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AGRAIMENTS

Després de guirebe deu anys de treballar de manera intensa, encara que no sempre
constant, en un tema ian apassionant com el curriculum de ciéncies socials, faig balang de
les coses que he apres i dels deutes que tinc amb totes aquelles persones que, directament
0 indirecta. m'han ajudat. Sento un cert pudor, en fer piblic ¢l meu agraiment, perqué no
voldria que s'interpreti com un intent de responsabilitzar els alues dels resultats d'una
mvestigacio dels que només a mi em corresponen. Entenguis. doncs, el meu agraiment, al
narge dels resulats conerets daguesia recerca, ja que no s& Tins a quin punt ¢ls consells,
les informicions, els anims o els favors rebuts de 1o01es aquelles persones que han cregut

en mi i en el meu treball, han estat correctament interpretats i reflectits com es mereixen.

En primer lioc, el meu agraiment €s per a la Dra. Pilar Benejam, direciora de 1a tesi. Sense
ta seva constant insistdncia i els seus consells durant tot el procés d'andlisi i redaccid,
probablement aquesta tesi no s'hagués acabal mai. | sense el seu mestratge tampoc. El meu
reconeixement també a la professora Roser Batllori, amb qui vaig compartir I'aventura de
Vexperimentacio del curriculum de cigncies socials del cicle superior i amb qui he
compartit, i espere seguir compartint, moltes altres aventures. Li haig d'agrair,
especialment, el fet de posar a la meva disposicid els seus papers per poder completar
aquelles informacions sobre el currfculum | l'experimentacié que em faltaven o eren
parcials.

Tine un deute especial amb 1ots aquells i aquelles mestres que van parlicipar en
Yexperimentacio del curriculum de cieneies socials del cicle superior. Amb ells vaig viure
les il.lusions, primer, 1 fes angoixes i un cert malestar, quan ¢l procés va entrar en un
carrerd sense sorlida o quan no vam saber trobar respostes als problemes reals que
implicava un canvi de curriculum. El meu agraiment a tots ells i, especialment, als quiem
van dedicar una part del seu temps i em van comunicar les seves opinions sobre el
carriculum i ¢l procés d'experimentacia.



Una part del material utilitzat en la present tesi em va ser facilitat per la Carme Amords, del
Departament d'Ensenyament de ta Generalitar, amb qui vaig viure molts bons moments i
amb qui vaig compartir algunes angoixes. El seu optimisme i les seves ganes de fer un
treball ben fet van ser un esperd important per acabar amb dignitat alld que es va comengar

amb molt d'optismisme i d'il.lusié. El meu profund agraiment.

Ll meu agraiment als companys i les companyes de 1a Unitat de Didictica de les Cigncies
Socials: la Carme, les Pilars, la Cecilia, en Manel i la Montse, perqué han sabut
comprendre les meves absgncies i m*han donat un cop de mi sempre que 'he sol licitat,
També als companys i companyes de l'antiga seccid de Cigncies Socials, amb qui vaig
compartir molts bons moments i moments dificils, perqueé van posar-se a la meva
disposici6 quan els ho vaig demanar. 1, en general, a tots els companys i companyes de
Fantiga Escola de Mestres Sant Cugat amb qui vaig forjar un projecte que em va ensenyar
qué volia dir ser mestre de meswes i amb els quals espero retrobar 1a il.lusié i poder

recuperar aquell esperit que va presidir els primers quinze anys de a casa.

El meu interes i Ja meva preocupacid per lensenymment va néixer quan vaig descobrir que
existien persones amb una elevada dosi d'utopia i d'il.lusid per canviar les coses, que no
es limitaven als discursos, sind que pretenien que aquests partissin de la practica i del
treball de cada dia. Si no hagués existit “Rosa Sensat” probablement no existiria aguesta
tesi o m'hagués fet falta un capitol previ per inventar-la. La llista de companys i
companyes de “"Rosu Sensat”, dels quuls he aprés qué volia dir fer de mestre, seria
interminable. Vull recordar, aqui, els companys i companyes del grup de treball de
Ciencies Socials i, en especial, la Montse Casas, de la ma de la qual vaig comengar a
interessar-me per la didactica | amb qui he compartit moltes hores de treball, i €Spero
seguir-ne compartint én el futur,

Un agraiment especial a dos companys de area de Didictica de les Cidncies Secials
d'altres universitais: al Dr. Antoni Gavalda., de Ta Universitat Rovira i Virgili, que es va
posar i la meva disposicid. en va animar per seguir investigant i en va ajudar a tascriure
les entrevisies: i ad professor Ermesio Goner., de T Universitan de Mdlaga, 1 persona que
sens dubte coneix millor en aquest pais Iestac de ta literawra sobre didictica de les cidneies

socials, 1 a qui dec una gran part de la bibliografia utilitzada.

Finalment, si aquesta tesi ha arribat @ port, ha estat perque al meu costat he tingul dues
dones que han sabut comprendre i han aguantat Hargament les meves abséncies, els meus
silencis i fa meva inhibicié davant les tasques de convivéncia més elementals: la Pili, Ia
mevit dona, i ta Laura, la meva filla. A elles va dedicat, de 1ot cor, aquest freball,



AQUESTA INVESTIGACIO HA COMPTAT AMB ELS AJUTS DE LA FUNDACIO
TAUME BOFILL T DE L’INSTITUT DE CIENCIES DE L'EDUCACIO DE LA
UNIVERSITAT AUTONOMA DE BARCELONA
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I. Plantejament de la investigacié

Aquesta investigacid neix com a conseqiigncia de Ia meva participacié en el procés de
disseny i experimentacié del curriculum de 1"Area Social en la reforma del cicle superior
d’EGB ide la frustacié professional per ki manera com es va acabar aquesta reforma i la
seva experimentacic.

La satisfaccio inicial per participar en un projecte agosarat de reforma curricular, des de
I"area de ciencies socials, s va anar convertint amb el temps en frustracié i insatisfaceis
personal 1 professional donada la impossibilitat d” intervenir en el redregament d’un
procés que s’estava morint. El repte de buscar des d aquesta experigncia noves vies per
a laintervencid en la formacié inicial i permanent del professorat  m’ha obligar a
revisar. analitzar i interpretar 1ot el procés delaboracié i implementacis del disseny de

I"area de Ciencies Socials i estudiar impacte que va tenir en et professoral .

L impacte va estar candicionat, primer, pel propi curricolum i el gran de comprensio de
les decisions preses pels seus dissenyadors. Segon, per la formacié rebuda durant
I"experimentacié i, tercer, pel procés d implantacié a la priictica que, sens dubte, és clan
per jutjar i valorar la viabilitat del curriculum. Per tant, el que es planteja en aquesta
investigacid €s 'estudi de 1impacte que el curriculum va tenir en els professors en funcid

del procés dimplementacié 1, en particular, de la seva propia prictica.

Comprendre el pensament curricular dels professors que van participar en el procés
d’innovacid pot, en la meva opinié, subministrar ulgunes claws, algunes idees, sobre les
mesures que s han de prendre quan el procés de canvi curriculur es faci extensiu a tot el
professorat.

L opcid per un curriculum obert va ser una de les principals novetats de la reforma del
cicle superior d'EGB | €s la novetat més imporiant de les reformes curriculars actuals.
Encara que, per circumstancies diverses que s aniran exposant, durant el procés es va
anar retallant el protagonisme dels professors, el contexi d’implamacié i el propi
currfcutum van fer possible que el principi d optar per un curriculum obert es mantingugs,
duna manera o altra, durant tot el procés. Per aquesta rad em va semblar pertinent i
necessari esbrinar les  opinions dels mestres sobre el curriculum i el procés
d’implementacid i realitzar uns suggeriments que facilitessin, en el futur, la presa de

decisions als professors de 174rea.



1.1. Preguntes i hipotesis

Les preguntes que vaig formular-me inicialment van ser les segiients: (a) Pot el
curriculum de 1'area de Ciéncies Socials canviar la practica educativa i el pensament del
professor? (b) Quins requisits sén necessaris perqué el currfculum i el seu
desenvolupament afavoreixin la formacié d’un professorat reflexiu i critic, capag de
prendre decisions raonades a la prictica? Aquesies dues preguntes sinteritzen les
pretensions a les que vull donar resposta en fa present investizacid.,

Aquestes dues preguntes van gencrar ires hipotesis a les gue he pretés donar respostas
Prey i

1%) La implantacié d’una reforma curricular, el seu &xit o el seu fracis, depén del grau
d’implicacié del professorat en el desenvolupament prictic del curriculun,

2%) El desenvolupament del curriculum pot comportar processos d’innovacis i de

desenvolupament professional del professorat sies garantitza el seu protagonisme;

3*) L7unalisi del pensament curricular del professor subministra informacié sobre les
necessitats de formacid dels docents i permet establic alguns criteris per al
desenvolupament del curriculum,

Per resoldre aquestes hipotesis he hagut de:

i) descriure § explicar el procés seguit en 1 claboracié i experimentacié del curriculum de

I"rea de Cigncies Socials del cicle superior d 'EGB realitzat a Catalunya;

b} descriure i analitzar les apinions dels centres! i dels mestres sobre el curriculum de

I7area 1 ¢l procés d experimentacic;

¢) suggerir criteris per la leciura i el desenvolupament del contingut d hisidria dels

curricula de. primaria i secundaria de la Generalitat de Catalunya.

En gencral, fa paraula contres Faplice al collectiv de mestres dels centres que van participar cn

Pexperimentacia i als maierials i documents que van generar i que no es poden atribuir a cap persona en concrel,
En canvi, parfo de mestres quan les opinions 1 ¢ls judicis corresponen a personcs conereles. Aixi considero que
tots cls materials generats durant Fexperimentacio i les Memaries finals pertanyen als centres, mentre gue ics

opinions manifestades durant les entrevistes son opinions de mestres congrels,



1.2, La investigacié sobre el currciculum i ¢l professorat: {rajectoria
personal

Aquesta investigacid entronca  els meus antecedents professionals  amb les meves
reflexions actuals, si bé 'experimentacié del curifeulum de | ‘Area de Cidncies Socials del
cicle superior d "EGB pot considerar-se el final d“una etapa i I'inici d una altra. EI treball
Que presento €s, per tant, deutor del meu passat perd, i sobretot, representa un esperé del
que entenc que ha de ser la meva investigacid en ¢l futur. En relacié amb el passat, aquest
treball €s deutor de:

a) La meva participaci6 en el procés d’elaboracio i desenvolupament del curriculum
experimental de CCSS del cicle superior de I'EGB. L elaboracié d’una proposta
curricular i, especialment, el seu desenvolupament van provocar nombrosos dubres i
mterrogants gque, durant Fexperimenticid. no van tenir respostes o les van tenir nomeés

parcialiment,

El primer interrogant , sens dubte el més important, es centra a voler saber qué va passar
a la practica amb el curriculum. Es a dir, o esbrinar i analitzar com els professors
experimentadors se’l van fer seu, el van entendre, el van moldejar i traduir en projectes de
centre o daula. Durant 'experimentacid, es van recollir informacions parcials que, en les
Jornades de formacic, es van contrastar amb els professors.

En finalitzar 'experimentacic -curs 1987/88- cada centre va haver d’elaborar una
memoria i una valoracié dels resultats obtinguts. El buidatge d’aquestes memdries,
realitzat per (€cnics de I "administracio, al marge dels especialistes, facilita una informacid
que, des del meu pum de vista, €s interessant perd wmbé parcial i forga insuficient sobre
el que va passar a la practica. La memdria presentada pels especialistes no es contempla
en el buidaige realitzal per 1 administracis.

Per tant, la inexisténcia d una avaluacio global i inal del curriculum experimental de
I"area €s la primera justificacis d aquesta investigacié. La resia de raons sorgeixen amb
anterioritat, simultaniament o posteriorment al procés d’experimentacié. Emanen de les
experiencies personals i professionals en el camp de la didictica i de I'ensenyament de
I"area; de la ideologia cullural i del compromis &tic de I"investigador; del context politico-

administratiu i de I"anilisi que en faig i de 1 estat de la recerca en la didictica de irea,
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b) El meu treball és devior de les experigncies professionals que es poden classificar en

dos camps: el docent i el de fa investigacid curriculas.

En el camp de la docencia, les experigncies personals tenen les seves arrels en tres smbits
especifics: 1) la docencia en el cicle superior de 'EGB. com a professor de 17irea de
CCSS, durant més de quinze anys i, per tant, les decisions preses davant dels problemes
derivats de 1'ensenyament 1 1"uprenentaige; 2) la docéncia en F'Escola Universitiria de
Formacié del Professorat d EGB durant més de quinze anys i, per consegiient, la reflexis
sobre la formacid inicial del professorat de 1"drea; i 3) la docéncia en la formacis
permanent del professorat de 1"area, durani, també, més de quinze anys en gairebé totes
les modalitats realitzades a Catalunya i Espanya durant aquest perfode (escoles d ‘estiu,
seminaris dels ICE, grups de treball en moviments de renovacid, reciclatge de catal,
FOPI. Formucidn de Formadores, etc, etc,) i, per tant, la reflexié sobre els problemes de

la formacid del professorat de 17area i les seves possibles solucions.

En el camp de la investigacio curricular les experiencies personals s6n de dos tipus, a més
de les que es deriven de la propia docéncia i que han estat esmentades en el punt anerior:
la participacio en Velaboracid de diferents dissenys curriculars de 1'area o d Arees afins i
la participacié en elaboracid de materials curriculars de | Area.

En el primer cas, cal destacar Ia participacic en el grup de teball de Cigncies Socials del
moviment de renovacid pedagdgica "Rosa Sensat’, en I'elaboracid de les programacions
de l"area de ciencies socials per a la segona etapa d 'EGB dels anys 1975 i 1979-80; la
participacio en el grup de treball del mateix moviment de renovacié, que va elaborar la
programacio d’educacié civica 'any 1981; i finalment la participacié en els grups de
treball anomenats pel Departament d Ensenyament de la Generalitat de Catalunya per
Velaboracio de les programacic d “educacid gtica de la segona etapa d 'EGB, aixi com per a

Ia programaci experimental del cicle superior d 'EGB, objecte d’estudi de la present tesi.

Quanta I'elaboracié de malerials curriculars, s han de destacar bisicament els materials
elaborats com a membre del grup de cigncies socials de "Rosa Sensat”, els materials
publicats per ['equip de cigncies socials de 1editorial Casals per als cursos de tercer
d’EGB fins 4 8¢, i el projecte en fase d elaboracié dels materials de coneixement del medi
d’educacié primiria i de geogralta, histdria i ¢iencics socials de Fensenyament secundari
de I'editorial Bruiio.

¢) Aquest treball reflexa, d alguna manera, la meva ideologin | ¢l compromis &tic amb

I"ensenyament i educacid. La participacié en ¢l moviment de renovacié pedagdgica
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"Rosa Sensat” €s el primer referent i, sens dubte, el més important en la formacié de la

meva ideologia cultural i pedagdgica 1 en el meu compromis social i educatiu. La

intervencio en la renovacic pedagdgica em va fer assumir els principis de 1escolz activa’

des d"una perspectiva d esquerres, liberal i progressista que, en 1"actualitat, es situa prop
dels postulats del paradigma critic i radical, si bé des d’una actitud realista, pragmatica i
participativa.

La consideracid de la importincia que € 'ensenyament en la formacié del pensament
social, geografic 1 histdric, de la civtadania d un pais democrtic i plural €s una altra de les
caracteristiques del meu pensament. Aquesta caracleristica entronca el meu pensament
politic amb la tasca professional, formant un ot indestriable.

d) Aquest treball € en compte "aniilisi del context politico-administrativ dels canvis
curriculars.

Una de les principals raons per les quals I'experimentacié del cicle superior ¢ 'EGB va
acabar sense pena ni gloria s, en la meva opinid, la manca d ‘una politica educativa global
per part del Departament d’Ensenyarment. La inexistincia d aquesta politica contrasta amb
tor un seguit de mesures externes, d imatge, pensades per lloar les seves competencies
educatives i emmascarar la realital.

La progressiva burocratitzacid de I"adminisiracié educativa catalana, 1" abandonament
d’experigncies innovadores de formacid del professort com ara els FOPI-formacio
permanent institucional- i L"aferrisada defensa de les seves competéncies davant de la
perspectiva de la reforma de I'ensenyament i 1aprovacié de la LOGSE, tenen com a
contrapartida la substitucid d’un model d experimentacié i innovacié curricular en
consonancia umb la renovacié pedagdgica calalana per un model més tecnocratic i
dirigista.

La constataciod dlaquesta alirmacid es fa evident en el desenvolupament del pla
experimental del cicle superior i, més concretament, en 1area de cigncies socials de Ia qual
tinc un coneixement directe. | es concreta tant en el procés degeneratiu dels darrers anys
de I'experimentaciéd com en la manca duna andlisi rigurosa de 1’experigncia. Per alira
banda, també es constata aquesta lendéncia quan finalment apareix el disseny curricular de
Iirea per a etapa 12-16, que recutl molt marginalment algunes de les intuicions gue hom
podia tenir dels resullats de experimentacid anterior 1 imolt poques de les aportacions
tyue en el camp de fa didictica de les assignatures de 1 fwea s han realitza, 1ant en el nosire
pafs com en cls paisos de |'enormn.
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Aixi mateix, el propi model d’experimentacié d aquesta etapa i els materials curriculars
generats es caracteritzen per ser diametrabnent oposats als de 'experimentacié del cicle
superior d'EGB. Mentre que en aquest darrer es plantejava un canvi metodoldgic de la
practica dels professors, relacionat amb la voluniat de realitzar un curriculum obert,
encara que no es disposés d un mare curricular prou definit, com explicaré més endavant,
en el primer -l’experimentacid de 12/16- es planteja una experimentacid dins d un mare
curricular definit i obert, amb un model tancat, dirigit metodoldgicament, | gens
professionalitzador de la tasca del professorat2,

Finalment, la inexisténcia durant massa temps d un pla de formacié institucional del
professarat i els problemes que estan aparcixent en les activitats de formacié  han sigut
fambé una de les raons que mhan impulsar a realitzar aquesta investigacid. L aparicié
durant el curs 1989-90 del pla de formacié institucional de la Generalitat no invalida en
cap cas la necessitat de presentar alternatives per a la formacié del professorat de 1areq, -
més sies € en comple el grau d’inconcrecid i indefinicid amb qué aquest pla ha estat

presenat i els problemes que genern b seva posada en marxa,

e) L estat de la recerca en 1"irea de didactica de les cigncies socials ha estar, lambeé, una

rad fonamental per a 'elaboraci de la present investigacid.,

Les poques investigacions realitzades en el nostre pafs sobre 1’ensenvamen t/aprenentatge
de les cigncies sociuls i sobre les innovacions cwrriculars i el professorat, malgrat
I'important increment dels reballs i de la literatura didiictica des dels inicis de les reformes
curriculars fins a "actualitat, justifiquen la necessitat d incrementar les investigacions i de

buscar allernatives que miliorin la prictica docent.

Els teballs realitzats en el terreny de la metodologia de I"ensenyament i en el canp
curricular 1 la propia priclica m’han estimulat a investigar de manera més sistematica i
aprofundida en 17rea de la innovacié curricular, en els problemes de
Fensenyament/aprenentaige i en la lormacié del profcssoral. Aquesta investigacid recull
algunes de les preguntes que m’he anat formutant en els darrers anys, aixi com algunes

de les solucions que he dut ala practics.

La manca, en el nostre pafs, d’investigacions concretes, tant ¢n el camp de [ teoria
curricular -darrerament, perd, més nombroses que anys enreria- com, més especificament,

2 Vepr's els moduls de cidncics secials de Ucxperimentacid de 'clapa 12- 16 claborats pel programa de refonma
educativa del Deparament d'Ensenyament i compari's amb cls wreers nivells de cidncies socials del cicle superior
=GR,
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en el camp de la didactica de la geografia, la historia i les cigncies socials han constituit un
entrebanc important a {"hora de trobar un model dinvestigaciéd gue em permetés de
recollir i vehicular els interrogants que m anava plantejant. Laparicid, en els darrers
anys, de treballs i publicacions sobre teoria curricular, pensament del professorat,
investigacio educiativa, etic. m’han permés pensar un model en el que encabir, en part, els
problemes suscitats.

Per alira banda, les investigacions realitzades des del camp de la psicologia de la
instruccid, en relacidé amb 1’enéenyament de la histdria3, m han suggerit, també, algunes
vies on ubicar les meves preguntes. Finalment, els canvis curriculars i el debat
consegiient. aixi com determinades investigacions produides en 1"irea de les cigncies
socials o de les assignatures gue Ta integren, basicament a [dlia, Franga, Gran Brc-t;mya i
els EUA, sense oblidar els produits a Espanya, mhan permés de comparar la sitwacié en

el nostre pais amb d altres situacions forga semblants,

3 Espectalment cls trehails de CARRETERG, POZO i ASENSIO (1983, 1986, 1989)
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2. Metodologia i fonts

La metodologia i fes fonts utilitzades, aixi com els objectius conerets que han constituit 1a

base de la investigacid, els exposo amb més detall en el capitol sise.

La investigacid s7ubica en dos camips que considero de manera interrelacionada: el
pensament del professor 1 el curriculum de ciéncies socials. Inicialment, vaig optar per
utilitzar els instraments i els métodes propis de avaluacié del eurriculum, perd a mesura
que aprofundia en 'anillisi de ta documentacié m anava convencent que el que importava
no era tant el curriculum en ell mateix, ni els seus resultats, com el pensament dels

prefessors sobre el currfculum i 1’experimeniacié.

Aquest convenciment va ser, també, el resulttt de la revisid de la literatura i de les
mvesiigacions en diddctica de les citncies socials sobre ef curricubum i el pensament del
professorat. La manca d’investigacions sobre ambdds camps, el desconeixement del que
passa a la practica amb el currfcum de Idrea i la importincia cada vegada més gran que
la investigacid educativa atorga al professorat com @ moldejador i implantador actiu del
curriculum s6n algunes de les raons que, finalment, amb van fer acabar de decidir per
situar la investigacié en el camp del pensament curricular del professor.

Les peculiaritas del procés d’experimentacié del curticulum i el fet que la meva decisis
d’investigar el que havia passat durant experimentacié fos una decisié presa en finalitzar
I"experimentacié, explica Ja necessitat d adequar fa metodologia del paradigma de la
investigacié sabre el pensament del professorat o les finalitats que em vaig plantejar  a les
preguntes que vaig fer-me. També explica el fet de no dprofundir en alguns aspectes,
com ara la naturalesa i les bases ideologiques del pensament dels mestres entrevistats. En
un altre context i en unes aitres circumsianeies. anddisi ideoldgica del pensument del
professor i cly seus origens serien fonmmentals per comprendre el cariicter de les seves
decisions i de les opinions que sobre ¢l curriculum i 'experimentacié em van manifestar
durant les entrevisies. [, dbviament, per comprendre i interpretar la seva prictica. He
preferit, en canvi, donar la paraula i el protagonisme als mestres i comprendre el seu

pensament des de les peculiaritats del curricnlum i del procés d experimentacis,

La investigacié participa, a més, dels principis i métodes de la investigacié qualitativa i de

la investigacié-accid  perd tambd els acomoda a les  finalitats plantejades, a les
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possibilitats reals de les fonts utilitzades i a | &tica prolessional. Aixi, per exempie, opio
per una modalitat de riangulacid en la qual relaciono les informacions en funcié del
moment en que €s van generar, dels protagonisies que les van emetre i de la naturalesa
dels documents utilitzats. Aquesta relacid, que correspon a fes fases pre-activa, activa i
post-activa, no es mant€ quan es wracta de preservar ["anonimat dels mestres entrevistats.
Per aixd no relaciono les seves informacions amb les informacions dels centres als que
pertanyien tant per garantis que poguessin manifestar-se amb total Hibertat en el moment

de les entrevisies com per evitarque poguessin ser, posteriorment, identificats.

El voluntarisme amb qué els mestres van participar en ’experimentacié, el cansament i
desencis dels que hi van participar des del comencament, i la incertesa sobre el futr del
veball que havien realitzat em va aconsetlar no sotmetre la transeripeié de les entrevistes a
la seva consideracié per matisar o modificar les seves opinions. El fet de prescindir
daquest requisit, bisic en les investigacions que utilitzen les entrevistes com una de les
fonts principals de 1’obtencié d informacis, va ser consensuat amb els propis mestres en
finalitzar tes entrevistes.

Les fonts d'informacid utilitzades proccdéixcn de 1’elaboracid del curriculum, de
I"experimentucié i de les entrevistes. Sén fonts, per tant, que neixen i s expliquen dins del
procés de reforma i experimentacié del cicle superior d’EGB. En canvi la justificacié
tedrica procedeix de la literatura sobre ef curriculum, et pensament del professor i la
didaclicu de les citncies socials. Com es podrd comprovar, enue les fonts propies de la
investigacio i la Jiteratura existeixen unes diferéncies temporals importants, La Major pait
de la literatura wtilitzada en cadascun dels tres camps esmentats €s posterior, o simultinia
en alguns casos, a l'inici del disseny del curriculum i de la seva experimentacié. En
especial, les investigacions sobre el pensament del professor d histdria i de ciencies
socials. Aquesta circumistincia explica que no s’hagin pogul considerar moltes de les
aportacions realitzades darrerament en el procés de recollida dinformacié i que només
§“hagin pogut considerar en analisi de les informacions procedents de les entrevistes.
Per altra banda, explica també  que amb aquesta invesligacié pretengui tancar una
trajectoria personal iun procés i obrir una nova iinia de treball centrada en la prictica del
curriculum i en el pensament del professor.
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3. Parts del treball.

La tesi consta de dotze capitols dividits en dues parts: La primera part -capitols 1 al VI-
estdt dedicada a les bases epistemoldgiques, la reforma del cicle superior d’EGB, la teoria
curricular que serveix de base per a 1'elaboracié del currfculum de 1drea, el curriculum de

irea, la seva experimentacié i els objectius i ta metodologia de la investigacid.

La segona part -capiiols VIF a XII- conté els resultats del curviculum experimentat. les
conclusions finals i uns suggeriments per interpretar i desenvolupar el contingut d histdria

dels curricula de primarta i secundiria obligaidria de la Generalital.

El capitol | -Les bases epistemoldgiques- és la justificacié de la investigacié des de la
teorta del curriculum, el pensament del professor i la didactica de les cigncies socials.
Cadascun d aquests tres Ambits constitueix un apartat diferent: els dos primers tenen un
plantejament gencml, mentre que el tercer concreta les aportacions deks dos primers en 1a
investigacic realitzada des de la didhctica de les ciencies socials,

El capitol 11 -El procés d ‘elaboracié del curriculum de ciéncies socials del cicle superior
d’EGB: génesi, cronologia i context- descriu 1 analitza el punt de partida i les diferents
fases de la reforma del cicle supertor d’EGB des de la perspectiva del currfculum de
ciencies socials.

El capitol 111 -La reforma ded cicle superior d TGB! la teoria curricular- presenta les
Finalitats de la reforma del cicle superior d EGB i les linies generals del mode! curricular
(que es va seguir per a 'elaboracié dels curriculn de les arees i, en concret, per a la del
curriculum de cigncies socials. Es presenta, primer, el model de I"Avantprojecte de
reforma, que apostava per un cunvi metodoldgic i, després, els primer documents dek
Mare curricular i fa incidéncia que un i altre van tenir en |'elaboracié del curriculum de

[ “Area.

El capitol IV -El curriculum de 1"area de ciencies socials del cicle superior- estd dedicat a
la presentacid i analisi del corriculum i dels materials curriculars de 1 irea elaborats pels
especialistes, que son objecle sobre el qual es centra 1a investigacié. Bs detailen les
linalitats, els criterig principals utilitzais en la seva elaboracid i ¢ls nivells de concrecid en
que es van desplegar,
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El capitol V -Lexperimentacid del curriculum de cigncies socials- descriu i analirza el
procés diimplantacid del cwriculum. S assenyalen, primer, les finalitats de
| ‘experimentacid i les tasques dels participants i s analitzen, després, les principals

aracteristiques dels centres i dels mestres que van participar en 'experimentacié.

El capitol VI -Objectius i metodologia de la investigacié- consta de quatre apartats: el
primer descriu el punt de partida que em va fer decidir a investigar sobre
Fexperimentacid; el segon, desenvolupa i concreta els objectius; el tercer, descriu les
fonts utilitzades I, el darrer, presenta la metodelogia d”anilisi emprada.

El capitol VII -Que pensiven els mestres i els centres del primer nivell de concrecié del
curriculum de ciéncies socials- analitza la valoracié que fan els centres i els mestres del
nou curriculum i dels principis que el sustenten, tal com es van presentar en el primer
nivell de concrecié. Es tracta destudiar, per una banda, la seva opinid sobre els canvis
generals proposats en el currfculum de 1area, la incidéncia que van tenir en la seva
practica i els arguments que utilitzen per justificar o no els canvis que se”ls proposen. Per
altra banda, s"estudia el problema de la identificacié dels objectius generals del primer
nivell amb els objectivs terminals, i s"analitzen les dades sobre el nivell ¢ assoliment dels

objectius generals per parl dels seus alumnes.

Els capitols VHI - Qué pensaven els centres del contingut conceptual de 1 area de cigncies
socials durant ['experimentacié- i IX - Que pensaven els mestres entrevistats del contingut
conceptual del curriculum de 1 area- estan dedicats a1analisi del contingut conceptual. En
el primer cas, s"analitzen les valoracions i opinions dels registres i les Memories finals
scbre el contingut conceptual dels segons i tercers nivells de concrecid weballars durant
I"experimentacid, i en especial del contingut conceptual dels tercers nivells de concrecid
claborats pels especialistes. En el segon cus, s"wnalitzen les opinions i les valoracions dels
mestres sobre el contingut conceptual, realitzades en les entrevistes, després d haver
finalitzat I"experimentacié i es trenen conciusions sobre els resultats obtinguts en relacié
amb el contingut conceptual del curriculum.

El capitol X - Qué pensaven els centres i els mestres del comingut procedimental i
actitudinal- estd dedicat a "andlisi de les opinions i valoracions sobre el centingui
procedimental i actitudinal dels segons nivells de conerecia de 68 1 78 A’ FGR amb les

conclusions periinents en cada cas,
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El capitol X1 -Qué pensaven els mestres de 'experimentacid- presenta i analitza les
opinions i valoracions dels centres 1 dels mestres sobre ¢l procés d’experimentacia, 1a
formacid rebuda i els problemes que es van presentar, i recull els suggeriments dels
mestres sobre la formacid necessira per poder implantar un currfeuium obert amb
gurdinties suficients. |

El capfrol XII -Conclusions i suggeriments per al desenvolupament del curriculum
d’histdria- conté les conclusions generals de les anilisis realitzades en els capitols
precedents i presenta algunes idees i alguns suggeriments per interpretar el contingut
d’hisioria dels curricula de priméria i secundaria de 1a Generalitat i desenvolupar-lo des

d'una perspectiva critica,

La tes1 finalitza amb Ja bibliografia i els annexos. Aquests inclouen el primer i el segon
nivell de concrecié del curriculun de cigncies socials, exemples de tercers nivells i alguns
dels materials emprats en la investigacio.
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EL CURRICULUM DE
CIENCIES SOCIALS
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CAPITOL I

BASES EPISTEMOLOGIQUES
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Aquest capitol t€ com a objectius exposar les bases epistemologiques de la investigacio i
ubicar-les dins del camp de la recerca educativa. Consta de tres parts: a la primera
presento, una panoramica general sobre el curriculum i les teories curriculars i explicito la
meva concepcié curricular. La segona part esta dedicada a revisar la literatura sobre el
pensament del professor. La tercera part la dedico a una anilisi de 'estat de la qitestié de
fa investigaci6 en didictica de les Cigncies Socials sobre el curriculum i el pensament del
professor.

Analitzo la teoria curricular i els models d'implementacid propis de la racionalitac técnica,
humanista i critica i la sitvacid del debat curricular 2 Espanya. Suggereixo un model de
relacié entre ¢l curriculum i el seu desenvolupament que potencii les competéncies del
professorat i presento les caracteristiques de la recerca sobre el pensament del professor i
els enfocaments que existeixen dins d'aquest paradigma. Aquestes analisis pretenen servir
de marc per contextualitzar el paper de ta DidActica de les Cigncies Socials 1 'estat de la
investigacié curricular, aixf com aquella que fa referéncia al pensament del professor de
Ciéncies Socials.

Estudio l'estat del currfculum de Ciencies Socials -0 de la Histdria, quan el sistema
curricular €s disciplinar- i de la recerca sobre el pensament del professor de 'area en els
Estats Units, Anglaterra, Franga, Italia, Catalunya i Espanya. El conjunt de treballs i
investigacions revisades m'han permés ubicar i justificar la necessitat d'investigacions
com la que presento. Esbrinar, comprendre i explicar I'estat del curriculum, el seu
desenvolupament en la prictica, e! pensament curricular del professor i la seva incidéncia
en l'exercici professional €s avui una condicié sine qua non per a I'gxit de qualsevol

reforma curricular i per enfocar de manera correcta la formaci6 del professorut.



I. El curriculum i el pensament del professor

La investigacid s'insereix dins de dos camps {ntimament relacionats: el curriculum i el
pensament del professor, L'aproximacié als dos camps la realitzo des de la Didictica de
les Ciéncies Socials.

La tematica -et curriculum de Ciencies Socials i el professorat- és consubstancial a les
investigacions sobre el curriculum per la propia naturalesa de l'objecte destudi. Ara bé, el
que em proposo d'estudiar i analitzar no és el curriculum en si mateix sind el currfculum
en relacié amb el professorat. Per tant, aquesta tesi s'ubica també en el camp de les

investigacions sobre el pensament del profesorat i sobre la intervencié didactica.

El curriculum €s l'objecte sobre el qual el professorat va haver d'intervenir durant
Iexperimentacd i, com a conseqiiencia, va haver de valorar a partir de les seves creences
1 de la seva prictica. El curriculum serd Pobjecte sobre ¢l qual el professorat de tot el pafs
haura d'intervenir quan la reforma es generalitzi i 'haurd de valorar i canviar en funcid,
també, de les seves creences i de la seva propia practica.

La didacuca pot facilitar elements per a una presa de decisions més reflexives sobre el
curriculum que, alhora, ajudi el professorat a explicar la propia practica i i faciliti vies per
a 'adequaci6 a lIa seva realitat.

La investigaciG educativa, en els darrers anys, ha avangat en dues linies en la meva opinié
complementaries: les que es deriven de l'aplicacié de la investigaci6-aceid en el
desenvolupament del curriculum a la practica i les que es deriven del paradigma del
pensament del professor. Ambdues linies m'han facilitat els instruments conceptuals i
metodologics necessaris per analitzar i interpretar el procés d'implementacié del
curriculum de TArea Social en I'experimentacié del cicle superior i esbrinar el pensament
del professor sobre el propi curriculum i sobre el seu procés d'implantacié. La manca de
tradici investigadora de les didictiques especials ha sigut un obstacle refatiu que s'ha
resolt aplicant aquells conceptes i métodes d'ambdues linies que m’han permés de donar

més sentit a la informacié recollida per explicar-la i interpretar-1la,
El fet que el currfculum, el pensament del professorat i la formacié didactica per a ia

intervencid a la practica constilueixin wres camps de la investigacié técnica educativa,
profundament interrelacionats, és alhora un avansatge i un inconvenient. Un avantatge,
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perque permet explicar de manera més global el que passa en la realitat de les aules quan
s'ensenya un contingut determinat. Un inconvenient, perque, ‘en la investigacid
educativa, els tres camps s'han plantejat sovint com a camps diferenciats sobre els quals
existeixen tradicions diferents i una produccid desigual.

El curriculum-com objecte d'estudi t€ una llarga tradicid en els paisos anglosaxons i ha
estat objecte de nombroses investigacions des dels diferents paradigmes de la recerca
educativa, com pot comprovar-se, per exemple, a GIMENOQ/PEREZ (1983), COLL
(1986), GIMENQO (1985, 1988), ELLIOTT (1990), CARR/KEMMIS (1988), APPLE
(1986) entre molts altres. En canvi, és de recent incorporacid en el debat educatiu carala i
espanyol.

La investigacio sobre el professorat, sobre ¢l seu pensament i la seva formacid, és un
camp relativament nou sobre el qual darrerament s'estan realitzant aportacions
interessants, perd, al mateix temps, hi existeixen buits importants deguts en gran part al
fet que la investigacid educativa ha estat basada en el paradigma procés-producte 1 només
ha considerat els resultats observables, quantificables i generalitzables i no l'especificitat
de cada professor i de cada situacié educativa.

La formacio didactica del professorat per intervenir a la practica és, probablement, el camp
en que la investigacié ha progressat menys o, en tot cas, ha avangat de manera desigual,
segons l'especificitat de les diferents arees del saber que formen el curriculum escolar.



2. La tecria del curriculum

Qualsevol investigacié sobre el pensament cuorricular del professor ha de pariir d'una
concepeid del curriculum 1 de Fadscripeid a una teoria curricular, encara que el curriculum
gue s'estudii hagi estat el resultat d'altres concepeions i teories educatives.

Analitzar, imc.rpretar 1 intervenir en el curriculum només es pot fer des d'una concepcid
educativa determinada. Per la seva propia naturalesa ideoldgica i per les implicacions
socials i politiques que se'n desprenen, definir-se sobre el curriculum €s un requisit sine
qua non, tant en qualsevol investigacié educativa com en la priactica (APPLE, 1979). La
naturalesa ideologica i politica de la concepeid curricular per la qual s'opti és la que
determina la resta de decisions que es prenen. En opinié de POPKEWITZ,

En el punio central del discurso curricular se encueniran cuestiones socialestfilosdficas y
politicas sobre el conocimiento. ;Qué ex el canocimiento? ;Como se forma? La seleccién,
organizacion y evaltacion que de él se hace ja gqué inereses responde? ;Como pueden los
nifios ser conscientes de los problemas, contradicciones y limitaciones que en él se
contienen? Crec gue en estas preguntas estd ¢l fundamento de los estudios curriculares de
la educacion del profesorado. Qué conocimientos se escogen, y como se¢ organizan,
determina profundas y complejas cuestiones sobre nuesira condicion humana y nuestros
modeles de conducta social. (POPKEWITZ,19835, 309).

Quina €s la concepeio de curriculum que defenso i des de la qual investigo? Dins de quina
concepcid educativa s'insereix? Entenc que el curriculum és una construccié social que
sorgeix, es modifica i reforma a partir d'un conjunt de cirscumstancies histdriques i
d'interessos soclals 1 que es reflecteix en unes prictiques educatives a través de les quals
preén d'adquinir sentit. Com a tal construccid social, historicament determinada,
constitueix un gistema -0, si es vol, un subsistema del sistemna educatiu- a través del qual
¢s prenen decisions sobre aquelia part de la cultura existent que €s considera convenient
que les noves generacions coneguin i aprenguin a l'escola per inegrar-se a la societat.

El sistema curricular stha configurat i es configura a través de dos pols o dues etapes:
l'etapa de presa de decisions, en relacid amb el que es pretén ensenyar, canviar o reformar
1 l'etapa de desenvolupament, d'aplicacié del curriculum a la prictica. La primera
correspon basicament a Fadministracié educativa i constitueix, per Ja seva trascendéncia,
una de les principals activitats de qualsevol sistema educatiu. La segona correspon
fonamentalment als professors, En la literatura curricular anglosaxona (vegi's, per
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exemple FORQUIN, 1987) és freqiient anomenar disseny del curriculum a la primera
etapa , mentre que la segona se 'anomena {a del desenvolupament ¢ la implementacid del

curiculum.

Bona part de la literatura i de les teories curriculars tracten de les relacions entre aquests
dos pols del sisterna curricular, ja que la seva naturalesa €s determinant per entendre ef
valor politic del curriculur i la seva trascendéncia com a instrument per a la millora de la
qualitat de I'ensenyament. En definitiva, les relacions entre Ja teoria (el curriculum decidit
per I'administracié educativa) i la practica (el curriculum ensenyar pels professors) han
constituit i constitueixen l'aspecte més problematic de qualsevol innovacié, canvi o
reforma curricular 1 han generat teories 1 models d'intervencid diferents segons s'hagi
posat més I'émfasi en el predomini d'un pol o de 'altre (l'analisi d'aquesta evolucid pot
consultar-se, per exemple, a CARR/KEMMIS, 1988; GIMENQ, 1988; GRUNDY, 1991
o KEMMIS, 1988).

La meva concepcid del curriculum 1 de les relacions entre el disseny 1 el desenvolupament
s'msereix dins de la concepcié educativa que PEREZ GOMEZ (1991, 369-371) defineix
com a perspectiva etica. Per aquest autor, la perspectiva &tica de l'ensenyament es
caracteritza -i es diferencia de la perspectiva técnica- per la defensa de les segiients
proposicions:

- l'ensenyament, com qualsevol prictica social, es roba penetrat per opcions de valor i,
per tant, sha d' identificar la seva qualitat en els valors intrinsecs que es desenvolupen en
I' activitat mateixa, en el valor que adquireix la propia prictica i no en les finalitats
externes a les quals serveix;

- en I'ensenyament no t€ sentit diferenciar entre mitjans i finalitats, enwre fets i valors. Els
mitjans no poden considerar-se independentment de les finalitats ni les finalitats
justifiquen els mitjans;

- en la practica educativa, el significat intrinsec de les activitats en qué s'implica l'alumne
€s el que va definint el sentit i Ia-qualitat del desenvolupament de ia seva personalitat i no
els objectius extrinsecs que es pretenen assolir;

- els efectes més significatius de l'educacié no sén sempre agquells que es manifesten a
curt termini; :

- la qualitat de I'ensenyament no s'ha de situar en el valor dels productes; i

- 'establiment de la qualitat de I'ensenyament en la correspondéncia entre els resultats i els
objectius preestablerts suposa una restriceid a les possibilitats creadores i innovadores del
treball huma i de I'educacid escolar,
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La perspectiva &tica de Fensenyament considera que les relacions entre la teoria i la
practica han de ser digléctiques 1 que en el procés de canvi o reforma curricular és més
important ia practica reflexiva dels professors que el disseny del curriculum. La
perspectiva &tica refusa la concepcid tecnocratica, positivista, del curriculum i ' identifica
amb el paradigma critic i amb la investigacié-accio com la via més escaient per al seu
desenvolupament i per al desenvolupament dels professors. Entén el curifculum com una
praxis social en qué los curricula son procedimientos hipotéticos que sdlo son
comprobables en las aulas (STENHOQUSE, 1991, 11).

L'émfasi en un dels dos pols ha generat, tres concepcions o perspectives diferents del
curriculum, les caracteristiques fonamentals de les quals presento a continuacid seguint
CORNBLETH {1985).

2.1. Models i teories curriculars

El curriculum. des del punt de vista t&cnic, €5 un producte, un document, acompanyat
d'orientacions per al seu s, per a la seva posada a la practica per part dels professors. El
seu desenvolupament ve predeterminat per un conjunt de procediments que suggereixen
que el curriculum estd format per elements discrets (objectius, continguts, materials,
activitats, etc.) desprovistos de conseqiiéncies socials, politiques i &tiques.

El curriculum es contempla com una tasca de planificacié sistematica, racional, d'alld que
€s desitjable que succeeixi en 'ensenyament i cal garantir I'eficacia del propi curriculum al
marge dels valors que vehicula.

Es considera un producte objectiu, apolitic i sense carrega ideoldgica. La cultura que es
selecciona, la que es considera que els estudiants han de tenir 'oportunitat d'aprendre, es
presenta desprovista de valors, com si fos la milior i 'inica possible. Com si, lo que los
estudiantes tienen la oportunidad de aprender no dependiese de lo que no tienen
aportunidad de aprender (CHERRYHOLMES, 1987, 52). El curriculum preveu i
determina els problemes 1 les seves solucions al marge de les situacions sobre els quals
shaurd d'aplicar i dels valors que vehicula, Al ignorar el problema de los valores asf
come de los valores conservadores implicitos en los propios procedimienios de gestidn

racional, los puntos de vista del proyecto técnico de la construccion curricular tienden a



perpetuar los miré.? de la neutralidad y la benevolencia del curriculum
(CORNBLETH, 19835, 36).

Es considera que el curriculum t€ valor per ell mateix i que la seva propia existéncia €s un
requisit per medificar i canviar les practiques educatives. El curriculum es construeix i es
desenvolupa des de d'alt cap a baix (ESCUDERQO, 1986).

LLa viabilitat d'aquesta concepcid contrasta amb les practiques existents i amb la manera de
planificar ets professors. Les analisis dels resultats de 'aportacié d’aquesf model a la
practica demostren que el professorat refusa la seva utilitzacié tal com la preveuen els seus
dissenyadors i que, com a molt, el que fa és adaptar-lo a les creences i practiques ja
existents. Es a dir, l'operativitza, no en funcid dels procediments suggerits o prescrits,
sind en funcid de la seva practica i de les seves prépies concepcions curriculars, no
actuant com el tdcnic que només pren decisions sobre com ensenyar, siné prenent
decisions sobre tots i cadascun dels seus components.

El model tecnic es relaciona amb el curriculum tancat i €s altament prescriptiu tant en
relacié amb el contingut seleccionat com també en relacié amb el seu desenvolupament i el
paper que en ell ha de tenir el professorat. La funcié que atorga al professor €s la d'un
tecnic que nomes s'ha de preocupar pel com ensenyar, £€s a dir, per com dur a la practica
allo que d'altres han prescrit que han d'aprendre els seus alumneés.,

El model teenic ha estati és €] model predominant en molts paisos del nostre entorn
(Franga, ltalia) 1 va ser el model que va presidir les reformes curriculars de 1a Llei General
d'’Educaci6 (1970) i dels Programes Renovats del govern de la UCD. Alguns autors (per
exemple ALVAREZ MENDEZ, 1990) consideren que el Marc Curricular adoptat pel
MEC i la Conselleria d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya pot qualificar-se com
un model genic, malgrat la seva opcid per un curriculum obert i Ja voluntat de potenciar la
participacid del professorat en la innovacid,

El curriculum com a procés social, com a prictica, considera que no sén les intencions
que es vehiculen ni la planificacio del curriculum el que interessa sind la practica. El
curriculum es construeix i e$ reconstrueix a la prictica en interaccié entre la politica, la
planificacié, el desenvolupament i el context sdcio-cultural en qué s'insereix. Es a dir, el
curriculum es construeix soctalment com a fruit de les activitats de professors i estudiants
I no com a resultat de portar a Ja practica un document extern que, en tot cas, forma part,
Jjuntament amb la resta dels materials curriculars, del conlext de la practica.
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El curriculum com a procés no estd exent de valors. La diferéncia amb el currfculum téenic
es troba en qué aquests valors no solament es vehiculen a través del coneixement
seleccionat, sind, basicament, a través de la practica social a les aules. Aquesta
circumsidacia ha conduit a subordinar sovint la transmissié i l'aprenentatge de
coneixements a l'organitzacié social de l'aula, a la seva gestid i, en general, a ia

socialitzacid dels alumnes,

El curriculum com a procés tracta d'incrementar el coneixement i la comprensid de la
practica 1 en aquest sentit prioritza l'analisi de 'organitzacié social sobre la qual es preién
construir €] coneixement de I'alumne. La comprensié i la interaccid sén els elements que
defineixen el curtfculum com a procés. En opinié de GRUNDY, e! curriculum informado
por el interés prdctico no es del tipe medio-fines, en el que el resultado educativo se
produce mediante la accion del profesor sobre ua grupo de alumnos objetivados. En
cambio, el diserio del curriculum se considera come un proceso en el gue el atumno y ¢l
profesor interactian con el fin de dar sentido al mundo, (GRUNDY, 1991, 32-33),

Per altra banda, hi ha sectors que tendeixen a considerar el curriculum tal com funciona a
la practica; €s a dir, no acostumen a comparar-lo amb d'alires ni a discutir la virtealitat o a

rellevancia de les seves afirmacions, dels punts de vista tedrics que conté, ni la possibilitat
de considerar que podria ser d'una altra manera. Com en el cas del curriculum cnic
s'obliden els aspectes centrals del curriculum: les bases socials, politiques 1 ideoldgiques
sobre les quals es decideix qué ensenyar, com i a qui. En aquest cas, la practica és la que
emmascara la possibilitat de situar historicament i social el curriculum, amb la qual cosa, a
la llarga, pot coincidir amb el curriculum téenic, en tant que reprodueix una concepeid de
cultura respeciuosa i defensora del statu quo.

En canvi, el paper del professor en el curriculum com a procés €s molt més actiu que en el
model anterior. El professor crea i mediatitza el curriculum i determina les experigncies
reals i els aprenentatges que realitzen els alumnes a I'aula. El desenvolupament del
curriculum i el desenvolupament del professor coincideix en la practica. Aquest
enfocament posa en evidencia les limitacions dels projectes técrics i assenyala
I'arbitrarietat de separar la construccid det curriculum de la seva posada en practica,
considerant que el currfculum és una cosa i el seu desenvolupament a la practica -
l'ensenyament- n'és una altra.

Les aportacions més impaortants d'aquesta perspectiva sorgeixen com a conseqiiencia del
moviment del curriculum desenvolupat a Anglaterra i exemplificat per STENHQUSE
(1984, 1987) i el seu Humanities Curriculum Project. Les idees curriculars d'aquest autor



poden sintetitzar-se en la consigna segiient: No &s possible el desenvolupament del
currfculum sense el desenvolupameni del praofessor. Les seves aportacions en relacié amb
la investigacid com a base de l'ensenyament i del desenvolupament curricular (la
investigacid-accid) han constituit un important revulsiu ai predomini del model €cnic. El
treball dels seus seguidors i, en especial, dELLIOTT (1990), ha fet evolucionar aquest
paradigma, desmurcant-se de les 'conccpcions conservadores que entenien la practica
desvinculada de la teoria i acostant-lo cada vegada més a les concepcions del paradigma
critic.

Part dels postulats del curriculum com a procés han estat seguits, al nostre pafs i als
paisos del nostre entorn pels Moviments de Renovacié Pedagdgica que han arribat a
construir t dur a la prictica curricula alternatius als proposats per I'administracid
educativa. En Vactualitat, alguns MRP estan assumint, en past, els postulats de la
perspectiva critica.

El curricplum critic emergeix davant la necessitat de reconceptualizar les relacions entre el
producte curricular, el procés i el context sdcio-politic del qual emana. El currfculum
s'entén com un sistema i com una construceié de naturalesa social que inclou decisions
polftiques, planificaci6 i desenvolupament a Ja practica. Es considera que el curriculum és
—.un sistema-dinamic, multidimensional, en el qual les dimensions técniques i socials vénen
presidides per la naturalesa dels valors i dels interessos socials propis de cada context
historic. El curriculum critic no refusa ni la planificacié ni el procés social, sing que els -
reubica dins d'una perspectiva diferent. Enfront de la tecnificacié o de la prictica aboga
per una conrstruccid curricular que visia com quelcom que s'extén cap a l'aula i gue
implica el joc entre producte, procés i context, es converteix en més practica i eficag per
reforgar els resultats de Uaprenentatpe desitior (CORNBLETH, 1985).

La perspectiva critica accepta que la reforma del curriculum sigui una tasca impulsada
institucionalment, que emani de la jerarquia del sistema educatiu. També accepta que sigui
aquesta la primera que prengui decisions en relacié amb el que es pretén canviar o
reformar. Es a dir, que decideixi en primera instancia el currfculum. El que no s'accepta
€s que aquesta circumstancia sigui suficient per generar €l canvi de la prictica ni que la
implantacié del currfculum s'hagi d’entendre com un procés técnic en gue uns
sespecialitzen en ¢l disseny 1 d'altres en la seva materialitzacié practica. Es més, es
considera que l'acceptacié acritica de les decisions politiques curriculars condueix cap a
Ialienacid. |
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Per trencar amb l'alienacid i amb la reproduccid cultural que aquesta representa, KEMMIS
(1988) considera que la perspectiva critica del curriculum necessita:

-referir-se a una metateoria, és a dir, referir-se al sustrat de pensament en el que adquireix
sentit el concepte de curriculuny;

-estudiar i comprendre el eurriculum com una construccid historica i social;

-posar en evideéncia que fas teorias del curriculum son teorias sociales, no sélo en el
sentido de que reflejan la historia de las sociedades en las que aparecen, sine también en el
de que encierran ideas sobre el cambio social y, en particular, sobre el papel de la
educacidn en la reproduccion y transformacion de la sociedad (KEMMIS, 1988, 45).

La construceid curricular que pressuposa Fassumpeid dels principis de la teoria critica ha
portat a la definicié del curriculum com una praxis en que el protagonisme fonamental
recau en ¢l professor i en les comunitats autoreflexives de professors responsables del
desenvolupament del curriculum, a través de la investigacié-accié (CARR/KEMMIS,
1988). GRUNDY (1991) , seguint Freire, entén que el curriculum com a praxis implica
considerar:

-l'accié i la reflexid com els elements constitutiug del curriculum. Ei curriculum no
consistird sin mds en uh Conjunto de planes que implementar, sino que se constituird
mediante un proceso activo en el que la planificacion, la accion y la evaluacion esiardn
relacionadas reciprocamente e integradas en el proceso (GRUNDY, 1991, 160);

- -el moén real, no €l mén hipotétic que es presenta en el curriculum, com a producte. Per
tant, la construccié del curriculurn no pot fer-se al marge de la seva implantacid,

-el mén de la interaccid, el mén social i cultural en el que es realitzen els aprenentatges;

-l saber, com a construccid social. Conseglientment, mediante el acto de-aprendizaje, los
grupas de estudiantes se convierten en participantes activos en lu construccion de su
propio conocimiento (GRUNDY,1991,142),

-el procés de construccid de significats, com una construccié social, és a dir, com un.acte
de naturalesa politica,

La perspectiva critica aporta, en ia meva opinid, dos importants elements al debat
curricutar. Per una banda, la necessitat de situar historicament i social el curriculum i
d'analitzar i combatre la seva funcié reproductora de la concepcid cultural i ideoldgica
hegemanica. En aquest sentit, les aportacions de Ja sociologia crilica nord-americana han
estat determinants (vegi's, per exemple, les obres traduides al castelld de APPLE, 1986
1987, 1989; GIRQUX, 1990; POPKEWITZ, 1985).
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Per altra banda, la necessitat de construir el curriculum des d' una praxeologia en qué la
relacid dialéctica teoria-practica i 'autoreflexid constitueixin els elements claus del progrés
professional i del propi curriculum. Les principals aportacions en aquest sentit es poden
consultar en els treballs traduits al castella de CARR/KEMMIS, 1988; GRUNDY, 1991:
KEMMIS, 1988 o d'ELLIOTT, 1990.

La introduccid del paradigma critic en ¢l nostre pafs €s recent. Les actuals reformes
curriculars han propiciat el seu creixement i han generat un volum de literatura important,
s1 b€ encara forga escas, 1-es comencen a plantejar projectes que van en la linia proposada
pels autors esmentats anteriorment, Els autors que més s'acosten als principis del

paradigma critic son GIMENQO i PEREZen el camp de la Didactica, i FERNANDEZ . .

ENGUITA, en el camp de la Sociologia de I'Educacid.

2.2. L'actual situacié del curriculum a Catalunya i Espanya

El debat-que genera la defensa o la critica d'aguestes tres perspectives curriculars i de les
relacions entre la teoria i la practica que cadascuna defensa s'ha incorporat a Catalunya i-
Espanya a arrel de F'inici de I'actual reforma del sistema educatiu. La practica inexisténcia
de debats curriculars amb anterioritat a 'any 1983 es deu al predomini de 1a perspectiva

técnica i al dirigisme i fort control del curricelum per part de Fadministracié central.

La publicacid de 'obra del Dr. COLL (1986) Marc curricular per a Uensenyament
oiligatori 1 Fassumpcié del model que en ella es proposa per part de la Conselleria
d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, primer, i del MEC, després, representa,
sens dubte, una fita clau en la introduccei6 del debat curricular al nostre pais.

COLL (1986, 1988) defensa el seu model amb dues raons, que comparteixo: a) la
necessitat de disposar d'un marc curricular unificat i compartit per totes les etapes
educatives; i b) la necessitat que sigui un marc flexible i obert per atendre les peculiaritats
de les diferents etapes educatives i, alhora, per donar coherdncia i continuftat a
Fensenyament. Creu que el Marc ha de enir dues funcions: explicitar el projecie educatiu,
en parucular les intencions que persegueix i el pla d'accié previst per assolir-les i ser un
instrument al servei del professor per ajudar-lo i guiar-lo en la seva tasca professional.
Entén que el Projecte o Disseny Curricular (el curriculum prescrit) i el Desenvolupament o
Aplicacié del Curriculum $én dues fases de l'accid que es nodreixen mituament, perd que
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no es confonen (COLL, 1986, 15).

Estableix, com €s sabut, les fonts de les quals s'ha de nodrir el curriculum (socioldgica,
epistemologica, psicoldgica 1 pedagogica), els seus components (el qué o la concrecid de
les intencions educatives, el quan o l'organitzacid i seqiienciacid de les intencions
educatives, el com o el problema de la metodologia de I'ensenyament i el qué, quan i com
avaluar) 1 els procediments que s’han de seguir per al desplegament del Disseny
Curricular cap a la prictica (els tres nivells de concrecid). Des de la concepcié
constructivista de I'aprenenatge escolar t la intervencid pedagdgica, propugna un
curricuium obert que, entén, nomeés serd operatiu si assoleix un bon equilibri entre les
prescripeions obli gatbries' contingudes en els dissenys 1 les mesures necessaries per fer-lo
accessible a la majoria del professorat.

El Marc curricular contempla els dos pols del sistema curricular assenyalats més amunt i
busca entre ells I'equilibri necessari per millorar la qualitat de Fensenyament. La proposta,
pero, incorpora elements discutibles sobre els quals s'ha centrat bona part del debat
curricular des de la seva aparicio.

Per una banda, és un model excessivament decantat cap a la psicologia que considera poc

analisi socioldgica i la reflexié axioldgica sobre les finalitats de l'ensenyament ida - - -+ -~

transmissié o reproduccié cultural. En aquest sentit, es presenta o s'interpreta com un
mode} neutral, objectiu. La seva concrecid en les diferents arees curriculars s'ha
encarregat de desmentir la pretesa neutralitat amb qué ha estat presentat el mare per
algunes administracions educatives.

En segon lloc, prescriv i determina els procediments que s'han de seguir per al
desplegament del curriculum i ofereix un model que, a la prictica, no es diferencia del
model t&cnic tal com Phe caracteritzat més amunt.

Finalment, adopta un model d'intervencié educativa basat en el constructivisme que, si bé
¢s dificil de qiiestionar per les potencialitats educatives que presenta, ho és pel caracter
normatiu 1 prescriptiv amb qué es fa. '

Bona part d'aquests problemes s'han fet més evidents quan s’han concretat en els
Dissenys Curriculars de les diferents arees del currfculum escolar i han estat 0 mal
interpretats o interpretats en funcié de decisions de naturalesa politica i ideoldgica, que no

es troben ben representudes en el Marc. L'andlisi, per exemple, dels dissenys curriculars
per 4 I'Educacio Primiria i Ensenyament Secundari del MEC i de la Generulitat de
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Catalunya déna fe de les diferents interpretacions que ha tingut i dels problemes que la
seva concrecid en diferents arees de coneixement ha generat.

Des de la meva concepcié del curriculum, basada en l'assumpcié dels principis del
paradigma critic, crec que les aportacions del Marc curricular del Dr. COLL han suposat
un pas endavant molt important en el panorama educatiu i curricular catala i espanyol.
Cowm he escrit en un altre lloc (PAGES, 1991), crec que 'existéncia del Marc curricular ha
estat fonamental per acostar el problema del curriculum al professorat i que, per primera
vegada a la historia d'aquest pais, s'ha fet a través d'un procés descentralitzat, obert i
forga participatiu.

En general, sha mantingut I'equilibri entre les prescripcions politiques dels dissenys i la
necessaria obertura en el seu desplegament, sotmetent e] Marc a un continu procés de
reelaboracio tant interna com en les diferents concrecions en les arees curriculars des de la
practica. S'ha homogeneitzat parcialment el llenguatge entre els responsables de
elaboracid dels dissenys i els responsables del seu desenvolupament i, en definitiva,
s'ha iniciat la democratitzacid d' un camp, el del curriculum, que fins ara era monopolitzat
per I'administracié educativa, el mén editorial i alguns sectors de la universitat.

Grécies a l'existéncia del Marc curricular s’ha iniciat un procés de sensibilitzacié d'un
professorat, preparat majoritariament per actuar com un artesd o com un técnic, de cara a
la necessitat de desenvolupar les seves competéncies en el camp del curricuium i de
convertir-se en un intel.lectual compromes amb la seva practica i capag de prendre
decisions raonades.

I, finalment, ha estat un referent imprescindible per a totes aquelles persones que, des de
la practica o des de Ja teoria, des d'un paradigma o altre, han participat en tasques
curriculars de diferent naturalesa (elaboraci6 de projectes de seqilenciacié, construccié de
materials, elaboraci6 de llibres de text, critiques del propi Mare, etc.) i han volgut
explicitar les seves idees sobre la manera de millorar les prictiques.

Amb tot, crec que com a constructe que és, el Marc curricular no ha de ser objecte de
mitificacié i €s millorable en la practica, La meva opcié consisteix a interpretar-lo i
utititzar-lo des de la perspectiva critica. Per aixd cal, en primer lloc, establir, explicitar i
justificar les finalitats que han de presidir 'ensenyament, analitzar les que es proposen en
els dissenys, contrastar-les amb les propies i adquirir consciencia de la naturalesa
reproductora o emancipadora de la tasca que s vol realitzar, A continuacid, €s necessari
prendre decisions conseqgiients amb les finalitats establertes sobre cadascun dels
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components del curriculum, seguint processos semblants -si bé de naturalesa ideoldgica

no necesiriament convergent- als que han decidit els dissenyadors. [, finalment,

concretar-lo en accions practiques que caldrd que es centrin en la reflexié i 1'analisi del

procés per tancar el cicle dialectic que requereix qualsevol praxiologia i la millora de la

practica.

En aquest sentit, crec que les relacions entre els dos pols del sistema curricular han de ser

horitzontals (ni de dalt a baix com proposa el model t&cnic, ni de baix a dalt com proposa

el model prictic) i han de contemplar la possibilitat que totes les parts implicades, tant en

el disseny com en el desenvolupament, exerceixin les seves competéncies sobre els

components del curriculum. El model pel qual opto pot il.lustrar-se amb els segiients

esquemes sobre ¢l procés i els ambits on exercir les competéncies curriculars:

a) Procés
d'aulafcurs| | cicle/etapa cu Curriculal
de centre
. Base
N
N N
N
microi\eqﬁénci(——ﬂ macl“gseqﬂéncm € no seqgéncia
|
1 > materials
curriculars
\
professor \l’ \L 4
equip: administracio
departament equip
seminari interdepertamental
Claustre
Consell Esgcolar
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b) Armbits competencials

COMPETENCIES SOBRE EL CURRICULUM

basades en< > per decidir
les FONTS
sdcio-ant ropologida les finalitats,
proposits
. - [ .
epistemologica l Ly intencions
7 educatives
ideologia . o pera que 1 o
cosmovisions psicoldgica L > seqglenciacip
cultura . : '
educacié aue ~ ) métodes,
disciplina didactica r_J_l estratégies
teoria del coneixement capacitats continght :
paradigma P d —» materials
1
desenvolupament quan I .
instruccio com -2 avaluacid
aprenentatge - amb qué
- que, quan,con
practica,
tradicions
educatives,
ensenyament

Aquest model de construccié i desenvolupament curricular pot topar amb dificultats
derivades de les circumstancies histdrigues en qué es produeix a Catalunya i Espanya la
reforma del curriculum i de l'estat de les investigacions sobre els actuals curricula i el

pensament curricular dels professors.
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El primer cas es pot il.lustrar en dos aspectes. El primer, és la tradicional resisténcia i
malfianca del professorat envers tot el que procedeix de 'administracid educativa.
Aquesta resisténcia s'ha detectat ja en importants sectors del professorat, en especial de
Secundaria, malgrat els esforgos de sensibilitzacié realitzats per algunes administracions
- educatives. Les causes poden ser de molts tipus, com ha assenyalat ALVAREZ MENDEZ
(1990), perd en ¢l fons sén una consegliencia del rol que s'ha atorgat histdricament i
soctal al professorat i de la seva formacio,

El segon, és la tendéncia ja assenyalada d'algunes administracions, entre elles la catalana,
de separar els dos ambits del sistema. curcfcular ant a través d'una progressiva
complicacio del Henguatge curricular -el converteixen en un Henguatge técnic que només
dominen els "experts"- i dels procediments per al seu desenvolupament com d'una
formacié del professorat de tipus técnic, de dalt a baix, que afavoreix i legitima la
resisténcia al canvi.

La poca clarificacié dels ambits sobre els quals el professorat haura d'exercir les seves
competéncies curriculars €s la manifestacid possiblement més clara del fet que algunes
administracions, entre elles la catalana, no volen deixar escapar el control del curriculum i,
per tant, mantenen 1 desenvolupen un model t€cnic, encara que formalment es present
com un model obert.

Només a ravés de mesures que afavoreixen l'acostament entre la teoria i la prictica, que
aposten per una innovacis centrada en la prictica i en el professorat, €s possible que el
currfculum esdevingoi un instrument i una guia per a la intervencié i la millora de Ia
qualitat de I'ensenyament i per al desenvolupament de les compet@ncies del professorat.

L'altre handicap descansa en ¢l poc coneixement que e$ 1€ sobre el funcionament dels
curricula a la practica. L'escassetat d'investigacions educatives centrades en la practica i
en les concepcions curriculars del professorat representen un cert fre a I'hora de pensar
estrategies que afavoreixin tant el desenvolupament del currfculum com el
desenvolupament professional del professorat. La meva investigacid pretén aportar algun
coneixement -limitat, sens dubte, i dificilment generalitzable- sobre el pensament
curricular dels professors de I'area de Ciéncies Socials, encara que el currfculum que
analitzo i el procés d'implantacié en qué vaig participar com "expert” van seguir, de fet,
un model més proper al curriculum t&cnic que a les meves concepeions actuals sobre el
curriculum i el seu desenvolupament.
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En sintesi, perque el model que presento pugui ser operatiu i col.laborar en la innavacid, i
la professionalitzacid del professorat és necessari, seguini ESCUDEROQ (1986, 216-219)
que: '

-el canvi del currfculum s'entengul com un fenomen social i com un procés
multidimensional;

-el procés de canvi adopti una perspectiva en que es considerin tots els contextos de
decisid 1 es complementin els diferents rols dels seus protagonistes;

-el camp del curriculum es plantegi com un camp de problemes, capag de crear i conrear
una teoria critica de la societat, la cultura i 'educacid: 1

-la propia practica educativa es converteixi en 'objectiu priotitari de la teoria.

En paraules del propi ESCUDERO, se trata de tna estrategla en la que la innovacion no es
impuesta a los profesores, sino como diria Olson {1986) dialogada con los mismos. En
una relacion dialogica entre innovacion-experios-profesores la innovacién es redefinida a
fa luz de las condiciones de trabajo, valores, intereses y perspectivas de los profesores,
pero estos, al mismo tiempo, entran en una nueva dindmica en la gue tienen la ocasién de
reflexionar criticamente sobre su prdctica, comprenderla mejor, contemplar acciones de
mejora -alguna puede venir dada por un proyecto de cambio disponible-, realizar planes
surgidos desde el andlisis y la comprensién,para seguir aprendiendo desde ia propia
actuacion profesional (ESCUDEROQ, 1986, 219),
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3. El pensament del professor

Les evidéncies que en qualsevol context, en qualsevol situacid educativa, el curriculum és
moldejat i modificat per les decisions que, conscientment o inconscient, pren el
professorat estan plenament assumides per la investigacié educativa des que JACKSON
va publicar la seva obra Life in classrooms (1968). Aquestes decisions afecten, en major

o menor mesura, a tots i cadascuns dels components del currfculum i converteixen al
professor, a la prictica, en un dissenyador més d'aquest, sens dubte el més important i
efectiu,

Quan hom ensenya, transmet un model de societat i de persona en funcié d'uns
determinats valors 1 d'un context social; selecciona i ordena uns fets, uns CONCEPIES, unes
teories i uns procediments; planteja unes determinades activitats a través de les quals els
alumnes i les alumnes assimiliran aquells valors, fets, conceptes, etc, que el professorat
consideri més idonis; i avalua d'una determinada manera aquesta assimilacié. Es a dir,
quan s'ensenya s'exerceixen competéncies sobre el "per a qué”, el "qué”, el "quan”, el "a
qui” i el "com" ensenyar i avaluar.

A 1a practica, el professor pren les mateixes decisions que han pres els dissenyadors del
- curriculum, perd les concreta i les desenvolupa, els déna sentit, en funcié de la seva
propia practica i del seu pensament politic i educatiu, de les seves creences. Aixd passa de
la mateixa manera quan es fa un seguiment passiu de les prescripeions del currfculum
oficial a través de l'opcié per desenvolupar-lo & partir d'uns determinats materials
curriculars (els Hibres de text, per exemple) -perspectiva técnica- com quan §'assumeixen

amb creativitat les compet@ncies i s'elabora un projecte propi-perspectiva prictica-.

Per tant, qualsevol canvi curricular que vulgui tenir alguna efectivitat en la practica haura
de partir d'aquesta constatacié i haura de procurar definir des d'un primer moment quines
han de ser les competéncies del professorat en el canvi i de quina manera les pot exercir
millor. Altrament, el canvi que s proposa en quaisevol reforma pot considerar-se

fracassat abans d'iniciar-se.

Exercir les competéncies professionals vol dir, en primer loc, fer explicites les teories que
guien les accions dels professors com a practics, és a dir els principis i les creences que
els mouen a prendre unes determinades decisions i a actuar d'una determinada manera.

Prendre consciencia de les propies creences i de la seva naturalesa €s un requisit
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fonamental de qualsevol practic reflexiu (SCHON, 1987). A partir de la comiprensié de la
naturalesa d'aquestes accions, sha d'iniciar un procés d'andlisi 1 reflexié que pot conduir
al canvi. Com div FULLAN (1982, 107) e/ cambio educativo depende de lo que el
profesor hace y piensa; asf de sencillo y asi de complejo af iempo (citat per ESCUDERO,
1986, 186).

Per aquesta rag, es considera que esbrinar i ajudar el professorat a prendre conscigncia de
la naturalesa i el contingut del seu pensament €s fonamental per comprendre el que
succeeix a les aules, la manera com operativitza el curriculum i Ja manera de desenvolupar
i millorar 1a seva practica didictica (CALDERHEAD, 1988).

Tots aquests aspecies conflueixen en el paradigma del pensament del professor, que
inclou, entre d'altres aspectes, les relacions entre el professorat i el curricuium,

Els pressupdsits basics d'aquest paradigma sén, segons SHAVELSON/STERN (1983)
els segiients: a) els professors s6n professionals racionals que realitzen judicis i prenen
decisions en un entorn complex i incert, i b) el comportament del professor es guia pels
seus pensaments, judicis i decisions.

L'objectiu fonamental d'aquest paradigma €s, inicialment, esbrinar les intencions i els
processos de pensament del professor i la relaci6 entre aquests 1 la seva conducta a classe
per proporcionar una base sélida per a l'educacis dels professors i per a realitzar
tnnovacions educatives (SHAVELSON/STERN, 1983, 372). Segons
CLARK/PETERSON, (1990,443) s wacta de legar a una descripcion de ta psicologia
cognitiva de la ensefanza que fuera utilizable por los tedricos, investigadores y
plantficadores educacionales, los creadores de curricula, los formadores del profesorado,
los administradores escolares y los ensefantes mismos. R

Comprendre el comportament docent del professor a través de 'andlisi dels factors i
processos que dirigeixen la seva intencionalitat i la seva actuacié podria generar estratégies
per a una millor gesti6 del curriculum i, en conseqiiencia, per a una millora de la prictica.
S'entén que, un cop coneguts els processos de pensament del professor, el que cal €s
preparar-10 per saber resoldre de manera racionul els problemes o qué haura de fer front.
Per aquesta rad, les primeres aportacions d'aquest paradigma s'insereixen dins de la
racionalitat €caica i, encara que han estal valorades com un important pas endavant en la
investigacié educativa, s6n insuficients per explicar la prictica i canviar-la (PEREZ,

1983).
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Les investigacions que ha generat aquest paradigma han estat classificades per
PEREZ/GIMENQ (1988) en dos enfocaments: I'enfocament cognitit i l'enfocament
alternatiu. Caracieritzaré breument cadascun d'ells’ per situar les relacions que
s'estableixen entre €l professor i el curciculum, entre la teoria i la prictica. No analitzaré
l'evolu‘cié del paradigma ni la seva produccid lterdria, objectius que depassen les
pretensions d'aquesta investigacié (I'evolucid del paradigma i de la seva produccid pot
consultar-se a MARCELO (1987) i GUIMERA1 (1992) entre d'altres autors).

3.1. L'enfocament cognitiu

El segiient model sobre les relacions entre el pensament i 'accid dels professors elaborat

per CLARK i PETERSON (1986) és considerat per PEREZ i GIMENO (1988) com
il.Justratiu de 'enfocament cognitiu:

Planiticaciéon del docente ' Conducia de los alumnos en el gula
(pensamiento preactivo y postactivo)

Pensamienlos y decisiones
interactivos de los docentes
Conducta de los do-
centes en el auta

Procesos de pensamiento
de los docentes

Actividades de los docentes

“«— »
y sus efectos observables

Teorias y creencias de los docentes Rendimiento de ios alumnos

El primer cercle es refereix als processos de pensament dels professors, mentre que el
segon, a les seves accions i als seus efectes observables. Els processos de pensament no
s6n observables, ja que succeeixen en el cap dels professors; les accions, en canvi, no
només sén fendmens obscervables, sind que poden medirse con mddy facilidad y someterse

mds comodamente a métodos de investigacidn empirvica (CLARK i PETERSON, 1986,
448).

! Agracixo a Carme Guimerd la seva amabilitat cn posar a la meva disposicid Ja seva wesi docioreal,
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Pels citats autors, els processos de pensament dels professors, abasten tres categories: a)
la planificacié del professor (fases preactives i postactives); b) els seus pensaments i
decisions interactives; i ¢) les seves téories i creences. Entre la planificacié i els
pensaments i decisions interactives hi ha una diferéncia temporal (es reulitzen abans,
durant o després de la intervencid educativa). Les teories i creences dels professors
representen una categoria 'que inclon els seus coneixements i que afecta a la seva
planificacié i als seus pensaments | decisions interactives. Les teories | creences no sén
només el resultat dels coneixements previs dels professors sinG també de su reflexion
durante la interaccion en el aula y de su planificacion previa y posterior a efla (CLARK i
PETERSON, 1986, 450).

Les rejacions entre el pensament i {'accid sén reciproques -fas acciones que llevan a cabo
los maestros tienen su origen mayaritariamente en sus procesos de pensamiento, (os
cuales, a su vez, se ven afectados por las acciones (CLARK ¢ PETERSON, 1986, 451).
Per comprendre el procés d'ensenyament cal que s'estudiin en conjunt i s'examinin les
seves relacions.

La revisic de les investigacions analitzades per CLARK 1 PETERSON (1986) demostra,
perc, que la majoria d'investigadors d'aquest enfocament han centrat el seu ireball
prefereniment en una de les tres categories - sovinf amb pietensions de generalitzar els
resuitats obtinguis-, i no en el conjunt del procés i en la idiosincracia de cada sitvacié
practica.

El curriculum constilueix Fobjecte d'estudi més important de les investigacions centrades
en la planificacié dels professors ja que la seva funcidé més evident en les escoles
es 1a de transformar i modificar el pla d'estudis a les circumstancies
particulars de cada situacié docent (CLARK i PETERSON, 1986). Amb tot, no
existelxen investigacions que analitzin globalment el curriculum i, en especial, la seva
funcid reproductora o emancipadora, siné que les investigacions s'han dirigit més a
Ianalisi dels tipus, Jes funcions i els models de planificacié. Les investigacions sobre el
pensament interactin, per la seva banda, s'han centrat en T'andlisi de les decisions que
porten ely professors a modificar els seus plans o Ia seva conducta a 'aula i en la relacié
entre els pensaments i les decisions interactives dels professors, 1a seva conducia i els
resultats obtinguts pels alumnes.

Les teories i creences dels professors han estat l'ambit sobre el qual 'enfocament cognitiu
ha realitzat menys investigacions, malgrat la seva importincia per a comprendre els
processos de pensament en l'ensenyament (CLARK i PETERSON, 1986). Les



ragns d'aquest fet cal buscar-les tant en l'origen psicologic d'aquest enfocament com en
les seves concepcions tedriques sobre l'ensenyament i la investigacié i els métodes i
tecntques uatilitzats. En paraules de PEREZ/GIMENO (1988, 44), es idgico que esta
parcela compleja, huidiza, cambiante, que se resiste a la clasificacion, a la categorizacion
taxondmica y a la pretension de generalizacidn, haya sido objeto de una atencién casi -
accidental. '

Les finalitats de les investigacions sobre les creences i teories dels professors sén
basiques, ja que han d'aconseguir convertir en explicitos y visibles los marcos de
referencia por medio de los cuales cada docente percibe y procesa informacién (...} y para
pasar de un sistema de creencias privado e implicito a la descripcion explicita de sumarco
de referencia cognitivo (CLARK 1 PETERSON, 1986, 518). Les escasses investigacions
realitzades fins 'any 1986 sobre el pensament curricular del professor s'ubiquen en’
aquest ambit | es centren en Fanitlisi dels problemes de l'aplicacié de nous plans
d'estudis?, De la revisié de les investigacions realitzades per aquests autors se'n
desprenen quatre conclusions:

a) els professors "domestiquen” els plans d'estudi, de manera que resultin compatibles

amb les seves teories sobre I'ensenyament;

b} existeixen importants diferéncies entre les teories implicites dels professors que
ensenyen en una mateixa escola © gue ensenyen una mateixa asstgnatura;

¢) €s necessari no apartar-se del llenguatge de la practica per investigar i descriure els
sistemes de creences dels professors; i

d) st es vol introduir un canvi important en el curriculum, I'organitzacié o Fensenyament,
- Tautor de la innovacié només pot passar per alt els sistemes de creences dels professors
sota la seva propia responsabilitat.

Aquestes conclusions han estat tingudes en compte en la meva recerca, en especial en
formular-me les preguntes de les entrevistes i el tractament que havia de donar a tota la
informacié recollida. La pertinéncia de relacionar el valor que es déna a una innovacid, a
un canvi del curriculum, amb les respostes dels agents responsables de dur-la a terme, no
solament €s coherent des de la perspectiva de la investigacid educativa, sind que és una

2 Una de les evidencics més clarcs de |'escassetat d'investigacians sobre ¢l pensament curricular del
professor pot illustrar-sc en li rovisié realitzada per ARMENTO (1986) sobre Jes invesligacions en
Fensenyament de les Cidncies Socials. El treball d"ARMENTQ va publicar-se ¢n la matcixa ¢bra on
CLARK i PETERSON van publicar Ia scva revisio. Vegi's WITTROCK (1986): Handbook of Rescarch
on Teaching. American Educational Research Association, pp. 942-951



necessitat social quan el que es preién €s utilitzar els seus resultats per generalitzar-la. En
gran part, aquestes conclusions sén confirmades en la meva investigacié com es podra
comprovar més endavant,

De fet, és la constatacié de fa importancia de les idees i teories dels professors sobre
l'ensenyament i I'aprenentatge, sobre 'escola i 1a societat, la cultura i el coneixement,
Juntament amb la consideracid que la prictica a l'aula és una practica social complexa,
incerta, inestable, singular i carregada de conflictes de valor, el que déna origen a
l'aparicié de I'enfocament alternativ (PEREZ/GIMENQ, 1988).

3.2. L'enfocament alternatiu

Les bases conceptuals de 'enfocament alternatiu -0 enfocaments alternatius- es nodreixen
de diferents tradicions -la investigacid-accid de Stenhouse i Elliot, el coneixement en
l'accid, 1a reflexié en I'accid i la reflexid sobre l'accid de Schén, el model ecoldgic de
Doyle, etc.- que conflueixen en I'enfocament reflexiu i el pensament practic. Es considera
que el pensament del professor estd format no només del coneixement t&enic pedagogic,
sind d'un bagatge d'idees i posicions, actituds i sensibilitats, que constitueixen el sustrat
ideoldgic sobre la seva concepcié de l'home i la societat. Per aquest rag,
PEREZ/GIMENQ (1988, 60) consideren que €l model de CLARK/PETERSON s'ha de
completar amb un nou cercle en qué es consideri, de manera explicita, la 1deologia, el

pensament 1 la conducta personal del professor i les interrelacions entre el seu pensament i
Faceid.
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L'enfocament alternatiu posa I'¢mfasi en la investigacié sobre la prictica curricular del
professor i considera que a través de la seva andlisi es pot aconseguir detectar els principis
i les teories que l'expliquen. '

Si s'accepta el principi que els professors s6n professionals racionals i sén els que
decideixen si volen o no canviar la seva prictica, la {inalitat de la investigacié ha de endir
a ajudar els professors a aprendre no només a observar la seva propia prictica, sind també
a recongixer i jutjar els principis i Jes creences basiques que els porten a ensenyar de la
manera que ho fan. En pocas palabras, los profesores deben Hegar a ver como construyen
sus propias realidades (MUNBY, 1988, 83).

La comprensid de la naturalesa i el cardcter de les propies creences sobre la realitat i la
manera d'intervenir-hi €s la base de qualsevol canvi del curriculum, de la practica i de les
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propies teories. La comprensio s'assoleix a través d'un procés de deliberaciéd praciica de
caricter cooperatiu que inclou el coneixement en l'accié (el saber fer) i la reflexié en i
sobre l'acci6 {saber pensar, investigar) (ELLIOTT, 1990; SCHON, 1987). El pensament
practic i la reflexid sén els elements, athora, del desenvolupament del professor i del
desenvoEu;ﬁamcnt del curriculum i convergeixen en Ja investigacig-accié.

L'enfocament alternatiu preién, a través de la investigacid, esbrinar els tipus de sabers que
posseeixen i utilitzen els professors en el seu treball per reconstruir i reflexionar sobre
Paccid, revisar-la i canviar-la, En opinié de CARR i KEMMIS (1938) aquests sabers
estan constituits dels segiients elements: el sentit comd, el saber popular, destreses
pedagdgiques, sabers contextuals, un cos de coneixements professionals sobre estratégies
d'ensenyament i sobre el curriculum, idees relacionades amb les teories morals i socials i
plantejaments filosdfics generals sobre la societat.

El pes d'aquestes teories es considera I'element basic per explicar et que succeeix a la
classe, ja que d'elles emanen la resta de sabers, entre ells el saber curricular entés com a
interpretacié del saber organitzat {el curriculum preserit, la teoria) i com el saber transmeés
a l'aula (la practica}. La primera tasca de la investigacié-accid consisteix, per tant, en
lexplicacid | clarificacis de les perspectives educatives amb les quals els professors
identifiquen i diagnostiguen els problemes de la seva feina {...) i en Yexplicacié de la
manera com ‘ensenyament queda limitat per factors qgie operen fora de l'aula, en els
contextos institucionals, socials i politics (ELLIOTT, 1989, 163 i 174). D'aquesta
manera, I'enfocament alternatiu pretén que el pensament del professor i la perspectiva
critica del cursiculum, analitzada anteriorment, esdevinguin una mateixa cosa.

BEN-PERETZ (1988) proposa el camp del curriculum.com I'irea més apropiada per
inplicar el professorat en la seva propia formacid, ja que considera que a través de
problemes guotidians com el desenvolupament del curriculum o Ia planificacié d'una ligé,
és on es poden desenvolupar millor les capacitats per a la solucid dels problemes de la
practica. Entén que la posuda en marxa del currfculum per part dels professors consisteix
en adaptar los programas a las necesidades de sus propias decisiones docentes, en lugar
de aceptar las soluciones ofrecidas por aquellas personas que operando desde fuera de la
escuela desarrollan el currfculum escolar (BEN-PERETZ, 1988, 240).

Per aquesta autora, els professors juguen un paper determinant a I'hora de decidir qué és
un curriculum obert 1 "ocult”, és a dir, a I'hora de determinar 1 concretar les implicacions i
significats socials transferits a les classes reals a través del curriculum. Este fendmeno

puede tener implicaciones sociales de mayor alcance y puede contribuir a desarroliar
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procesos de conservacidn ¢ ransformacidn de la sociedad. Los profesores gue no son
conscientes de estas posibilidades carecen de un componente imporiante a la hora de
establecer reflexiones, deliberaciones y acciones en clase (BEN-PERETZ, 1988, 244}, En
conseqtiéncia, creu que les estrategies més idonies perque els professors desenvolupin les
seves funcions curriculars sén aquelles que es basen en la consideracid que el professorat
té idees propies 1 les utilitza per prendre decisions prictiques.

Enfront d'aquelles estratégies d'innovacid curricular consistents a anul.lar les
competéncies dels professors (els curricula a la mesura o a prova dels professors) o
d'aquelles que, tot 1 considerant-los implantadors actius, es limiten a assessoraments
externs per a una millor posada en prictica del curriculum, BEN-PERETZ aposia pels
professors com a col.legues que prenen decisions, €s a dir, que desenvolupen visions

alternatives del curriculum { creen les seves propies idees curriculars,

Si el curriculum prescrit només pot garantir €l canvi tedric del contingut, perd no de la
practica; si la practica €s el territori exclusiu del professorat i €s en ella on el currfculum
adquireix 1ot el seu sentit; si el professor 1€ tdees propies sobre la practica i el curriculum,
sembla logic investigar €l pensament del professor per relacionar el curriculum i el seu
desenvolupament amb el seu propi desenvolupament professional.

Davant d'un canvi curricular com el que es proposa en l'actual reforma, el professorat ha
de saber les raons que justifiquen i expliquen aquest canvi. T¢é el dret a preguntar-se: per
que un canvi de curriculum? Qué ha canviat que justifiqui aquest canvi? Qué es proposa
canviar del curriculum i per qué? I t€ el deure de contrastar el que 'administracid proposa
canviar amb la seva practica i les seves teories.

Bona part de les consideracions anteriors han estat tingudes en compte en la present
investigacio, si bé€ no des del model de relacié horitzontal que ara proposo, sind des del

- model en que es va dur a la prictica el curriculum de Cigncies Socials del cicle superior
d'EGB. Un model que, com explicaré més endavant, no prenia en consideracié les
teories, creences, etc. dels professors, ni la funcié social i polftica del canvi que es
proposava i de la prictica educativa, sind que considerava els mestres com a implantadors
actius d'un curriculum elaborat per experts de manera que se'ls va preparar per aplicar-lo
de Ia millor manera possible I no per interprelar-1o o recrear-lo en funcié del seu
pensament prictic,

Els mestres, perd, van manifestar les seves idees curriculars durant el procés
d'experimentacié, al final i en les entrevisies que vaig realitzar un any i escaig després
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d'haver finalitzat l'experimentacid. La informacid recollida 1 analitzada demostra que els
professors tenen un pensament curricular propi, que l'utilitzen en les tasques de
planificacié 1 en la interaccid 4 'aula 1 que aquest pensament €s el resultat de miltiples
infludncies entre les quals la practica i ¢l seu pensament ocupen un lioc destacat.



4. La didactica de les Ciéncies Socials i la investigacié

Existeixen evidencies suficients que demostren que els professors sén la figura central en
el desenvolupament del curriculum, els responsables de la seva posada afa praciica i, per
tant, dels aprenentatges dels alumnes, €s a dir, de 'assoliment dels objectius previstos de
manera satisfactoria.

Se sap que per desenvolupar aquesta tasca els mestres prenen decisions de diferent
naturatesa, moiltes de les quals tenen com a centre la disciplina objecte d'ensenyament i els
alumnes que 'han d'aprendre. En la formacio professional dels mestres, i en ¢l seu
coneixement practic, t€ un lloc important el domini conceptual | metodologic d'una o de
diverses disciplines. Es per aixd que Ia diddctica ha de tenir un paper basic com a pont
entre el curriculum i la practica, ja que facilita els coneixements que permetran als
professors d'analitzar la seva practica i les seves teories 1 d' operativitzar, amotllar i

recrear el curriculum.

Entenc que la didactica de les Ciéncies Socials, o de cadascuna de les disciplines que la
formen, t€ com a objectiu analitzar i comprendre els problemes de I'ensenyament de les
Cigncies Socials i aplicar els sabers acadeémics elaborats per altres cigncies per a la
resolucié d'aquests problemes. En paravles de CONTRERAS, la diddctica fora ia
disciplina que explica los procesos de ensefianza-aprendizaje para proponer su realizacion
consecuente con las finalidades educativas (CONTRERAS, 1990, 19).

La finalitat de la didactica de les Ciencies Socials consisteix, per tant, a analitzar les
practiques de I'ensenyament, la realitat de 'ensenyament de la geografia, la hisidria i les
altres ciéncies socials, les seves finalitats, continguts i métodes, per detectar i explicar els
seus problemes, buscar-los solucions i actuar per transformar i millorar la practica i els
aprenentatges. Per aquesta rad, la didactica sorgeix i €s validada en el terreny mateix de
l'ensenyament, en la practica de les aules. El fet que la convergéncia entre €l curriculum i
el pensament del professor es realitzi a la prictica, atorga a la didictica l'estatus de
disciplina curricular 1 la converteix en una disciplina privilegiada per intervenir en I'analisi
de ies relacions entre el curriculum i el pensament del professor i en la recerca de
solucions als problemes de les relacions entre la teoria i la prictica.

La didictica hg crescut i s'ha emparat en les concepeions curriculars dominants en cada
moment historic. Per aquesta rad, seguint BENEJAM (1986) i BONCKART (1989), és



possible establir tres grans models didactics, segons s'ubiquin en la perspectiva curricuiar
de la racionalital técnica, prictica o critica. Les caracteristiques de cada model sén
practicament idéntiques & les exposades anteriorment.

La perspectiva critica de 1a didactica -o sdcio-histdrica com 'anomena BRONCKART- es
caracteritza per dos tipus d'intervencions que emanen de l'analisi de V'estat de
'ensenyament d'una disciplina escolar (analisi de les necessitats socials, de les seves
finalitats explicites 1 implicites i de les seves practiques, etc.): la teoritzacid de les
practiques 1 la seva modificacid. La teoritzacié de les practiques consisteix a développer
une prise de conscience de la narure -des finalités, explicites et implicites, qui sont ¢
f'oeuvre, et, sur cette base, d'identifier un ensemble d'objectifs "réalistes”, c'est & dire
d'objectifs compatibles avee I'état général de l'enseignement de la matiére concernée. Ce
premier type de travail implique inévitablement une modification des représentations de
Penseignement & propos du statut et des caractéristiques de sa langue (Bronckart .
exemplifica la seva andlisi en la didilctica de la Nlengua). I/ s’agit ensuite de développer nune
prise de conscience des pratiques actuelles, en sitwation de classe, sur le plan des
programmes, des méthodes ou dex techniques d'évaluarion, er mesurer le degré de
cohérence entre les objectifs définis et les pratiques effectives (BRONCKART, 1989,
39). La modificacié de les practiques consisteix en definir t experimentar estratggies
d'intervencié noves i diversificades i avaluar la seva eficicia,

La modificacié de les representacions de ensenyament i de les priactiques es situa en el
camp del curricuium i en ¢l camp del pensament del professor. Les representacions de
I'ensenyament d'una disciplina es concreten en ¢l seu curriculum i en les practiques que
genera, com a resultat de les decisions que pren el professor en funcid del seu pensament i
de la seva prictica.

Les relacions que estableix MIALARET (1985, p. 68) entre la didactica i la teoria

cwrricular permeten delimitar els camps sobre els quals la didictica teoritza i modifica les

practiques, tal com es pot comprovar en el segiient esquema;
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El perqué, el qué, el a qui i el com s'ensenya i el que, com i quan s'avalua sén els camps
propis del curriculum sobre els quals sarticula una part important del pensament del
professor. El lloc central que atorga als objectius el justifica de la segiient manera: Es
evidente que un docente y que un adminisirador deben saber por qué es necesario enseiar
tal o cual disciplina escolar. (...} Los docentes no pueden ensefiar y los alumnos no

pueden aprender en buenas condiciones una maieria cientffica sin saber por qué lo hacen
(MIALARET, 1983, 68-69).

Per modificar les practiques €s fonamental esbrinar les idees, les teories que vehicula el
curriculum preserit, la funcid reproductora o emancipadora que atorga a I'ensenyament i
les idees i teories que utilitza el professor en desenvolupar el currfeulum d'una disciplina.
La didactica pot i ha de formular-se preguntes i investigar sobre el curriculum i les teories
gue utilitzen els professors per la seva aplicacid si vol intervenir de manera efectiva en Ja

modificacid de les prictiques. La meva test pretén ser una aportacié en aquest sentit.

Com ja he dit, existeixen molt poques investigacions sobre l'impacte real del curriculum
de l'area o de les seves disciplines en la practica, 1, les que eixisteixen, s6n parciais i
incompletes. La majoria d'elles s'ubiquen en ¢l paradigma quantitatiu del procés-
producte, si bé darrerament han comengat a aparixer investigacions sobre el pensament
del professor.
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Les revisions més recents de les investigacions en el camp del curriculum de Cigncies
Socials o d'Estudis Socials procedeixen dels Estats Units i, en menor mesura, dels paisos
europeus com Gran Bretanya, Franga o Iidlia. La investigacid a Catalunya 1 Espanya ha
crescut en els darrers anys com a consegiiencia dels canvis curriculars perd €s clarament
insuficient per afrontar els reptes de la generalitzacid del curriculum 1 es centra més en
propostes de canvl que no en la sitwacid real de les aules.

Per plantejar, ni que sigui breument, I'estat de la qiiestié sobre el curriculum de Ciéncies
Socials s'han de considerar dues qiiestions prévies: primera, el grau de normativitzacio i
prescripeid del curriculum, en especial en relacié amb el seu desenvolupament; és a dir, el
grau d'obertura o tancament de les decisions preses en el disseny del curriculum i com
aquestes afecten el paper dels professers. Segona, el format en qué es presenten i
sensenyen les disciplines socials; €s a dir, 1a forma 1 el Hoc que ocupen dins del
curriculum escolar: com a assignatures independents o com una area de coneixement,

Existeixen en els dos casos dues tradicions forga diferents. En el primer cas, hi ha dues
grans opcions: 'opcid per un curriculum obert i potencialment professionalitzador, en tant
que otorga competencies al professorat en el seu desenvolupament, i l'opcid per un
curriculum tancat, normatiu, prescripiiu i, en general, poc professionalitzador. En el
segon, també existeixen dues tradicions: el currfeulum organitzat en disciplines
(Geografia, Histdria, altres Ciénties Socials) 1 el curriculum organitzat en arees de
coneixement (area de Coneixement del Medi, de Ciéncies o Estudis Socials...). Aquestes
classificacions admeien, perd, moltes variables ja que tant en un cas com en I'altre s'han
generat practiques 1 models diferents alguns dels quals han entrat en contradiccid i han
quiestionat i plantejat alternatives al currfculum oficial.

En la meva analisi em centraré en les investigacions que plantegin les relacions entre el
curriculum i el professorat de I'area des del punt de vista del pensament del professor, si
bé situaré breument les caracteristiques 1 I'estat del curriculum de I'area quan es tracti d'un
curriculum organitzat aixi i de la historia quan es tracti d'un curriculum organitzat en
disciplines. Exemplificaré I'analisi en els Estats Units, Anglaterra i Pais de Gal.les,
Franga, [talia, Espanya i Catalunya , paisos que han viscut recentment o estan vivint
canvis en el curricuium escolar de I"area.
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4.1. La situacié del curriculum d'estudis socials als Estats Units
d'América i la investigacid educativa. '

El pafs que més investigacions i més literatura ha generat sobre el curriculum de Ciéncies
Socials -Social Studies- €s els Estats Units. Malgrat tot, la majoria de revisions
assenyalen que existeix un desconeixement forga gran sobre el que passa a 1a prictica, a
les escoles (per exemple, ARMENTO, 1986; MARKER/MELHINGER, 1992) i que la
recerca existent €s escassa, insuficient i desigual (per exemple, MARTORELLA, 1991;
DOWNEY i LEVSTIK, 1991).

Les caracteristiques del sistema politic nord-americh expliquen la inexisténcia d'un
curriculum nacional i el fet que ¢l curriculum estigui fortament descentralitzat (tenen
competéncies sobre el curriculum des de les administracions estatals fins a les locals i
organitzacions professionals de diferent niauralesa com el National Council of the Social
Studies o les Associacions d'Historiadors, Geografs, Universitats, ec). En aquest sentit,

el sistema curricular nord-americi €5 el paradigma del currfculum obert.

Aquesta circumstincia, perd, no ha impedit que el model curricular predominant
respongui a les caracteristiques de la perspectiva técnica, ja que els rols entre dissenyadors
i professors han estat tradicionalment molt delimitats i diferenciats i entre uns i altres han
existit barreres importants, com les editorials de llibres de text que, en filtima instincia,
sén les que han concretat el curriculum de I'area. Per altra banda, se sap poc sobre
I'impacte que la formacid inicial i permanent ha tingut en el professorat com a
implementador del curriculum (vegi’s la revisié de les investigacions a HOUSTON (ed.),
1992 1, pel que fa a I'drea en el weball de BANKS i PARKER, 1992).

En general, el proces de canvi curricular seguit ha consistit en I'elaboracié d'unes guies
curriculars per part de les administracions estatals o de Comissions ad hoc, creades a
instancies d'aquestes o de les Associacions existents, 1 en lelaboracié de materials
curriculars per part d'editorials, universitats o grups diversos. La implantacié a la practica
esta condicionada per les decisions de les aworitals locals, que opten, d'entre les diverses

ofertes, per un curriculum o altre. Et professorat ha de limitar-se a ensenyar alld que
d’altres han decidit.

Com a conseqiigncia d'aquesta situacid i de I'evolucié produida des de 1a decada dels anys

seixanta fing a finals de la decada dels vuitanta i principis dels noranta, el curriculum
d'Estedis Socials i de les disciplines que l'integren €s, a la prictica, forga heterogeni i
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desconegut. L'existéncia d'una gran diversitat de propostes i projectes contrasta amb
l'estabilitat i la continuitat d'un tipus de practiques forga homogénies i, en general,

considerades com a rutiniries.

La situacid actual del curriculum €s caracteritzada per la majoria d'invesiigadors com de
desconcertant. El professorat no t€ clars els objectius del seu ensenyament i els alumnes
manifesten el seu desencis per I'area i no creuen que els aporti res a la seva formacié. Una
breu pancramica de la seva evolucié historica i dels problemes aciuals permet explicar, en
part, aquesta sitacio. '

CUBAN (1991}, en la revisié sobre la histdria de I'ensenyament dels Estudis Socials,
destaca que Ia literatura existent sobre I'ensenyament dels Estudis Socials als Estats Unats
es caracteritza per I'escassetat de descripcions 1 analisis del que passa a les aules, i per
I'abundancia de consells sobre com els professors d'Estudis Socials podrien ensenyar. La
revisid de la literatura existent porta aquest autor a dues conclusions:

1. Instruction in the social studies has been (and is) marked more by stability than change,
2. Most changes that have been planned and introduced inio social studies classrooms
have been incremental; fundamenial changes that have been tried have been adapted into
incremental ones or have gradually disappeared (CU BAN 1991 p. 204).

Les raons d'aquesta situacié es troben, en I'opinid de molts autors (per exemple,
BROPHY, 1990; MARKER 1 MEHLINGER, 1992), en la confusid existent sobre les
finalitats i proposits dels Estodis Socials i la repercussié que aquest fet 1€ sobre el
contingut a ensenyar. BROPHY (1990) assenyala que sha oblidat el principi basic que el
contingut no €s inclds en el curriculum per ell mateix, sind que €s un mitja per aconseguir
uns proposits determinats de naturalesa social.

L'inic consens existent entre els especialistes sobre les finalitats de 'ensenyament dels
Estudis Socials consisteix a acceptar que el curriculum d'Estudis Socials 1€ alguna relacid
amb la formacié civtadana. Perd, a partir d'aqui, els desacords sén gairebé totals.
KLIEBARD (1987), caracteritza la historia del curriculum en els Estats Units com una
Nuita entre quatre idees o perspectives: a) la transmissié als estudiants d'un coneixement
perdurable, important 1 fonamental per a la.conducta humana; b) un ensenyament basat en
la formacio del pensament reflexiu; ¢} un ensenyament basat en els problemes publics i
Teducacié per a Faccié ciutadana; i d) un ensenyament basat en els aspectes intel lectuals
de la Historia i les-alres Ciéncies Socials,
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La primera perspectiva és la que es déna majoritariament a la practica des de
comengaments de segle (THORNTON, 1990). Ei contingut s'identifica amb la cultura
conservadora i la tasca del curriculum és clarament transmissora i inculcadora dels valors
tradicionals nord-americans (GEHRKE, KNAPP i SIROTNIK, 1992),

La segona perspectiva va caractericzar el moviment dels Nous Estudis Socials (NSS) dels
anys seixanta i comengaments dels setanta (les seves principals caracteristiques pel que fa
a l'escola elemental poden consultar-se a JAROLIMEK, 1980). L'opcid per la formacié
del pensament entroncava amb la tasca de Dewey 1 va generar una enorme explosid de
projectes 1 propostes diferents, centrats en l'estructura de les disciplines i en la
investigacid. Entre el centenar llarg de projectes, un dels més importants va ser, sens
dubte, el de BRUNER (1966) -Man: A Course of Study- per la seva transcendéncia dins i
fora dels EUA.

El moviment dels NSS no va aconseguir modificar substancialment les practiques,
malgrat la gran quantitat de dolars destinats a finangar els diversos projectes. Les raons
del fracas d'aquest moviment son de diferent naturalesa. Per FENTON (1991) cal buscas-
les en els canvis en el context politic, en eis problemes de la racionalitar, és a dir, de
Pestructura de les disciplines amb/* qué van ser dissenyats els projectes, en els defectes
dels materials curticulars -llenguatge i curega conceptual sofisticats, materials complicats
per als professors-, en les diferéncies entre els experts 1 els professors 1 en les condicions
laborals dels professors i la formacié rebuda. Per aquest autor si es vol canviar la
conducta dels professors fan falta quatre sccions bisiques: 1) reachers need to know some
of the research findings and theory that support a new technique or new curricular
materials, 2) need modeling behaviur -someone using the materials either in action or on
tape, 3) they require practice with these materials, | 8) they need feedback and, in some
cases, coaching to master new techniques (FENTON, 1991. 86).

La tercera perspectiva s'inicia amb els canvis produits a la societat nordamericana 4 arrel
dels assassinats de Kennedy i Luther King i I'aparicié d'una nova culra. En opini6 de
MARKER i MEHLINGER (1992, 839) the conflicts that accompanied the rock and drug
cultures plus the deep divisions over Vietnam War pitied old against young, conservative
against liberal, black against white, rich against poor, sén els que provoguen la que
anomenen Affective Revolution. Les conseqiigncies per al curriculum d'Estudis Socials
son dobles. Per una banda, la incorporacid de noves problematiques com ara el paper de
la dona, Veducacié multicultural, I'educacid global, I'educacié ambiental, ete (les
caracleristiques de les noves temiliques poden consultar-se a GROSS, MESSICK,
CHAPIN i SUTHERLAND, 1983). Per l'altra, confusion, donbt, and loss in public
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credibilicy (MARKER { MEHLINGER, 1992, p. 839).

El triomf de Reagan i dels republicans va donar un gir important a la situacié. La
revolucid conservadora va jutjar que I'inica solucid que li quedava a l'escola era el retom
a allo que €s basic -Back te Basics-, és a dir, als valors tradicionals nord-americans, a la
cultura nord-americana que, en els estudis socials, volia dir oblidar els aspectes anteriors
del NSS i de la revolucid afectiva i centrar-se en Fensenyament de la histOria i la geografia
dels Estats Units. La quarta perspectiva entronca amb la primera, ja que I’ ensenyament
basat en les aportacions d'aquestes disciplines es feia des d'una dptica que situava els
valors tradicionals en el centre de ]'ensenyanienL

En aquest context, €s quan va comengar & adquirir consistiencia la teoria critica. Per
ARMENTO (1986) les contribucions de persones com Cherryholmes, Giroux,
Popkewitz, Apple i altres han permés la construccid d'una teoria dels Estudis Socials i
han suposat un fort revulsiu davant el dominant curriculum técnic. Les giiestions més
rellevants que la teoria critica ha investigat les sintetitzava STANLEY en set preguntes:

1. Whar are the historical and current movemenis that shape the schools in general and
social education in particular? _

2. In what ways do our schools function to help reproduce the dominant culture?

3. How is knowledge reified by our institutions, especially schools? What takes place in
the minds of individuals that inclines them to accept certain form? of knowledge as
legitimate while rejecting others?

4. In what ways is the process of dominant culture socialization mcomp.’ere and
contradictory?

5. In what opportunities and means exist to use the schools to explore and create counier-
ideologies to challenge the dominant culture? |

6. Which student actions represent resistance to the dominant culture? Which are
functional? How do they originate? And how might they be used to increase student
emancipation?

7. What can (and should} social educators do to deal with the historical and secial forces
that influence and constrain social education? (STANLEY, 1986, 83)

Les investigacions de la teoria critica no han generat un cos important de propeostes
especifiques de curricula d'Estudis Socials i el seu impacte ha estat molt localitzat, perd
efs seus resultats estan tenint implicacions importants en Fanalisi dels curricula existents i
de les propies practiques.
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La perspectiva critica, assenyala NEWMANN (1985, p. 3), includes propositions which
promote a central value or ideal, which describe the natwre of social tife, and which
stiggest strategies for improving education. Aposta per I'emancipacié enfront de la
transmissié dels valors tradicionals, per l'anilisi de la vida social, dels interessos
dominants i de les seves contradiccions, 1 per unes estrat®gies d'ensenyament basades en
el coneixement social, les habilitats practiques i el discurs critic. El propi NEWMANN ,
amb el seu projecte d'accid social és un representant d'aquest paradigma com ho sén
també€ aquells autors que desenvolupen projectes centrats en Ja formacié del pensament
critic i d'ordre superior (per exemple, BROPHY).

Les aportacions que la teoria critica fa als professors les sintetitza CHERRYHOLMES
amb les seglients paraules: Critical theory and interpretive analytics instruct social studies
educarors to look to history, to éffects and exercise of power, and to search for distorred
beliefs and communications in trying to understand what has gone on and is going on in
their world. (CHERRYHOLMES 1991, p. 53) e

A finals de la década dels vuitanta i inicis dels norantu, €! debat sobre el curriculum de
Ciéncies Socials s'ha incrementat | s'ha generat una forta pol.lémica a arrel de la reforma
curricular empresa per 'Estat de Califormia -History-Social Science Framework for
California Public Schools (1987)- consistent en la introduceié de més histdria en el

curriculum i de les propostes, en el mateix sentit, realitzades per la Comissié BRADLEY -
Building 4 History Curriculum: Guideiines for Teaching History in Schogls (1988)- i pel

NCSS -National Council Social Studies- i altres institucions -Charting a Course: Social
Studies for the 21st Century (1989).

Aquestes propostes estan en la linia de les perspectives primera i quarta de KLIEBARD
(1987), és a dir, de la trasmissié de la cultura i els valors norda-mericans a través dels
aspectes intel lectuals de la Historia i les altres Cigncies Socials.

El centre del debat €s la naturalesa i els propdsits del curriculum d' Estudis Sccials. Les
pregunies que estan en discussié s6n les segiients (EPSEIN/EVANS, 1990): 1) d'on ha
de procedir el contingut de Teducacié social, de Ia histdria i les alires disciplines socials o
de l'andlisi dels problemes pablics -public issues-7; b) quines han de ser les relacions
entre les finalitats, el contingut 1 'ensenyament en el curriculum d'Estudis Socials?, ¢) els
Estudis Socials han de posar Fémfusi en I'adquisicié de coneixements de la histdria i les
ciencies socials o en la reflexio critica sobre les creences i les instlitucions socials?; i d) les
diferents concepcions sobre el curriculum d'Estudis Socials sén irreconciliables o hi ha un
terme mig?
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El debat, que pot seguir-se a SOCIAL EDUCATIONS? pel que fa al Charting a Course:
Sacial Studies for the 2ist Century , i a THEORY and RESEARCH in SOCIAL
EDUCATION* pel que fa a la proposta de la Comissié Bradliey, ha dividit els
investigadors 1 els especialisies d'Estudis Socials. Els partidaris de la introduccid de més

histdria i geografia han estat identificats amb posicions ideoldgiques conservadores (les
personalitats més representatives son, entre altres, Diane RAVITCH i William
BENNETT), mentre que els partidaris que el curriculum es centri en els problemes socials
s'identifiquen amb Ja corrent critica (destaquen, enire altres, Ronald W. EVANS |
Stephen THORTON).

En opinié d'EVANS (1991), el debat es polaritza en dues maneres d'entendre
I'ensenyament dels Estudis Socials que, en la seva opinié, no sén excloents. La
representada pels que creuen que el currfculum ha d'estar centrat en les diseiplines i la
representada pels que creuen que ha d'estar centrat en els problemes socials. Els primers
creven que social education in schools mitst maintain the integrity of the academic
disciplines, in broad parametres such as course offerings, and ai the micro level, in
organizing naterials chronologically (in history cowrses) or in promoting inquiry (as little
league social scientists). Els segons valoren the academic disciplines as important sources
of knowledge, concepts, processes, and raw material but see students’ lives and societal
issues and institutions as a more valid starting potnt for social study (...) they believe that
topics and mmaterials from the disciplines should be drawn on and integrated in creative
ways, to facilite a search for meaning and social understanding (EVANS, 1991, 92).

El debat ha posat en evidéncia, un cop més, el desconeixement del que realment passa als
centres 1 a les aules. En front de la proposta defensada per Ravitch i altres d'incloure més
histdria cronoldgica en el currfculum, com a solucié als problemes de 'ensenyament
social, THORNTON (1990) discuteix que la substitucié d'unes assignatures per altres
sigui d'utilitat si no es modifiquen les practiques. Per aquest autor, és imprescindibie
congixer el que passa a les escoles i evitar de caure en I'error propi de 1a perspectiva
iecnica del curriculum, didentificar els documents i materials curriculars amb ¢l

curriculum mateix, com fan els reformadors, oblidant la forma com els professors ¢l

3 Niimeros 54 i 55 de novembre/desembre de 1990 i gener de 1991, pagines 427-446 | 24-28
respeclivament

4 En cspecial 1article de WHELAN, M. (1992): HHistory and the Social Studies: A Response 1o the
Crities, vol. XX, n* 1, 1992, pp. 2-16 1 les respostes debs critics a aquest article en el vol. XX, n® 3,
1992, pp. 313-350
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transformen durant t'ensenyament.

En sintesi, la situacié actual del curriculum d’Estudis Socials als Estats Units pot
caracteritzar-se pels segiients trets: a) els objectius oficiais -els curricula oficials i les
propostes de reforma- 1 la practica sén dos méns diferents; b) les reformes curriculars
empreses no han tingut efectes positius en la prictica i no han fet altra cosa que remoure
Heugerament les aigiies de la superticie sense afectar el seu fons; ¢) la situgcié general dels
aprenentatges socials és d' un nivell baix i es basa en la persisténcia d'aprenentatges
monotons 1 poc relacionats amb la vida dels estudiants; d) els professors viuen en una
situacié de desconcert total; e) les propostes dels reformadors actuals accentuaran 1a
desprofessionalitzacio dels professors com ha demostrat GRANT (1991) en 'analitzar el
curriculum de California i f) 1a investigacid realitzada fins ara no ha estat il ni per als
professors per canviar la seva practica ni per als experts per saber qué passa realment a les
escoles.

La revisié realitzada per ARMETO (1986) de les investigacions realitzades en
I'ensenyament dels Estudis Socials des de I'any 1973 al 1983 demostra que la majoria de
treballs es basaven en la racionalitat de les ciencies empirico-analitiques i que entre els
seus resultats, la seva conceptualitzacid i la practica hi havia una gran distancia. La
majoria d'investigacions es centraven en l'analisi de les relacions entre les t&cniques
d'ensenyar o els comportaments dels professors i els seus efectes sobre els resultats en els

- estudiants, utilitzant téeniques quantitatives de tipus correjacional o causal. Practicament
no existien investigacions sobre temes curriculars i no es considerava ni 'ambient de
l'aula ni el pensament del professor. Assenyala que comencen a obrir-se noves linies
d'investigacié en aquestes direccions, perd no aportava massa exemples concrets, aplicats
a 'ensenyament social.

En el seu resum final, considerava que la investigacid havia d'avangar en tres camps: a) el
de la clarificacid dels problemes conceptuals, b) el de la integracid dels principis tedrics
(en especial els que provenien de la ciéncia crilica), 1 ¢) l'establiment d'una visié més
ampla de la investigacié sobre l'ensenyament dels estudis socials. Creia que els esforgos
principals havien de dirigir-se cap a I'establiment d'una teoria de I'ensenyament dels
Estwdis Socials 1 que, en aquesta, calia considerar adequadament el paper dels factors
institucionals, ecologics i politics i els factors afectiug i cognoscitivg de professors i
alumnes.
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El Handbook, editat per SHAVER> l'any 1991, demostra que s'ha evolucionat en la inia
proposada per ARMENTO, perd que encara existeixen molts buits i molts problemes per
resoldre. La majoria d'autors insisteixen en l'escassetat de la recerca i €l poc que se sap
del que passa 4 les aules, perd avancen ja els resultats de noves linies d'investigacid, entre
elles, les que es refereixen al paper del professor en la implantacié del curriculum.

Efectivament, des de [a revisid dARMENTO a l'actualitat han anant creixent les
investigacions que tenen com a objecte d'estudi ¢l pensament del professor i la seva
actuacid com a controlador del currfculum. La revisié realitzada per THORNTON (1991)
en el Handbook esmentat anteriorment n'és el millor exemple, aix{ com els wreballs
d'EVANS (1988, 1989, 1990) sobre la concepcié de l'ensenyament de la historia que
tenen els professors i d'altres treballs publicats recentment a Theory and Research in
Soctal Studies.

Les aportacions d'aquestes investigacions, que sintetitzo a continvacid, obren una
interessant via de treball per plantejar d'una manera més ajustada 1 realista el rol dels
professors en els projectes de reforma curricular 1 per poder prendre mesures per a una
formacid més adequadada a 1a seva tasca real. Algunes d'aquestes aportacions han sigut
tingudes en compte en aquesta tesi, sobretot en el buidatge i anilisi de les informacions
recollides en les entrevistes.

a) La revisié de THORTON sobre el paper del professor com a controlador del curriculum

La revisié de les investigacions sobre les relacions professor-currfculum realitzada per
THORNTON (1991) parteix de la consideracié que el professor sempre €s un controlador
(gatekeeper) que pren decisions curriculars i decisions intructives. A la prictica, les
decisions curriculars -els objectius i les experigncies per assolir-los- i les decisions
instructives -com ensenyar- sén interactives i estan condicionades pel marc de refergéncia
que cada professor posseeix. Aquest marc de referéncia estd format per una perspectiva
individual, per teories implicites i pel coneixement personal adquirit al llarg de 1a seva vida
i es refereix a la concepcio de la societat, la naturalesa de V'assi gnafura i la naturalesa del
pensament.

3 Handbook or Rescarch on Social Swdies teaching and Learning, A Proicct of the National Council for
the Social Studics, New York, MacMillan,
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El marc de referéncia determina el significat que el professor ddna als Estudis Socials -els
propdsits i les finalitats de l'ensenyament-, i, en conseqiiéncia, la planificacié i la
instruccid. La hipdtesi basica de THORNTON per analitzar la funcié controladora del
professor consisteix a considerar que el coneixement es construeix socialment, és a dir,
que depén de contextos socials i historics. Per tant, per saber com actia el professor €s
necessari esbrinar quines sén les seves influéncies contextuals 1 com afecten les decisions
que pren.

THORNTON (1991) classifica i analitza les investigacions sobre les funcions curriculars
del professorat en tres ambits: el significat atorgat a l'ensenyament dels Estudis Socials, la
planificacié i la instruccié,

En el primer ambit, inclou quatre investigacions realitzades sobre el significat, les
finalitats i els propdsits de I'ensenyament i dues sobre els criteris del professorat en
relacié amb el pensament de I'alumme. Les conclusions a qué arTiba 36n les segiients: a) -
els criteris dels mestres sobre les disciplines socials influeixen en gran mesura la presa de
decisions sobre el curriculum i la instruccid; b) aquests criteris influeixen en la planificacié
1 en el curriculum que realment s'imparieix a classe; ¢) la majoria de professors tenen una
gran llibertat per definir els Estudis Socials, encara que no l'exerceixen i fing i tot no en
son conscients; d) els experts en Estudis Socials i els professors atribueixen significats
diferenis als Estudis Socials; ) se sap poc sobre els criteris subjacents del professors
sobre els Estudis Socials; i f) fan falla més invesiigacions per saber com i per qué els
mestres arriben a definir els Estudis Socials d'una determinada manera..

Les investigacions del segon -ambit -la planificacid- inclouen c¢ine treballs sobre les
responsabilitats que els professors creven gue tenen o han de tenir en la planificacid, cinc
sobre la viabilitat i la socialitzacié com a objectius de la planificacié del professorat i
quatre sobre el paper del llibre de text en la planificacié. Els resultats de l'anilisi el porten
ales conclusions segiients: a) els professors transformen €l curriculum i prenen decisions
per a un grup concret d'alumnes; b) els professors pensen el curriculum en termes del qilc
€5 possible ensenyar a cada grup concret d'alumnes més que del que pot ser. un
curriculum ideal; ¢) el currfculum €s considerat pels professors com un cos de
coneixements identificat per "experts” 1 presentat a ravés de llibres de text (una majoria de
professors manifesta que els &s molt més facil ensenyar que decidir qué han d'ensenyar);
d) molts professors no sén conscients del grau de control gue exerceixen sobre el
curriculum gue planifiquen per als seus alunmes; e) la viabilitat i la socialitzacié sén els

principals criteris Que utilitzen els professors per planificar el curriculum.
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El tercer ambit -la instruccid- €s el que ha estat menys investigat. Les conclusions de les
investigacions revisades, entre les que destaca la de STODOLSKY (1988), recentment
traduida al castell, son les seglients: a) la major part d'estratégies instructives utilitzades
pels professors es basen en classes magistrals i en la utilitzacié del libre de text; b) alguns
professors, especialment els de I'escola elemental, trenquen aguesta uniformitas utilitzant
gstratégies més variades; i ¢) I'eficicia educativa de la narracié i I'exposicid, com a
estrategies d'ensenyament, varia de forma considerable d'un professor a l'altre,

A les conclusions finals THORNTON assenyala les vies per les quals ha de prosseguir la
investigacid 1 les conseqiiencies que se'n haurien de derivar per al curriculum i per al
-professbrat. En primer lloc, creu que case study research appears to be a particularly rich
source for understanding gatekeeping. En segon lloc, cren que la formacié dels
professors com a controladors del curriculum ha de ser considerada com una tasca
essencial en la seva formacid: Teachers need to be made aware of both the inevitability
and the importance of their gatekeeping (THORNTON, 1991, 246). I, en tercer lloc,
reclama la necessitat de trobar exemples que puguin servir als professors per fer millor la
seva tasca de control,

Conclou la seva revisid destacant el sentit que haurien de tenir les relacions entre el
curriculum i el professor i entre els dissenyadors, els experts i els prictics. En el primer
cas, utilitza {a segiient cita de PARKER:

The claim that "teachers make a difference” dées (not) mean that teachers make or break a
developmentlimplementation process and, consequently, must receive proper inservice
training so thai they make it rather than break it. This is the discourse of the teacher-as-
curricuium conduit. Rather, the same claim, "teachers make a difference”, is resilued in a
prior question that regards teachers as curriculim agents, or inguirers-in-practice, whose
practice, far from conduction, is intellectual, moral, and inventive (PARKER, 1987,
2486).

En el segon cas, afirma: until social studies researchers account for teachers’ gatekeeping,
as well as experts'views, and how those two perspectives interact and to what educational
effeces, the lofty purposes propounted in sociaf suidies curricular puides will likely remain
aspiration, rather than practice (THORNTON, 1991, 247).
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b) Les investigacions d'EVANS sobre les concepcions dels professors d'histdria

Una de les linies d'investigacid citades per THORNTON en la seva revisié €s la del
professor EVANS (1988, 1989, 1990). En les seves tres investigacions EVANS ha
estudiat: a) les concepcions dels professors i dels estudiants sobre la historia i les
relacions que existeixen entre ambdues; b) les concepcions predominants en el professbrs;
1, ¢) les concepcions dels professors en funcié de la seva ideologia, el curriculum i les
opinions dels estudiants.

A la primera investigacié -Lessons From History: Teacher and Student Conceptions of the
Meaning of HistoryS- EVANS (1988) descriu, a través d'entrevistes i de l'observacié no
participant, les opinions de tres professors i dels seus estudiants sobre les concepcions de
la historia 1 les analitza seguint una metodologia qualitativa. Les conclusions que posa en
discussié sén les segtients: 1) Les concepcions dels professors sobre ¢l sentit de la
histdria varien; 2) les concepcions dels estudiants sobre la histdria s6n confuses i poc¢
clares i no estan ben fonamentades; 3) les concepeions dels professors sén el principal
determinant del curriculum transmes i es manifesten en la seleccié del contingut i en els
metodes d'ensenyament utilitzats a classe; i 4) les concepcions dels estudiants sobre la
histdria estan influenciades per les concepcions dels professors.

La segona investigacié -Teacher Conceptions of Histpry?- estd centrada en les
concepcions predominants del professorat, A partir de anilisi de les respostes a un
qiiestionari, contestades per setanta-un professors, i d'entrevistes a tretze, estableix cine
tipologies en funcid de cine variables -objectiu, model d'interpretacié del passat,
potencialitat generalitzadora de la histdria, estil d'ensenyament i antecedents dels
professors-: el narrador d'histories (storyteller), 'historiador cientific {(scientific
historian), el reformista (relarivist/reformer), el filosof cdsmic (cosmic philosopher) i
F'eciectic (eclectic). Les conclusions a les que arriba ratifiquen els resultats de la
investigacio anterior: 1) Les concepcions dels professors sobre a histdria, les finalitats i el
significat varien; 2) les concepeions dels professors estan profundament relacionades amb
cls seus antecedents, creences i coneixements; i 3) les opcions pels métodes
d'ensenyament utilitzals a classe estan fortament relacionades amb les seves concepcions
sobre la historia,

6 Theory and Rescarch in Social Studics, 1988, val. XVI, n° 3, pp. 203-225

7 Theory and Rescarch in Sociat Studics, 1989, vol. X VIl n° 3, pp. 210-240. Veurc traduccié al casiclia

odiales, n® 34, 1992, pp. 61-94
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La coincidéncia d'aquests investigacions amb el debat sobre la-introduccié de més histdria
en el curricnlum d'Estudis Socials, porten EVANS a afirmar 12 necessitat d'investigar més
sobre les concepcions del professorat i la seva naturalesa polftica i ideoldgica amb el
segiient argument: the teaching of history might be scen as a vehicle for teachers io
express their ways of secing the past, beliefs about the present, and visions of the future.
Perhaps this exploration can help us all in developing ever more coherent approaches io
the teaching of history. Given the current status of practice reported carlier, and the
generally negative findings on student attitudes toward siudying history, much
clarification is needed (EVANS, 1989, 238).

La tercera investigacid -Teacher Conceptions of History Revisited: Ideology, curriculum,
and Student Beliefs- és una conseqiigncia de la conclusié anterior. EI seu objectiu és
explorar l'impacte que cadascuna de les cinc maneres de concebre 1a histdria descobertes
en la investigacid anterior té€ sobre la manera d'ensenyar i els efectes que aquest
ensenyament producix en les creences dels estudiants sobre la histdria i la societat. |

EVANS centra aquesta investigacid en dos aspectes que considera que la diferencien
d'altres investigacions semblants: primer, en la importancia que dona a les entrevistes
realitzades als estudiants, assenyalant que €s a data source too often neglected 1 segon, en
la ideologia dels professors. En la seva opinid, 1a investigacid sobre the links berween a
reacher's ideological orientation and what occurs in his or her classroom, is an element
that has. also been neglected in much of the research on teaching, and which sorely needs
further exploration (EVANS, 1990, 102).

En aquest sentit, i a diferéncia de les dues investigacions anteriors, assumeix
explicitament els principis de la perspectiva critica i creu que en l'ensenyament es realitza
una confrontacié entre els diferents punts de vista existenis sobre I'escola, la societat i el
futur que es vol construir. Defineix el discurs del tedrics del curriculum i la prictica a les
aules com un discurs i una practica ideoldgics 1 opina que les diferents concepcions en
conflicte sobre les finalitats de 'ensenyament actuen amb molta més virulgncia en les
aules d'Estudis Socials i d' histdria que en Ia resta d'arees del curriculum escolar.

El métode que utilitza es basa en dades quatitatives extretes d'entrevistes amb cinc
professors -un de cada utpologia-, de 'observacié a les aules i d'entrevistes amb
estudiants, Els resueltats sén analitzats per tipologies relacionant les informacions
procedents de cadascuna de les tres fonts. '

8 Theory and Research in Social Swdics, 1990.vol. XVill, n® 2,100-138
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L'analisi dels resultats porta EVANS a la segiient conclusio: tiis has been a depressing
study, a sobering study perqué dawa from classroom observation and student interviews
offers a painful lesson, and it is this: What teachers say they are doing and whar an
observer or students may see are often quite diferent (EVANS, 1990, 124). Aquest

pessimisme €s la consegiiéncia de descobrir que:

a) només en dos dels cinc professors -el narrador d'histories i I'historiador cientific-
existelx una coheréncia practicament total entre les seves concepcions de la histdria i el
curriculum que transmeten a classe;

b) les creences dels estudiants sobre la societat no s'han modificat després d'haver
estudiat histonia -meost studenis report no change in their belicfs about society (...) If these
teachers are at all representative, the teaching of history and social studies gencrally may
be having litile impact on student belief or thinking, except on knowledge of the content
siudied- (EVANS, 1990, 125); i

¢) pels estudiants no existeix cap relacié entre I'ensenyament de la histdria i la ideologia
politica dels professors. Aquesta conclusié I'atribueix a la incoheréncia entre el pensament
1 la practica dels professors. En el fons, perd, cadascun d'ells transmet un model
ideologic que, d’'una manera o altra, causa un impacte en 1a formacid del pensamént social
dels estudiants, encara que només en un cas -el de Uhistoriador cientffic- seems to
produce sustained critical reflection in students (EVANS, 1990, 126),

La valoraci6 final €s, alhora, un retrat del panorama en qug es troba l'ensenyament de la
historia als Estats Units 1 un crit d'atencité a la necessitat de reaccionar davant d'aquesta

situacio, situant les qliestions fitosdfigues i ideoldgiques en el centre del debat curricular:

For the most part, these teachers are part of the seamiess web of schooling helping to
create a denatured social life, void of controversy, void of causes, void of deep caring,
socializing, but not countersocializing. For most of their students, the teaching of hisiory
may function as a softened, diffused means of oppression. The boredom and routinization
in most history classrooms produces a sense of well being, a drowsy feeling that life is
acceptable as it is, and that history has litde o do with our lives and the decisions we face.
Without explicit aiention 1o the philosophical and ideolog icat questions embedded in the
teaching of history, withoui sustained critical reflection on our purpeses, reform
movements such as the revival of history and reports like the National Commission’s will

likely serve 1o reinforce the use of history as a bland form of cultural transmission. They
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will do little to Joster reflective or critical approaches to the teaching of history, and thar is
very sad (EVANS, 1990, 127).

La revisié de THORNTON i les investigacions d'EVANS m'han subministrat elements
tedrics on poder ubicar de manera més explicita la meva investigacid i els seus resultats.
Ara bé, les pecualiaritats del procés que investigo, els objectius que pretenc esbrinar, la
naturalesa de les fonts utilitzades 1 I'andlisi de les informacions recollides no sén
plenament coincidents ni amb les investigacions anteriors ni amb les seves conclusions.
M'han facilitat, perd, idees en relacid amb la metodologia a utilitzar i, sobreiot, la
possibilitat d'interpretar les dades des d'una perspectiva diferent a la que inicialment havia
previst, L'anélisi de les entrevistes, per exemple, pot ser objecte d'una lectura i d'una
interpretacio diferent si s'apliquen alguns dels principis plantejats per aquests autors que
he considerat només de manera parcial (per exemple, he evitat classificar el professorat
segons la seva ideologia t no he establert tipologies de cap mena, tot i que és possible
diferenciar els mesires i els centres a partir de categories com les citades per EVANS).
rofessor d'estudis Socials

¢) Altres investigacions sobre el pensament del

A més d'aquestes investigacions, he revisat els treballs de PRAWAT, BROPHY i
McMAHON (1990), CORNETT (1990), BROPHY (1992) i BENNETT i SPALDING
(1992).

PRAWAT, BROPHY i McMAHON (1990 analitzen i comparen, a través d'entrevisies,
els punts de vista de tres professors universitaris i de tres professors d'escola sobre el
curriculum ideal d'Estudis Socials per a l'escola elemental. La seva investigacié s'insereix
dins d'una linia de treball destinada a promore swudents’understanding of their content,
ability to think about it critically and creatively, and ability to apply it in problem-solving
and decisions-making contexts (PRAWAT, BROPHY, McMAHON, 1990, 3).

La investigacio es centra en l'analisi de les opinions que tenen sobre els problemes del
curriculum (finalitats i objectius, seleccié i erganitzacié del contingut), 'ensenyament (la
presentacid d'informacié als estudiants, la comunicacid professor-estudiants, les
activitats) 1 lavaluacio.

La comparacid de les respostes que donen a les preguntes formulades a cadascun d'ells
sembla demostrar que existeixen més punis d'acord que discrepiincies, en refacié amb el
que tedrics i practics consideren un currfculum ideal per desenvolupar el pensament dels

estudiants, Conclouen la seva analisi de la segiient munera:
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(...) it appears thar the effectiveness of a social swdies curriculum for developing
studenis understanding of and ability to apply its content depends less on what general
topics are covered than on what content is selected, how that content is organized and
presented to the students and developed through discourse and activities, and how
learning is assessed through assignments and tests. If we are o progress from our corrent
de facto national curricula towards more ideal curricula, we will need to focus on the
qualitative aspects represented by the areas of agreement among our panelists, and not just
on issues such as how much history content is included or whether on not the expanding
communities framework is used as the organizing structure (PRAWAT, BROPHY,
McMAHON, 1990, 64).

La linia d'investigacid del Center for the Learning and Teaching of Etementary Subjecis,
de la Universitat Estatal de Michigan, en el qual treballen els wres autors esmentats, €s
varacteritza per treballar les concepeions curriculars dels professors en relacié amb la
formacio del pensament d'ordre superior dels estudiants. Entre d'altres treballs en aquest
sentit, es pot citar el de BROPHY (1992) sobre com una professora d'historia ordena el
contingut d'una lligd entorn d'idees clau.

Una altra investigacié que he tingut en compte ha estat la de CORNETT (1990). Aquest
professor realitza un estudi de casos sobre el pensament d'una professora d'Estudis
Socials de secundiria. Utilitza una metodologia naturalista de tipus inductiu, basada en
entrevisies, en l'observacio no participant i en la recollida de materials curriculars. Parteix
del principi que €} coneixement prictic dels professors i les seves teories personals
impacten sobre la practica i determinen alld que els estudiants tenen oportunitat
d'aprendre, i suggereix que els investigadors, els formadors de professors i els
professors d'Estudis Socials can benefit from investigations which explicate these
practical theories and thetr represeniution in teacher’s curricular practice (CORNETT,

1990, 251).

Defineix les concepcions i opinions dels professors com un conjunt sistemitic que
anomena Teories Practiques Personals (TPP). Aquestes teories procedeixen tant de
I'experiéncia personal del professor exterior a I'aula com de la practica. Per detectar
inicialment aquestes teories va elaborar el giiestionari seglient:

1). What does the teacher view as the explicit law-related curricrdum in the American

Government classes ar X high school?
2}. What role does the teacher believe she plays in the development of that curriculum?
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What does she mean by curriculum? Curriculum development?

What role does she believe others play? -

How does her perceived role difier from other content areas which she teaches?

3). What teories guide her practices?

What does she mean by theory? _

What does she believe is the degree of congruence between her stated theories and her
aceual practice?

Dacs the particular subject marter or the particular group of students affect those theories
and the degree of congruence?

4). What does the teacher considerer when she is planning a lesson?

5). What does the teacher view as an apportunity (support) or as a constraini for the
Curricuf:ﬁm‘in‘s‘rmcﬁ(m within the haeractive phase when student inftiated sithstantive and
manegerial copunnrication occtrs?

What is the impact of this thinking upon her actions?

What is the impact of this thinking upon her planning and curriculum development
efforts?

6). What impact does the researcher have upon the degree of reflection of the teacher as
perceived by teacher? (CORNETT, 1990, 253).

En les conclusions, CORNETT destaca els segiients aspectes: 1) el fet, ja constatat en
altres investigacions, que la professora no es veia a si mateixa com una desenvolupadora
del curriculum; b) que la professora no estava assabentada del paper significativ que €
com a desenvolupadora del curriculum ni de com les seves teories influeixen en les seves
decisions; ¢) que durant la investigacié va augmentar de manera significativa la capacitat
reflexiva de la professora i del propi investigador; i d) que The “thoughiful practitioner"
mmay be more thoughtful as a result, and those ouiside the classroom may further
appreciate the exiremely complex curricular and instructional decesion-making of the
socital stdies eacher (CORNETT, 1990, 269).

Una de les aportacions més interessants de CORNETT és la proposta d’un model de
desenvolupament curricular. Com pot comprovar-se a continuacio, en el model, les TPP
ocupen i lloc central, interactuen i influeixen, a través d'un procés circular, les decisions
que pren el professor en relacié amb el curriculum, la seva planificacid, 1a instruccié i la
reflexié posterior. L'origen d'aguestes teories es troba en T'experigéncia personal
(I''mpacie de professors anteriors, la vida familiar i quotidiana, les opinions politiques) i
en les experiéncies anteriors com a professor.
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El model de desenvolupament curricular de CORNETT assenyala la necessitat de
considerar les concepcions del professor com la clau del desenvolupament curricular i de
la practica i, per tant, de qualsevol proposta de canvi o de reforma del curriculum.

rsonal
el curriculum i 1a instruccid  (Cornett, 1980}
(A) /
El curricutum | (
TEORIES  (E) (8) f
Reflexit PRACTIQUES . i

o) PERSONALS Plalmhcacm > L\J
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instructiva 5

Hurmana
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Finalment, perd en menor mesura, he considerat el treball de BENNETT 1 SPALDING
(1992) basat a esbrinar les diferents perspectives que existeixen en el professor d'estudis
Socials. Per aquestes autores, el concepte de perspectiva es refereix a the personal
atitudes, values, beliefs, principles, and Ideals that help a teacher justify and unify
classroom decisions and actions (BENNETT, SPALDING, 1992, 264).

El conjunt d'investigacions sobre el curriculum, €l seu desenvolupament i e} pensament
mrribu]ar del professor, elaborat als Estats Units, constitueix, sens dubte, el volum
principal de la literatura en Didactica de les Ciéncies Socials existent avul &l mén. Les
linies d'investigacié analitzades i les seves aportacions obren un cami fonamental per a la
comprensio del que succeix 4 les aules i del paper que 1€ el professor com a controlador
del currfculum, La investigacié sobre les relacions entre el currfculum i el professorat
s'esta convertint en una de les claus per situar-se de la manera més correcta possible

davant les expectatives que provoca, en els professors i en els investigadors, "actual
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proposta de canviar el curriculum. Crec que és en aquest sentit que les investigacions
analitzades es relacionen amb la investigacid que presento, ja que tant aquelles com la
meva pretenen comprendre i explicar com els professors intervenen en la presa de
decisions curriculars i trobar solucions per mitlorar la qualitat de 'ensenyament de les
Ciegncies Socials.

4.2, La situaci¢ del curriculum de Ciéncies Socials a Anglaterra, Franga i

* 3

[tilia i la investigacié educativa

La situacié del currfculum de Cigncies Socials -o de les disciplines socials- i de la
investigacié educativa a Anglaterra i Pais de Gal.les, Franga i Ttalia €s forga diferent a la
dels Estats Units. Es molt més abundant la literatura didictica sobre les finalitats i els
proposits de Pensenyament i sobre els meétodes d'intervencid que la investigacio sobre el
que passa a les aules o sobre el pensament del professor, També és diferent el sistema
curricutar: en el cas d'Anglaterra el model €s més semblant al nord-americd que en el cas
dels altres dos paisos.

a) El curricpium 1 Ia investigacid a Anglaterra

Des de mitjans dels anys vuitanta a Anglaterra i el Pafs de Gal.les s'ha produit un canvi
substancial en el sistema curricular. S'ha passat d'un sistema caracteritzat per la
inexisténcia d'un cuwrriculum oficial a l'aparicié d'un curriculum npacional. Com
assenyalava GARCIA GARRIDO (1988), fins a finals de la decada passada, no hay en
inglaterra y Gales ninguna prescripeidn de dmbito nacional que unifique qué materias, qué
secuencias de materias, deben enseiiarse en los centros escolares. El dnico elemento que
de alguna forma u otra penetra en el curriculum escolar y lo fimita es la existencia de
exdmenes realizados generalmente por organismos ajenos af centro escolar (GARCIA
GARRIDO,1988, 64).

El sistema curricudar angles era, per lant, el paradigma del currfculum obert i garantia
I'absoluta autonomia de les Autoritats Locals -les LEA-, dels centres | dels professors per
decidir que t com ensenyar. No existien difergncies entre currfeulum i desenvolupament
del curriculum per la senzilla rad que no existia un curriculum oficial, tot 1 els continuats
intents dels governs conservadors per introduir-lo a les escoles. El sistema curricular
anglés era el prototipus de la concepcid del currfculum com a procés.
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La creacid, l'any 1964, del Schools Council, com a organisime nacional responsable
del desenvolupament curricolar, pot considerar-se un intent de controlar el curriculum,
perd el fet que fos controlat pels sindicats d'ensenyants va fer possible que el cunfculum
continués sota el domini dels professors. La seva desaparicio, l'any 1984, pot considerar-
se el punt de partida del control del curriculum per part de I'estat (GARCIA GARRIDO,
1988).

La sitwacié va comengar a canviar a partir de 1979 amb el triomf dels conservadors de la
Sra. Thatcher. Després d'un larg debat, especialment crispat en Ies disciplines socials , 1
sobretot en historia, s’ha imposat un curriculum nacional que, si bé no es pot considerar
un curriculum tancat, com els que existeixen a Franca 1 Italia o existien a Espanya, sf que
€s molt més prescriptiv que els documents curriculars publicats pel departament
d'Educacid 1 Ciéncia per orientar els examens finals.

I1.lustraré la situacié del debat 1 del curriculum en l'assignatura d'Historia. La Histdria
tradicionalment ha format part del curriculum escolar com una assignatura independent a
I'ensenyament secundari (1 1416) , mentre que a I'ensenyament primari (5-11), o no ha
existit com a tal o ha format part de 'area d'Estudis Socials. Per tant, la major part de {a
literatura didactica existent es centra €n la Historia al curriculum de secundiria. La situacié
ha canviat amb laprovacid, l'abril de 1991, del curriculum nacional® que estableix
I'obligatorietat de 'ensenyament de la histdria dels S als 16 anys.

L'evolucié del currfcutum d'historia a Anglaterra ha estat marcada, des de finals dels anys
seixantafcomengaments dels setanta, pel moviment de la New History. Aquest
moviment de renovacio de Fensenyament de Ia histdria coincideix en el temps amb el NSS
dels Estats Units | es caracleritza, igual que aquell, per posar 'emfasi més en el procés
d'ensenyament/aprenentatge que en els continguts disciplinars.

La New History integra aquells professors que consideraven que les programacions
d'historia cronoldgica i factual, habituals en l'ensenyament secundari, no eren Gtils i gue
la sobrecarrega de continguts -que mai no arribaven al present- deixava els estudiants
frustrats i confusos. |

ry Guidance. National Curriculum Council, abril 1991,
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Proposa un ensenyament basat en el tractament directe de les fonis primaries 1 selecciona
el conlingut. d'acord amb els objectius educatius i les habilitats histdriques que han
d'adquirir els alumnes. Les influéncies de PIAGET, BLOOM i BRUNER estan presents
en molts dels projectes i de les unitats didactiques elaborades pels professors d'aquest

moviment ('DOMING_UEZ, {987,

La New History es va imposar cada vegada més entre el professorat progressista,
encara que conviu fins a 'actualitat amb ¢ls partidaris de Fenfocament tradicional
{(PATRICK, 1990). Dos fets expliquen I'exit relatiu de la New History: per una banda,
la creacid per part de la Historical Association, de la revista Teaching History, 'any
1969, que es convertird en un dels principals mitjans de difusid i debat de les noves idees
didactiques. I per J'altra, la creacid del ja esmentat Schools Council, 'any 1964,

L'Schools Council fa seus els principis de la New History i els desenvolupa en dos
projectes: History, Geography and Social Science, 8-13,1 History, 13-16. El projecte
History, Geography and Social Science, 8-13, consistia en la interrelacid de les
aportacions de la histdria, la geografia i les cigncies socials en unitats didictiques
organitzades en programes, al voltant dels segiients conceptes clan: comunicacié, poder,
valors i ereences, conflicte/consens, similitud/difergncia, continuitat/canvi i causalitat!C.

El projecte History, 13-16 es basava en quatre principis: 1) 1a histdria ha d'ensenyar-se
com una "forma de coneixement”, perqué els alumnes només podran donar sentit al que
se'ls ensenya sobre el passat, en el cas que comprenguin la 1ogica, metodes i perspectives
propis de la disciplina; 2} 1a histdria ha de respondre a les necessitats de I'adolesceéncia, si
vol seguir inclosa en el curriculum de secundiria; 3) €s impossible estipular quin
contingut s'ha d'ensenyar; i1 4) el desenvolupament curricular ha de realitzar-se a llarg
termini i seguir un enfocament d'investigacié en U'aceié (SHEMILT, 1987).

El projecte History, 13-16 comparteix els principis de la investigacié en accié que,
paral.lelament i tamb€ per encarrec del Schools Council, va desenvolupar
STENHOUSE en el Humanities Project destinat als estudiants i professors de formacié
professional. En paraules dELLIOTT (1990, 264), el projecte consistia a reorganizar el
conocimiento de las cuestiones humanas en categorias que pusieran de manifiesto la
experiencia humana, tal y como era vivida o imaginada por los mismos alwnnos {...) Esta

reconcepttializacidn del contenido del curriculum surgid de la preocupacidn porgue fuese

10 Leg seves caracterisitiques principals i un exemple d unilat didictica pot consultar-se 8 GRAVES, N.J.

(1985): La ensciianza dg 1 geopralia. Madrid, Aprendizaje/Visor, pp. 124-129
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per{fneme a "las vidas de los alumnos” aguf y ahora. Por eso llevaba consigo la
modificacion coherente de la pedagogia al uso para facilitar a los alumnos que gjercieran
su capacidad de juicio en relacidn con la significacidn de la informacidn presentada de
acuerdo con su forma de vivir. Tratdbamos de pasar de unas clases basadas en la
instruccidn magisiral a otro tipo basado en el didlogo.

Per fer possible l'assumpcid d'aquests proposits s'havia d'implicar directament el
professorat en el curriculum. D'aquf emana la concepcid del curriculum com a praxeologia
1la investigacid en Paccid. La hipotesi d'STENHOUSE era Ia segiient: Si el curriculum és
¢l mitja a través del qual es comproven i desenvolupen les idees educatives, ha de
considerar-se ¢l paper del professor com a fonamental en la constitucié de la teonia. La
seva reflexid sobre els problemes de la implamtacié de les teories del curriculum ocupa el
centre de tota investigacio sobre el curriculum (ELLIOTT, 1990),

L'Humanities Project esta considerat com una de les primeres experieéncies d'investigacid
sobre el desenvolupament del curriculum en que el professorat actua com a professional
autonom, censtruint el seu coneixement professional a través de la reflexid de la seva
propia practica (MARTINEZ BONAFE, 1991).

Un alire projecte curricular en linia amb els esmentats i que il.lustra les ambicions de la
New History €s el Cambrigde History Project, que es presenta com una continuacid del
History, 13-10, per a estudiants de 16 a 18 anys. Les seves caracterfstiques i la seva
filosofia s6n semblants a les dels projectes anteriors, en especial a les d'aquest darrer.
Comparteix amb aquest la concepcié que la histdria €s una forma de coneixement amb uns
trets propis gue poden ser compresos pels estudiants si, en comptes d'adquirir grans
quanttats d'informacié sobre el passat, aprenen a pensar sobre el contingut histodric. Com
afirma DICKINSON en referir-se a aquests dos projecies, la investigacidn, el trabajo de
los examinadores y la experiencia de clase han indicado que tiene poco sentido para los
rifios la informacion gue se les transmita a menos que tengan una idea de cémo trabajan
los historiadores. Por otro lado, hay una creciente evidencia de que los nifios al trabajar
con fuentes pueden desarrollar algin entendimiento de los tipos de fundamenios sobre los
que se havan los historiadores para hacer sus exposiciones sobre el pasado. Los nifios
pueden aprender algo valioso sobre los procedimientos y presuposiciones histéricas y
esto enriquecerd su conocimiento de una historia sustantiva y les hard dvidos de saber.
(DICKINSON, 1988, 90)

Una gran part dels supdsits sobre els quals es basen aquests projectes s6n incorporats en
el debat sobre el curriculum nacional, a través, primer, de la seva progressiva assumpcid
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en els documents oficials i després, a través dels arguments utilitzats en el mateix debat
pels defensors del manteniment de I'statu quo i del control del curriculum per part del
professorat. Aixf, 'any 1985, s'incorporen en el docuiment sobre els criteris d'avaluacid
per a l'obtencié del General Certificate of Secondary Education (GCSE), elaborat
pel Departament d'Educacié i Cigncia, i en la publicacié del cos d'inspectors (HMI)
History in the Primary and Secondary Years: an HMI view. Entre els objectius d'historia

que havien de ser superats pels estudiants per obtenir el GCSE s'inclouen, per exemple:
recordar, avaluar i seleccionar coneixements rellevants 1 desenvolupar-lo en fonma clara i
coherent; utilitzar i comprendre els conceptes de causa i conseqiigncia, continuitat i canvi,
semblanga i diferéncia; observar els esdeveniments del passat 1 els seus resultats, des de la
perspectiva de la gent del passat i saber utilitzar una ampla gama d'evidéncies histeriques.
L'any 1988, s'inclouen també en les orientacions curriculars elaborades pel cos
d'inspectors amb €l nom de History from 5 to 16.

La siteacid de 'ensenyament de Ia historia en inici del debat sobre el curriculum nacional
no erq, perd, tan brillant com pot fer suposar existencia d'aquests projectes i la
concepcid del curricuium com a procés, Els partidaris d'establir un curriculum nacional
demanaven que l'ensenyament de la historia fos obligatort a tota 'escolaritat i
denunciaven la considerable davallada que €ls cursos d'historia optatius havien tingut en
I'ensenyament secundari -l'any 1985 es xifrava en un 50% el nimero d'estudiants que
optaven per historia a partir dels 14 anys, mentre que l'any 1989 el percentatge havia
baixat a un 40% (ROBERTS, 1990).

Per altra banda, denunciaven la progressiva pérdua del pes de la Historia d'Anglaterra
dels valors tradicionals britanics 1 exigien definir amb més claredat les seves contribucions
en el curriculum. D'alguna manera, la reaccid conservadora per recuperar Uherdneia i el
pes del passat nacional en el curriculum 1€ molts punts en comud amb la reaccié de
Padministracié Reagan i el moviment del "retorn & allo que €s basic”.

La primera reaccid en aquest sentit va cérrer i carrec del Secretari d'Estat, sir Keith
Joseph, historiador, en una conferéncia en la Historical Association, l'any 1984. En
paraules de JOSEPH, reproduides per ROBERTS (1990), One of the aims of studying
history is 1o understand the development of the shared values which are a distinctive
feature of British society and culture and which continue to shape privaire aititudes and
public policy... 1 therefore see an element of national -by which { emphaticaf!y do not
mena nationalist- history as an inescapable part of any balanced school history course.
For the child brought up in this country, British history has something to convey which
cannot, however expert the teaching, be conveyed through Roman history or American
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history or Caribbean history. (ROBERTS, 1990, 70)

L'ofensiva iniciada per Joseph va ser continuada pel seu successor Kenneth Baker, també
historiader, que va aconseguir que "la dimensid Britdnica” ocupés un lloc privilegiat en
I'esmentat document, History from 5 to 16, juntament amb el retorn de la histdria politica,
concebuda des d'un enfocament cronologic classic. El govern conservador va voler
implicar el conjunt de la societat en el debat, per® la resposta dels pares va ser de total
indiferéncia. L'argument que utilitza ARKELL per explicar aquesta reaccid €s il.lustratiu
de la consideracid social que 1€, dissortadament, per la societat dels paisos occidentals
I'ensenyament de la historia; This is because many adults have happily forgotten almost
all the history that they learned at school or else have vivid memories of the arid and
irrelevant details that were inflicted on them there and can see little point in subjecting their
own children to anything similar. Even thase with pasitive memories of their own history
teaching know that history will rarely help a child secure employment. And so the case for
retaining, or even expanding, history in the school curriculluon must be made on other
grounds; in particular its potential role as a socializing agent. (ARKELL, 1986, 29-30)

El debat, per tant, va centrar-se fonamentalment entre el professorat i 'administracié. Un
sector d'aquell compartia els principis de la New History i un altre els de la historia
tradicional. Bona part del debat pot seguir-se a Teaching History en especial des de l'any
1986 fins a l'actualitat i també a ARKELL (1986), LITTLE (1990) 0o ROBERTS (1990).
La creacid del History Working Group, Vany 1988, I'elaboracié per part d'aquest
grup de treball de I'Interim Report, el 1989, la publicacid, el 1990, del History for ages 5
to 16. Proposals of the Secretary os State for Education and Sciencia i la definitiva
publicacié, el 1991, de History non-statutory_guidance clouen el debat i consoliden

Fexisténcia d'un curriculum nacional d'histdria que pot ser considerat, en part, com una
sintesi de les dues postures esmentades. Molts professors van acceptar com a positiva
Fexistencia d'un “core” que identifiqués el contingut d'historia i el combinés amb les
habilitats 1 1a metodologia necessiwies, perd es van alarmar pel paper cada vegada més
intervencionista de l'estat,

En opinié de ROBERTS (1990, 74), les conseqiincies del debat no haurien de fer oblidar
que in an open society, the details of a centralized history curriculum should not be the
concern of any particular political administration. That is the gut feeling of most history
teachers. The synthesis which we need 1o make National curriculum history a real
improvement our past provision will only occur if present and futitre governments respect
that feeling, The details should be the responsability of a genuinely independent Narional
Curriculum Council and be revised regularly following systematic nationwide
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consultations. Sembla, per tant, gue bona part del professorat ha assmmit que
I'administracié dissenyi el curriculum, perd defensa aferrissadament les seves
competéncies a ['hora de desenvolupar-lo.

Una de les virtuts d'aquest debat €s que ha evidenciat el desconeixement que tant
I'administracié com el professorat tenien del que passava realment a les escoles amb el
curriculum i han comencat a apar€ixer alguns treballs sobre el pensament del professor.
La divisié entre partidaris de la New History i de ta historia tradicional ha de ser
considerada amb cautela segons afirma PATRICK (1990) en {a seva investigacid sobre les
relacions entre les finalitats i 1a practica en I'ensenyament de la histdria.

En Popinid de LEE (citada per DICKINSON, 1988, 8§1-82), el professorat d'histora
podria classificar-se en c¢inc grups, segons considerin l'ensenyament com: 1) la
transmissié de coneixements del passat; 2) la transmissié d'interpretacions del passat; 3)
la transmissid de concepies substantius; 4) la transmissio de conceptes substancials de
segon ordre (evideéncia, causa, empatia, canvi, temps); i 5) la transmissid de destreses,
habilitats i metodes historics,

Aquesta classificacid, perd, no t€ &l suport de cap investigacid 1 €s més fruit d'inwicions i
de I'experigncia com a formador i assessor de LEE que d'un treball sistematic. La cautela
de PATRICK, en canvi, es basa en les dades obtingudes en la seva investigacié.
PATRICK analitza el pensament dels professors d'histdria d'escoles secundaries sobre
les finalitats del seu ensenyament, les relacions entre aquestes finalitats i la practica, el
context dins del qual treballen els professors 1 com aquests influeix en unes i 'altra.
Parteix del fet que I'ensenyament d'una assignatura, en aquest cas la histdria, és un
poder6s recurs d'identitat i socialitzacié professional dels professors. Considera que
formen part d'una comunitat episiemologicament diferenciada, que comparteix
coneixements i metodologia, perd que no constitueixen un grup homogeni, sind que én el
seu interior existeixen divergéncies importants.

En les seves conclusions assenyala: a) les dificultats que han tingut la majoria de
professors per relacionar fes finalitats que creven que (€ el seu ensenyament amb la seva
practica; b) les dificultats per explorar les idees dels professors; i ¢) la necessital de
realitzar investigacions d'aquesta mena, ja que s6n fonamentals per comprendre la practica
dels professors i els seus punts de vista sobre ella.

Amb posterioritat a aquest treball, JOHN (1991, 11) proposa un model per analitzar el
coneixement dels professors d'historia, basat en la creenga que the knowledge base and



idealogy of history teachers are directly related to their instructional planning and
interacrive teaching, Aquest model destaca, com es pot comprovar, €l pes de la ideologia
dels professors i les relacions entre planificacié, ensenyament i avaluacié.

IDECLOGIA

Creences Valors Actituds

'

CONEIXEMENT

Historia  Didactica de la histdria Institucional Educatiu Aprenentatge

/ R

Planificaci¢ | [Ensenyament} g | Avaluacio

Les aportacions a la meva investigacio dels treballs de PATRICK 1 JOHN han estat
menors que les dels treballs dels investigadors nord-americans citats amb anterioritat. El
seu intereés fonamental €s troba en el fet que sorgeixen, també, en un moment de reforma
curricular 1 demostren la necessitat d'aprofundir en el coneixement del que passa a les
escoles i en les creences del professor, en un context politic, soctal i educatiu diferent del
que estem vivint en el nostre pafé;

La constatacid que en un sistema curricular com l'angles, basat en una concepcid del
curriculum com a procés, el problema de la qualitat de 'ensenyament i de la innovacié
curricular €s un problema que afecta en primer lioc al professorat, em sembla altament
significatiu per ser tingut en compte en un moment en qué el que proposen les
administracions catalana i espanyola €s passar d'un sistema curriculat centralitzat i tdcnic a
un model descentralitzat, obert 1 basat en el desenvelupament del curriculum i de les
competencies dels professors.

b) El curriculum i la investigacid a Franca

El sistema curricular franceés és diferent del nord-americit i de I'anglés. Es un model
centralitzat, prescriptiu i dirigista, que es pot qualificar de tecnic pel que fa a les relacions
entre el currfculum 1 el seu desenvolupament i al paper del professorat.
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Les darreres reformes del sistema educatiu francés -la reforma Haby de 1975 i la reforma
Chevénement de 1985- van suposar, en especial la darrera, una certa descentralitzacié de
I'aparell burocratic de I'estat, perd en cap cas una rentincia del control del curriculum.
Com assenyala GARCIA GARRIDO: E! estado se declara gpuardidn del buen
Sfuncionamiento del servicio pdblico y de su coherencia de confunto. Debe definir los
objetivos generales de la politica educativa, fijar los cantenidos de las ensefanzas, marcar -
fas prientaciones pedagégicas y los programas de enseitanza, reconocer los diplomas y
encargarse de todas las cuestiones refativas al reclutamiento, formacién, remuneracion y
gestion del personal docente y no docente (GARCIA GARRIDOQ, 1988, 167)

El control del curriculum per part de 'estat i la-clara separacié entre aquest curriculum 1 el
seu desenvolupament han tingut unes conseqiiéncies forga negatives pel que fa al
creixement del coneixement didactic 1 a la investigacié educativa, al menys pel que es
refereix a 'ensenyament de les Ciéncies Socials 1, concretament, a la Geografia1 a la
Historia. La major part de la literatura didictica esth dedicada a discutir les finahitats i fa
naturalesa de l'ensenyament de la historia -més que de la geografia- 1 a suggerir als
professors metodes per intervenir & classe.

L'evolucid més recent del curriculum ha estat presidida per abolicié de les Activités
d'Eveill! de l'escola elemental i la seva substitucié per la geografia, la historia i
l'educacié civica, tornant a un model anterior a les reformes dels setanta, 1 pel refor¢ament
de la histdria cronoldgica a secundarial?,

La introducciod de la pedagogia de I'éveil o de les activitats de 1'éveil, a mitjans dels
anys setanta, a les escoles elementals franceses, €s una conseqiiéncia directa del
(iestionament de l'ensenyament produit a Franca, a arrel del maig de 1968 i de la
necessitat de donar una resposta a la massificacié de l'énsenyamenl pdblic. El moviment
comparteix els mateixos principis que van impulsar les propostes curriculars del NSS als
Estats Units i de la New History a Anglaterra, i entronca directament amb les concepcions
educatives de I'escola activa o escola nova, defensats per Decroly, Montessori,
Claperede, Freinet o Cousinet!?,

11 kes activites d &veil era ¢l nom de 1'Area de concixement que, a escola clemental (5-11), incloia
histdria, geografia i ciencics naturals. La seva concepeid és semblant o I'arca de Concixement de) Medi de
I"actual DCB de Primaria.

12 L escola sccundria francesa -1actual Collége (11-16)- sempre ha lingul un curriculum disciplinar,
difcrenciant clarament I'coasenyament de 1o histdria del de la geografia.

12 veure, per exemple, 2 proposta de R, Cousingt (1950) per a ensenyament e la histGria scguint cls
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La reforma Haby consolida a l'escola elemental les activités d'éveil i des de I'Institut
National de Recherche Pédagogique (INRP) s'inicia un pla de recerca, dirigit per L.
MARBEAU, que té€ per finalitat 'elaboracié de materials curriculars que puguin ser
utilitzats com exemples per al professorat de l'escola elemental. Era un principi de
descentralitzacié del curriculum i un intent d’atorgar protagonisme al professorat en el seu
desenvolupament. Les hipdtesis que inspiraven aquesta recerca provenien directament del
treball de Bruner , Bloom i1 Piaget.

Els objectivs de les activités d'éveil havien de permetre als estudiants: a) de se situer
dans le monde ot ils vivent; b) de "relativiser” leur vision du monde par rapport aux
civilisations d'hier et d'aujourd’hii; ¢) d'acquérir des qualités et des attitudes; d) de
répondre & un besotn d'inltiation politique, économique et sociales; e) d'acquérir une
méthode qui permetle un jugement Sir et rigoureusement fondé, 1 §) la formation de
{esprit critigue. (MARBEAU et al., 1978).

En paral.lel, es va intentar d'experimentar nous metodes al primer cicle de secundiria,
basats en la introduccié d'una area de Cidncies Humanes que contemplava una
aproximacio a Ia histbria diacronica, a l'estudi de medis geografics, 1 una iniciacid a
I'economia, la sociologia i la politica (veure, per exemple, ia recerca realitzada per
MARBEAU et al., 1974). '

Aquests canvis van tenir un cert impacte en Fensenyament elemental, perd van ser forga
minoritaris a l'ensesyament secundari 1 aviat van ser giiestionats. L'Association des
professeurs d'histoire et géographie, integrada bisicament per professors de
secundaria de formacid disciplinar, va iniciar una campanya -un combat- per la historia
que, a comengaments dels anys vuitanta, va impactar el conjunt de la societat i va culminar
amb la celebracié del Colloque de Montpellier, I'any 1984 i la reforma del currfculum,
Fany 1985, retornant les coses al seu lloc. El "retorn a alld que €s basic™ va estar, en el
cas frances, dirigit pel govern socialista 1 protagonitzat per sectors progressistes de
l'ensenyament que, en part, i pel que fa a la necessitat d'ensenyar més historia, no es van
diferenciar dels sectors conservadors.

El debat estava centrat, com va assenyalar GIRAULT en ¢l seu informe al Ministre
d’'Educacid, en dos aspectes: le rdle de la chronologie et le role du récit des événements

principis de [escola nova: Loenscignement de Uhistoire ¢t Péducalion nouvelle, a Education ct
développement n® 70, 71,772,731 76 de 1971-72.
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contme mérhode d'enseignement. de maniére @ peu prés unanime, on reprochait aux
méthodes de Uenseignement de {'histoire & 'école de wer la chronologie au profit d'une
histoire thématique désincarnée. On reprocahit également aux directives minisiérielles de
trop sacrifier le récit et 'anecdote significative, ce qui, a l'inverse, entrainait de la part des
défenseurs des méthodes nouvellement préconisées, une contre-attaque conire "l'histoire
événementielle” décadente er dépassée. (GIRAULT, 1983, 21)

La trascendéncia social del debat sobre 'ensenyament de la historia i 1a seva preséncia en
els mitjans de comunicacid pot exemplificar-se en la frase més citada a comengaments dels
anys vuitanta: els nens i els joves francesos ne sqvent plus qui était Jeanne d'Arc. La
funcid socialitzadora de 1a histdria, la seva identificacid amb els valors tradicionals i amb
la formacid civica estaven en el centre real del debat, malgrat ser objectiug no compartits
pels sectors més progressistes de 'ensenyament.

El debat previ i posterior al Colleque National sur 1'Histoire et son
Enseignement, celebrat a Montpellier, el gener de l'any 1984, pot seguir-se, per
exemple, a L'Education hedbold, a Cahiers Pédagogiques’d, a FAYARD (1984) 1 a
GIOLITTG (1985). La defensa de les activités d'éveil i del paper de la historia dins
d'elles pot seguir-se a LUC (1981).

Les postures d'uns i altres poden il lustrar les diferéncies de plantejament i 1a naturalesa
ideologica i politica de les decisions que afecten el curriculunmy d'histdria i geografia. Per
LUC (1981, 144-146), la iniciacid a la histdria a través de 1"éveil: 1) afavoreix el
naixement d'un esperit critic en els estudiants; b) permet d'aproximar-se de manera
concreta a les nocions de perfode historic, esdeveniment i evolucid, ¢) defineix uns
objectius 1 proposa un cami, perd no imposa un contingut; d) permiet la presa de
consciéncia sobre els vestigis del passat 1 la comparacié i Ja generalitzacié a altres
situacions; 1 e) estd al servei de la formacid dels estudiants i no de la formacio de futurs
especialistes.

Per GIRAULT (1983), les finalitats essencials de l'cnsényamcnt de la histdria t de la
geografia son: a) preparar els joves per viure en societat, €s a dir, donar-los la possibilitat
d'una comprensié global del mén que els envolta i preparar-los per jugar-hi un pzipcr
actin. /{ faut, done, a la fois, connaiire le présent, mais & partir d'un passé (et non

U'inverse} pris dans sa totalité, dans toutes ses componentes, liées entre elles car

14 10 45, 46. 47, 48 | 49 de 1983-84

15 1% 199 de desembre de 1981 7 n? 238 de sovembre de 1985
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explicarives les unes des autres (...) et savoir agir sur le présent @ partir d'idéaux ou de
moyens fournts par l'analyse du passé ou du vaste monde. b) Assure la sauvegarde de la
mémoire collective, soit dans un cadre national (ou regional), soit d propos des diverses
civilisations qui sont développées hicr ou qui subsistent aujourdhui. Elle est donc un
“savoir” fondamenial pour la diffusion d'une culture nationale (...). ¢) Etre au service des
auires disciplines en ce que celles-ci requiérent des bases placées dans le temps ou dans
l'espace. (GIRAULT, 1983, 75-76)

L'inica manera de garantir aquestes finalitats €s concretant ¢l contingut que ¢ls alumnes
han d'estudiar 1 el professorat ensenyar, a cada etapa, cicle 1 curs. El contingut d'aquest
programa, aprovat en les instruccions de 1985, consisteix en una histodria cronoldgica,
gue s'inicia al cicle elemental de T'escola primaria (els actuals 2n 1 3r de 'EGB), es
repeteix al cicle mitja (4t i 5& d'EGB)19 i es torna a repetir a I'ensenyament secundari,
durant quatre cursos.

La possibilitat de participar en el desenvolupament del curriculum, seguint les
caracteristiques del model de procés, va quedar definitivament estroncada amb la refornma
de I'any 1985. Aixd no vol dir que a la prictica el professorat no intervingui de manera
activa en €l desenvolupament del curriculum i no exerceixi €] seu rol de countrolador, com
posen en evidencia, per exemple, fes proposies del moviment Freinet (Grup Frangais
d'Education Nouvelle -GFEN-) editades 'any 198417 j 19858,

Per altra banda, tampoc no existeix un consens total €ntre els defensors de més histdria en
el currfculum. Aix{ els professors comunisies francesos han manifestat les seves
discrepancies amb el tipus d'histdria que s'inclou en el currfculum, a través de les pagines
de la seva revista L'Ecole et la Nation.'9

La tasca reproductora i ideologitzadora del contingut d'histdria del currfcutum oficial i, en
general, de les Ciencies Socials, ha partit d'alguns professors universitaris que es situen
prop de la perspectiva critica. La persona que, en ei camp de la histdria, ha defensat una
postura més propera als principis de 'analisi critica €s S. CITRON (1984 i 1987).

16 La programacid d histdria de I"escola clemental francesa pot consultar-sc 2a CLARY/GENIN (19913 de
I"cscola sccundiria a BICARD (1987).

17 Vegi's GFEN-M. HUBER (1984} L histoire, indiscipling nouvelle, Paris, Syres i ICEM-Pédagogic
Freinel (1984): Histoire partout, géographic tout le temps. Paris, Syros

18 Veure ol monogralsc dedicat a 1’casenyament de fa geogralia i 1a histdria de Diglogue, GFEN, n° 53

19 per cxemple, cn ¢ls ndmeros 252 (1975), 320 (1981) o 343 (1983)
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Les aportacions d'aquesta autora es situen en dos camps: el primer, la necessitat de
resituar l'ensenyament de la historia en funcié de l'aprenent i de ia societat; i el segon, 1a
deniincia de la manipulacio del passat frances, que s'ensenya a les escoles a través de la
creacié d'una teclogia i d'una ortodoxia xovinista de la historia, basada en els valors
tradicionals de fa "prandeur”.

En el primer cas, opina que convertir notre systéme scolaire qui, par son cadre
institutionnel, reste un systéme éstatique dinstruction”, en véritable service d'éducarion
publique, consiste d'abord a remetire U'édnucation sur ses pieds en faisan: de U'enfant, du
Jeune, de Fadulte, le centre, le but, la raison d'éire de laction pédagogique, en lieu et
place des disciplines férichisées. Priovité aun Sujet, ¢'est lui donner les moyeny dans les
quels construire sa personne, de comprendre le monde dans lequel il vit, de se découvrir
pas & pas dans l'image que lui renvoient les autres et dans son propre narcissisme,

d'apprendre & communiquer, créer, lutier, construire (CYTRON, 1984, 123).

En el segon, CITRON denuncia la pervivéncia d'una imatge ortoxoda del passat frances,
que ignora les diversitats culturals i presenta la societat francesa com una societat
abstracia. La htstoriographie scolaire continuwe d'exclure la connaissance et la réflexion
relatifs a Uenracinement dans le passé des différences de cultures et de traditions
(CITRON, 1987, 91). En contrapartida proposa cerner la diversité de nos racines et des
cultures qui nous composent, perque ¢'est faire progresser dans la conscience collective le
désir et la volonté de créer le mélange de demain, Ft dans cette remémoration de nos
diversités, non seulement les enfants d'immigrés récents sauront mieux d'on ils viennent,
mais des Frangais plus "anciens”, déracinés dans l'anonymai des banlicues et dépourvus
de tout repére, rencontreront ainsi les fragments d'un passé dont ne leur a jamais rien dir,
{'histoire de la "nation”! (CITRON, 1987, 279-280),

Els debats 1 la naturalesa de l'ensenyament de la historia i de la geografia han ocupat,
Juntament amb prepostes per a la intervencié i 'andlisi dels seus resultats, l'interds de 1a
Iiteratura- didactica francesa. No conec cap investigacié sobre les relacions entre el
curriculum i el professorat o sobre el pensament curricular dels professors d'historia |
geografia.

AUDIGIER (1988), en un treball sobre els proposits de la didictica de la histdria, la
geografia i les ciencies socials, agrupa en ¢ls cinc ambits segiients la recerca didactica d'
aquestes assignatures: 1) la transposicid didactica; 2) les representacions dels alumnes i la
seva articulacié amb els problemes didictics; 3) les relacions entre coneixements escolars,
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coneixements cientifics i representacions socials; 4) les relacions entre els coneixements
escolars 1 els sabers acadeémics:; i 5) ¢ls sabers escolars i les activitats dels alumnes:
descripcié 1 analisi de segligncies d'aprenentatge.

Per altra banda, els Rencontres Nationales sur la Didactique de 1'Histoire, de
la Géographie, des Sciencies Economiques et Sociales, organitzats per
FINRP, demostren que l'intergs de la investigaci§ es centra en aquests camps20, El
Rencontre de I'any 1990 planteja la formacid del professorat d'aquestes assignatures.
Alguns dels tebalis presentats (per exemple el de MARBEAU o el de CLARY) plantegen
aliernatives per la formacid inicial i permanent del professorat, que poden considerar-se
properes a la formacié dels "practics reflexius”. No es cita, perd, cap investigacid ni sobre
la realitat del desenvolupament del curriculum a 1z priictica ni sobre la intervencié i el
- pensament curricular del professor.

En sintesi, e] debat curricular a Franga no €s massa diferent del debat als Estats Units i a
Anglaterra. Els problemes que planteja I'ensenyament de les Ciéncies Socials, de la
Geografia i la Histdria, son forga coincidents, en especial els que es refereixen a la
naturatesa, el significat 1 les finalitars d'aquest ensenyament. I com en ¢ls casos anteriors,
s6n de naturalesa ideoldgica. En canvi, sembla que la investigacid en didactica es basa
encara en el predomini del model procés-producte i, en menor mesura, en la introduccid
de noves linies properes al constructivisme 1 als problemes de l'aprenentatge. El
professor, el seu pensament i la seva intervenci6 en la presa de decisions curriculars i

instructives no €s, de moment, considerat com a tema d'investigacio.

¢) El curriculum i Ja investigacid a Ithlia

La situacid del curriculum a Italia €s forga peculiar i (¢ molta relacié amb l'evolucid i
Yestabilitat del seu sistema politic. El sistema curricular italid, al igual que el frances, és
un sistema centralitzat, en el qual els plans d'estudi han estat prescrits fins en els detalis
més nimis pel Ministeri d'Instruccié Piblica. Es un sistema estable, on no abunden les
reformes i els canvis curriculars 1, quan es realitzen, costa moit que es desenvolupin. O
com afirma GARCIA GARRIDO (1988, 23 1), las reformas escolares exigen largo tiempo
{(...). Tiempo en la elaboracidn de los proyectos de reforma, tiempo en la discusicon de los
mismos y todavia mds tiempo en su puesta en prdctica. Es, finalment, un sistema

20 Vegi's, per exemple, les Actes. de 1a Troisitme Rencontre (F988) dedicat als savoirs enseignés i

als savoirs suvants o les de la Quatridme (1989) dedicat als savoirs enseignés i als savoirs acquis.
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desvertebrat, fragmentat en etapes educatives sense massa relacid entre si. Les reformes
curriculars s'han realitzat tradicionaliment per etapes t no existeix un curriculum vertical
coherent, que comprengui el conjunt de P'escolaritat, almenys de l'obligatdria.

Les tres etapes en que es divideix Vescolaritat -escola elemental (5-10), escola secundiaria
de primer grau (11-14) 1 escola secundaria de segon grau (fins als 19 anys)- disposen de
curricula creats en circumstancies i temps diferents. El curriculum de I'escola elemental
actual va ser aprovat l'any 1985, després de romandre inalterable des de I'any 1955. El
curriculum de l'escola secundaria de primer grau €s de 1979, substituint el de 1963. Els
antecedents del curriculum de I'escola secundaria de segon grau sén de 1925, Dopo
quesia data, afirma GUARRACINQO: § programmi erano stati in effettt modificati parecchie
volie e sempre pit "fascisvizzari”. Nel 1945-46 essi vennero ricondotii in pratica a quelii
che erano venti‘anni prima ¢ inofire venne escluse d'all’insegnamenio twito il periode
successivo al 1919 (...) Nel 1960-61 fu riammesso Uinsegnamento del periodo 1919-
1945. Dopo di allora i programmi non sono pii staii toccati, mentre ¢ da circa venti anni
che si tenta (fallendo ogni volta) di riformare non solo i programmi ma Uintero assetto
detla scuola media superiore. (GUARRACING, 1990, 3)

Per altra banda, el curriculum italii esti organitzat en disciplines, encara que la reforma de
I'escola elemental de 1985 va crear una area de coneixement que inclou la geografia, la
histOria i les ciencies socials. Aquesta reforma, a més, i per primera vegada a la historia,
‘no prescriv amb tots els seus detalls el contingut d'aquestes assignatures, siné que opta
perque la seva concrecid i el seu desenvolupament corri a cirrec del professorat.

Sembla evident que aquesta situaci6 ha condicionat Ta practica i 1a didactica, no només de
la Geografia i la Histdria, siné també de Ja resta d'assignatures del curriculum. Davant
I'existéncia d'un curriculum absolutament prescriptin, molt estable i d'un
desenvolupament propi del model técnic, la prictica didactica, en especial a I'escola
elemental { en menor mesura a la l'escola secundéria, va anar evolucionant i adquirint vida
propia al marge del curriculum. Aquest fet va adquirir especial rellevincia des de finals
dels anys 60, amb I'aparicié del Movimento di Cooperazione Educativa (MCE),
paradigma en molts aspecles del model de desenvolupament del curriculum com a procés
social,

Els condicionaments del sistema curricular expliquen, amb for¢a probabilitat, que Itdlia
sigui el pafs europeu que ha produi més literatura sobre la didactica de les Cigncies
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Socials, i en especial sobre la didactica de la historia2!. En canvi, la investigacié didactica
s incipient i estd en un nivell molt semblant al frances, pel que fa al coneixement del que

succeix a les aules i al pensament curricular det professor.

Els actuals curricula d'historia de l'escola elemental i secundaria reculien part de les
teories, dels debats i de les practiques que van comengar & penetrar a l'escola italiana des
de finals dels anys seixanta, en un moviment de caracteristiques semblants al que ja he
exposat en parlar del NSS§, de la New History o del moviment de I'éveil.

La reforma de l'escola elemental del 1985 acaba formalment amb una concepcid de la
histonia concebuda com una preparacid per a l'escola secundana, basada.en la preséncia
de molta histdria greco-romana, amb la finatitat de formar un esperit patriota i
nacionalista, a través de I'estudi de personatges celebres, anécdotes i llegendes??. Per
GUARRACINO: lidea che la storia per i bambini debba essere un miscuglio di favole ¢
insegnamenti moralistici & stata abbandonata; ugualmente ¢ venuto meno il miscuglio di
paitriottismo, nazionalismo ottuso ed etica castolica contrariformista. (GUARRACING,
1990, 3)

Aquesta opinié s compartida per PONTECORVO quan afirma, en referir-se a la reforma
de 1985, que una caratieristica imporianie det programmi di quest'area é data propio dallo
sforzo di de-ideologizzazione, per cui, les discip{'fné che la compogno non si presentano
piit come veicoli di indottrinamento, quanto como strumenti, concettuali e metodologict,

per o studio degli uomini e delle societd umane nel tempo e nello spazio 23
(PONTECORVO, 1987, 19)

2] | evidencia més clara de la importineia de [a lieratura en didactica de la histdria pot comprovar-se
consultant ¢ls indexs de les revistes de pedagogia de més divulgacics com Cooperazione Educaliva, Riforma
de 1a Scuola, Viua dell‘Infanzia, L Educatore, Scuola e gilld, elc...

22 evolucid de I'enseayament de la histbria i les caracteristiques de los programacions anteriors a 1985
poden consultar-se, per exemple, a DI PIETRO (1983) en AAVY, GUARRACINO (1983), LANDI
{1988) 0 ANTISERI/MASON (1986).

23 El wext ministerial del curriculum de Geogralia, Histdria i Estudis Socials va scr publicat ¢l 12 de

feheer de 1985 a la Gazecua Ufficial

La past gue correspon a hisidria pot consultar-se a PONTECORVQ,
C.(1987). L andlisi del scu contingui poL consultar-se, també, a PONTECORVO {1987) aixi com a

ANTISERI/MASON (1986), CALVANI (1986), GIRARDET (1987), LANDI (1988), MONACO (1989)
O FIORIN (19903 enlre altres.
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Els nous programes n¢ prescriven el contingut dels cine cursos de I'escola elemental sing
que assenyalen els objectius a assolir 1 ofereixen indicacions didictiques per
desenvolupar-los a ia practica. Tenen en compte t'edat evolutiva dels alunmmnes des de 1a
perspectiva de I'epistemologia genetica, fomenten les capacitats relacionades amb el treball
historic (el treball amb documents, la seva interpretacio, etc.) i prioritzen la formacid del
temps historic, per sobre de continguts concrets. Tot i aquesta opcid, al darrera de 1a qual
hi ha el treball realitzaz des de la renovacié didactica i les teories de Bruner, Bloom, etc.,
no renuncien totalment 3 la historia nacional i a Forganitzacid cronoldgica dels fets més
rellevants.

La programacié d'historia de 'escola secundaria de 'any 197924 és més prescritiva que la
de l'escola elemental i estableix el contingut que s'ha d'ensenyar a cadascun dels tres
cursos -de ta prehistona al segle IX; del segle X a 1815; 1 de 1815 a l'acwalitar. En opini6
de GUARRACINO aquesta circumstincia no els invalida, ja que van permetre la
incorporacié de noves idees didactiques, basades en els principis de la recerca i de les
relacions entre la historia i la resta de les cigncies socials: sotto la duplice influenza detle
reorie didattiche def curriculo e della storiografia francese delle "Annales”, | programmi
metievano la formazione del "senso della storia” e della "coscienza storica” al di sopra
dell'enciclopedia dei "grandi fausi delia storia” e consideravano gli aspetti metodologici
della ricerca didaitica ("come si fa") pitt rilevanii det contenuti canonici. (GUARRACING,
1990, 4)

Les influéncies de la nova historiografia francesa, en especial de l'escola dels "Annales”,
en la concrecié dels programes de l'escola secundaria sén destacats per la majoria
d'experts en didactica de la histdria. Per GIRARDET (1983), per exemple, les principals
aportacions a la didactica de la histdria van ser, per una banda, if dilatarsi del campo di
interessi della storia ¢ detle nuove prospettive arricchisce di nuovi possibili contenuti e di
nitovi tagli il curriculo di insegnamento. Dall'altro, Faccrescinia consapevolenza dei
caratiert delia conoscenza storica e dei rapporti che legane i “resuliati” alle procedure -
concettuali ¢ metodologiche- atiraverse cul guesti vengono elaborati, offre importanti
indicaziont per una didattica della storia che punti a dare agli sidenti una padronanza degli
strumenti cogritivi essenziali. (GIRARDET, 1983, 269-27()

GIRARDET confronta aguestes aportacions amb les aportacions del constructivisme i
clabora , tenint en compte els pre-coneixements, el conflicte cognitiu, etc. una proposta de

24 E) ext original i l2 seva andlisi pot consuliar-se a AA.VV. (1979). La seva andlisi ¢s troba Lambé a
RICABONE (1984), GUARRACING (1983) o a AAVV. {1983).



seqglienciacié del contingut histdric per al segon cicle de l'escola elemental (de 3r. a 58) i
per a l'escola secundiria, basada en els segiients objectius: 'adquisicié d'una dimensié
temporal, el coneixement del caracter dinimic de la societat, el coneixement del caricter
complex dels sistemes socials, el coneixement del cardcter relatiu de la realitat actual i dels
sistemes socials en el passat, el coneixement de les relacions entre el passat i el present, i
I'adquisici¢ d'una metodologia de recerca historico-social.

Propostes com les de GIRARDET o les de GUARRACINO exemplifiquen els canvis
experimentats en la practica i les influéncies que van tenir en el curriculum d'historia
d'aquesmé dues etapes educatives. I, a més, sén el resultat del debat realitzat a l'escola
italiana des de finals dels anys seixanta, a través d'organitzacions com ¢l MCE, el CIDI
(Centro di Iniziativa Democratica degli Insegnanti) i altres en el que hi van participar un
nombre elevat de professors. Es mportant destacar, en agquest sentit, el treball realitzat pel
MEC, per la influéncia que ha tingut a Catalunya.

Es poden destacar, grosso modo, dues etapes en 'evolucid i el treball del MEC en relacid
amb la didactica de la histdria. La primera etapa, la fundacional, s'inicia 'any 196723 i
arriba fins T'any 1985, amb l'aprovacié del nou curriculum de l'escola elemental, on
s'tncorporen forga dels principis que havia defensar. La segona etapa s'inicia Fany 1985 i
arriba fins a actualita,

Els principis de la concepcié de 'ensenyament de la histdria i les cigncies socials del
MEC, definits entre els anys 19691 1972, eren els segiients:

1) considerar la realitat, el medi, com el camp més important de la recerca geografica i
historica. Concebre el present com el centre de 'andlisi dels fendmens socials, historics,
geografics, relacionant-lo continuament amb el passat i el futur;

2) refusar la idea que I'escola hagi de transmetre nocions o models interpretatius de la
dinamica social, riteniamo invece che debbano essere i ragazzi siessi a scoprirli
(inventarli) astraverso una continua "ricerca” (GIARDELLO/CHIESA,1976,7);

3) basar-se en la historia del "tempo fungo" perqué evidencia les lintes fonamentals del
desenvolupament, la permanénciy, i, a través de la correlacié entre diversos fendbmens,

clarifica I'evolucié problemitica del passat i permel Ja seva projeccié cap al futur;

25 Convegno de Torino i publicacié d’un monografic dedicat a 1"crsenyament de la histdria a

Cooperazigne Educativa, n® 3-4, marg-ahril de 1967,
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4) comengar el treball su qualche cosa che assomigli ai concetti-base della ricerca
scientifica, qualcosa su cud l'attivita logico-conoscitiva del ragazzi possa impegnarsi senza
dover necessariamente ricorrere a quadri di riferimento che essi ancora non posseggono €
che & compita della ricerca stessa comincare a formare (GIARDELLO/CHIESA,1976,9).

Aquests principis es recolzaven en una concepcid pedagogica 1 politica de la recerca que,
segons CHIESA, implicava una concepeid d'una cultura radicalmente diversa, libera,
aperta, che sia una costante e continua costruzione dell'individuo nel suo porsi
criticamente e conspevolmente di fronte alla propria realid con la volontd di orientaria e

controllaria in un fecondo e attivo rapporte di collaborazione con gli altri | Aquesta

cultura, que es construta en relacid amb la propia realitat i els seus problemes, i refusava
nessuna propaganda o lezione [ lastratiezza abituale detla pedagogia ufficiale, tenia com a
finalitat formar un womo "critice”, una "personalitg critiche”(CHIESA, 1970, 115).

Tots els weballs del MCE estaven dirigits a assolir aquesta finalitat, posant la geografia i la
historia al seu servei, a través de la recerca?®. Els resultats, perd, no van ser immediats ni
estaven en consonancia amb la voluntat i I'interés dels membres del MCE. Aixi ho
reconeix FALTIERI (1986) en constatar l'important retard de la renovacié de
I'ensenyament de la historia en relacid amb el d'alires assiglnalurcs, com la llengua o les
matematiques. Les causes d'aquesta situacid les atribuia tant a la resisténcia de la histdria
tradicional a ser desplacada de la prictica didactica com a alguns errors del propi MCE.

Assenyalava dos aspectes com els possibles responsables de la paralist relativa de la
renovacid de l'ensenyament de la histdria: a) la dificultat de construir una alternativa
didactica global, malgrat l'interés continuat pel problema i la 1dgica de la critica realitzada
al model tradicional, 1 b) I'esforg metodoldgic i didactic realitzat per situar la historia dins
d'un complex projecte d'estudis de 'home que va concretar-se en la creacid del Gruppo
nazionale di antropologia. Dins d'aquest projecte, la histdria va conservar la seva
entiiat, pere ne es va acenseguir crear un projecte global d'estudis humans, o d'historia,
que recollis la gran quantitat d'experiéncies didactiques cancretes que, amb els anys, el
MCE i el moviment de recerca havien generat?”,

25 Veure, per cxemple, La ricerca i la storia (1972) i cfs reballs de GUARRACINO/CHIESA (1976).
També Cooperazione Educaliva, la revista del MEC,

27 per exemple, ZOT (1977) o Cooperazions Educativa, n° §-9, 1982
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Per altra bands, les mateixes curacterfstiques de la recercay, la poca consideracié del
contingut i determinades concepciones piagetianes, relacionades amb 1a impossibilitat que
els estudiants més joves poguessin aprendre histdria, van col.laborar, també, a frenar la
seva renovacid didactica.

FALTIERI reclamava la recerca d'una nova sistematitzacid, basada en la formacié de la
mentalitat histdrica dels estudiants de l'escola obligatdria. Aquesta nova sistematitzacio
havia de dirigir-se a: a) la formacié de capacitats i competéncies, atteggiamenti ¢ strumenti
piuttosto che puntare in modo prioriiario all'apprendimento di nozioni. Si rratta (...) di
una necessitd obiettiva;: in una societd deil ‘informazione come la nostra, una didauica
trasmissiva é disfunzionale poiché si riduce ad essere solo uno -e forse il pin debole- tra i
tanti canali esistenti; b} dare centralitd allg ricerca didanica, poiché il lavoro merodologico,
specie nell'eid dell’obbligo, é possibilie solo astraverso questa pratica e non attraverso
{‘astrana spiegazione di concerti.. La recerca €5 la via a través de la qual els estudiants
podran interioritzar continguts 1 conceptes 1 relacionar-los amb ¢ls coneixements,
necessitats 1 valors que ja posseeixen; ¢) individualitzar i articular els trets especifics de la
historia a la practica didactica, ja que la historicitat -dimensié important i dificil
d'estructurar en una &¢poca en queé el propi temps es consumeix rapidament- ha de ser per
als eswudiants if terreno d'incontro con un tempolspazio collettivo in cui collocare e
comtestualizzare socialmente la propria ésperienza, trovare i rapporti del presente con il
passato, maturare il senso del futuro e della sua progertazione (FALTIERI, 1986, 4-6).

A partir de 1985, el MCE i altres col.lectius de professors dediquen els seus esforgos a
I'elaboracié de projectes curriculars d'histdria per a I'escola elemental, centrats bisicament
en el temps historic28. El fet de situar el temps historic i les seves categories en el centre
del curriculum d'historia de 'escola elemental ha generat un important cos de recerca
educativa sobre els resultats de I'aprenentatge del temps per part dels estudiants, Es, perd,
una recerca majoritariament de tipus quantitatiu, de laboratori, basada en el paradigma
procés-producte, que no aporta massa solucions ni a la seqiienciacié ni a la soluci¢ dels
problemes practics de l'ensenyament/aprenentatge d'aquest temps historic. Alguns
exemples d'aquestes recerques es poden consultar a RIGUTTI/SANTANIELLO (1985),
ARTO/ASARO (1988), GENTILONI (1988), PATANE/TOMARCHIO (1988) o DE
'ROSE (1989).

Per alira banda, la necessitat de desenvolupar i concretar el contingut del currfculum ha
provocit l'aparicié d'una abundant literatura didictica, en alguns casos -els menys-

28 per cexemple, ics propostes del Groppo MCE di Mantova i de MATTOZZI (1986) 0 AAVV. (1988),
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recolzada en la investigacid sobre (a) els objectius de 'ensenyament de la histdria, (b) el
contingut historic, 1 (¢} els maternials curriculars,

Com exemples del pr-imer cas -els objectius- es poden citar els treballs de CALVANI
(1985, 1986), GUARRACINO (1983) i MATTOZZI (1986). CALVANI elabora, a partir
de la revisi6 de les taxonomies de Bloom i d'altres autors, una proposta d'objectius
taxondomics per a P'ensenyament de la histdria a l'escola elemental i secundaria.
‘GUARRACINO adapta les taxonomies de Bloom i les il.lustra a l'escola secundaria.

MATTOZZI realitza una proposta d'objectius -abifitd pitt consisienti che & possibilie
reclamare esclusivamente dallo studio della sioria - referits a tres ambits -1'ds de la .
historia, l'analisi historica i I'ds de les fonts- en funcié de les necessitats socials i
personals dels destinataris, els estudiants. Per aquest autor, els estudiants tindran
necessitat de: a} in un mondo di inestabilitd permanente (...}, dare un senso al flusso dei
cambiamenti in modo da viverli con altri riflessi che quelli della paura a della
rassegnazione e dell'esiraneiid e incomprensibilita; b) riorganizzare inellettualmente le
propie vicende biografiche e le vicende sociali e politiche di cui sard testimone o meno
avvertito, pik 0 meno pariecipante; ¢) non subire passivamente quella notevole quantita di
informazione storica o riveverd da wutti i media in forma diretta oppure frammista ad
informazioni di altro genere; 1 d) ricevere | fondamenti del pensare la realia da storico, cioé
glt strumenii di analisi, { iermini di riferimento, le conoscenze per istiuire comparazioni,
le concentualizeazioni ¢ { modelli esplicaivi sitoriografici, il inguaggio per organizzare il
proprio discorso storico e per criticare quello alirui (MATTQZZI, 1986, 54-57).

Entre els treballs dedicats al contingut histdric, es poden establir diferéncies: els uns es
dediquen a plantejar la problematica de la seleccid i seqlienciacié del contingut,
Fensenyament 1 l'aprenentatge; els altres s'adrecen, més especificament, al temps histdric,
com a objecte d'estudi i d'aprenentatge (en la linia del curriculum de F'escola elemental).
Entre els primers, es poden citar els trebalis de MATTOZZI (1987b, 1990),
GUARRACINO/RAGAZZINI (1990, 1991), PITOCCO (1987), GUSSO (1986),
RICUPERATI (1989), DI CARO (1992), etc. Enure els segons, dedicats al temps
historic; els de MATTOZZI (1986) i CALVANI (19%8).

Un dels treballs més interessants, en relacié amb la seleccié del contingut, &s el de
MATTOZZI (1987b, 1990). Aquest autor construeix un model per a 14 seleceid del
contingut i el seu aprenentatge, a partir de l'estructura del coneixement histdric. Per aguest
autor, el coneixement historic esid formal per: (1) dos grups d’ elements que deriven del
passat i que anomena elements propiament factuals i elements factuals elaborats i (b)
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elements interpretatius que deriven del present. Aquests elements adquireixen sentit a
través d'uns operadors fonamentals que serveixen per a ia individualitzacié del camp
tematic, 1a comunicacid, la classificacié dels fets, la interaceid i les relacions temporals.
L'articulacio del contingut a través d'aquest medel facilita, en opinid de l'autor, no només
la seva millor seleccié 1 seqiienciacid, sind també la seva comprensié per part dels
estudiants.

Un tercer'grup de treballs tenen com a objecte d'estudi els materials curriculars per a la
intervencid didactica. Basicament, es centren en I'is de les fonts primaries i el llibre de
text. En el primer cas, destaquen els treballs de (a) AA.VV. (1982) sobre les fonts orals;
(B) AA. VV, (1985) sobre les fonts per a I'estudi de la demografia histdrica, els preus, la
historia de l'agricultura, l'alimentacid, la historia de les mentalitats, ete., (¢) MATTOZZI
(1987¢) sobre la utilitzacid didactica de les fonts historiques, o {d) TORRISI {1987) sobre
les fonts arxivistiques. En el segon, destaca el de BRUSA (1985) sobre la utilitzacid dels
liibres de text. Per raé de la importdncia que tenen els Jlibres de text sobre tot a l'escola
secundaria i superior, U'obra de BRUSA 1€ Ja virtalitat de posar en mans dels professors

criteris, suggeriments i exemples per utilitzar els Hibres de text de manera creativa.

La major part de la literatura didactica esta dedicada a la reflexié especulativa i a
I'elaboracié de propostes per orientar el professorat sobre ia manera d'intervenir en el
curriculum i sobre els mitjans conceptuals | metodoldgics per fer-ho. La investigacid és
escassa. S'han renovat els continguts, s'han definit i repensat els objectius, s'ha reajustat
el paper de la recerca i s'han oficialitzat els métodes de l'escola activa. També s'ha
introduit el llenguatge curricular, perd no se sap qué passa a les classes ni com els
professors construeixen i pensen el curriculum.

L situacié de la didactica de 1a historia i de la investigacié a finals dels anys vuitanta era,
en paraules d'AJELLO la seglient: cio che manca @ una ricerca che informi sulle
caratteristiche dell'acvquisizione della disciplina storica, sulle difficolia di alcuni concetrii
rispeito ad aliri, di alcune operazioni rispetto ad alire, sulla presenza di ostacoli cognitivi e
la persistenza di alcune idee non scalzate dal normale intervento didattico. Succede cosi
che in assenza di un filone di ricerca di questo tipo si avanzino proposte innovative che si
giustappongona, poiché non rispondono ad alcun problema cognitivo ypecifico -il
curriculo ¢igé non viene considerato come un'ipotesi di soluzione di un problema,
didattico generale o particolare relativo ad abiliid elo a operazioni precise-; ed altra parte
gualsiasi sperimentazione curriculora che non si qualifichi come ricerca qualitativa per la
messa a punio di ipotesi (perche questo é lo stadio della ricerca ¢ non vale safiare a pié pari

agli aspelti quantitativi) risulta wile alla gestione dell’ euivite didattica quotidiana, ma non
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produtiiva sul piano della ricerca pii in generafe. (AJELLO, 1989, 23),

La investigacié quantitativa sobre els resultats de I'aprenentatge del temps historic, citada
anteriorment, no aporta, per la seva propia naturalesa, coneixements significating . La
resta d'investigacions -per exemple la de BOZZO/MORRA/PIERIMARCHI (1989) sobre
Iis de documents histdrics a I'escola elemental o la de LASTRUCCI (1989) sobre la
comprensid del llenguatge histdric dels llibres de text per part dels alumnes de Yescola
secundiria son parcials 1 poc significatives i, en cap cas, s'integren dins d'un projecte,
com el que suggereix AJELLO d'investigacié sobre el curriculum.

No conec cap investigacid sobre el pensament curricular del professor d'historia, de
geografia o de ciéncies socials realitzada a Itdlia. Les paraules d'AJELLO em penmeten
suposar que no n'existeix cap, almenys fins I'any 1990. De fet, ¢l professor no ha estat
objecte de Ja preocupacié dels especialistes fins recentment i encara de manera forga
marginal. Preocupa més la seva formacid per desenvolupar els programes que ia seva
intervencid com a investigaders curriculars en el sentit d’Stenhouse, Elliott 1 la
investigacié-accié. Aixi, per exemple, per PONTECORVO (1987) -que per altra banda
dirigeix el Gruppo Universita-Scuola i que des de la Universitat La Sapientia de Roma
¢sta implicada en el mdn escolar, a través de la investigacid i €] desenvolupament
curricular- el desenvolupament del curriculum de J'escola elemental exigira la implicacié
dels professors (se suposa que per prendre decisions sobre com ensenyar i portar a la
practica aquest ensenyament) { anche da parte di quei ricercaiore -di varia provenienza:
pedagogisti ma anche siorici, geografi, scienziasi sociali- che sono piit impegnati nella
ricerca didattica, cioé nella ricerca sui processi di trasmissione e acquisizione della
conoscenza. (PONTECORVO, 1987, 20) En sintesi, uns ensenyen i uns altres
investiguen com ensenyen els professors i com aprenen els estudiants.

La propia autora, suggereix la necessitat d'accelerar la formacié permanent dels
professors, i esta disposada a studiare bene la forma di questo aggiornamento (p. 21). La
forma que sembla que s’ha imposat és 1a forma més clissica d'actualitzacid: els seminaris,
cursos, etc. basats en especialistes que informen i "formen” sobre les millors maneres de
desenvolupar el curriculum??- En aquests cursos s'ensenyen, per exemple, le parole del
programma di storia i es pretén la riconversione dell'apparaio concetuale degli

29 Un model daguesta formacio pot consultar-se en cls materials efaborats pels LR.R.S.AE. veure, per
cexemple, ¢l Piano Polienmale Aggiornamenio, Nuovi Programmi Scuola Elementare. Storia-Geoprafia-
Stdi Sociali de la regié d Emilia-Romagna, 1987. '
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insegnansi3®

Les possibilitats d'aprofitar €l treball dels grups del MCE per dinamitzar un model de
desenvolupament del curriculum com a procés social, incorporant les aportacions de la
investigacio-accid i de la teoria critica, sembia gue no es contemplen, almenys, des de
I'administracié educativa ni des de la investigacid educativa. La teoria critica queda en
mans dels tedrics que, des d'una perspectiva marxiana, analitzen els valors en els
continguts, vetllen per evitar qualque uso “impropio” o strumentale dell'insegnamento
storico I discuteixen il problema dei rapporti fra insegnamento storico ed educazione ai
valori (pace, rolleranza, "mondializzazione” delle proprie prospettive, ecc.) a fi que possa
essere correttamente instaurato senza snaturare i caratteri di conoscenza oggetiva della
storia (GUARRACINO, 1990, 11).

La practica, mentre, és dirigida pel pensament dels professors, és a dir per les seves
creences, valors i principis sobre el mon, la societat, el futur, l'ensenyament i
l'aprenentatge. Com &s la practica de I'ensenyament de la historia a I[talia? Quines idees,
teories 1 principis uilitzen els professors en el desenvolupament del curriculum? Italia,
com altres pafsos europeus, no ha generat encara la investigacié que permeti donar
FeESpOostes a aquestes pregunies.

En la meva investigacid, 1 en general, en la meva reflexio didactica, m'ha interessat Ia
sttuacio del curriculum d'histdria a Itdlia per dues raons fonamentals: (1) per I'abundant i
rica literatura teorica sobre els continguts i la metodologia de I'ensenyament de la historia,
que han aconseguit elevar la reflexid i el discurs didactic i crear teoria sobre aquest camp
de I'ensenyament, i (2) per les caracteristiques del procés de reforma del currfculum i]ue,
concretament en la reforma de l'escela elemental de 1985, ha incorparat molts deis
principis propis de la practica del currfculum com a procés.

30 Aquest €s ¢l Litol d'un treball publicat al docement csmentat a la nota anterior per I. MATTOZZI
{1987a)
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4.3, La situacié del curriculum a Catalunya i Espanya i la investipaci6
didactica.

La situacié del curriculum 1 de la investigacié a Catalunya i Espanya és molt semblant a la
situacid dels paisos analitzats fins ara. Com a Franga i a [tilia, el sistema curricular ha
estat, fins ara, centralista i prescriptiv. Com als Estais Units i a Anglaterra, s'opta, en
'actualitat, per un curriculum obert i descentralitzar. Com a Franga i a Itdlia, hi ha poca
investigacié didactica. Com en tots aquests paisos, hi ha hagut un moviment de renovacié
del currfculum i de les practiques, sorgit de baix, de la prictica, que ha compartit uns
Mateixos principis 1 que ha tingut unes linies d'actuaci6 semblants, També aqui existeixen
uns problemes que afecten els propdsits i les finalitats de l'ensenyament de les ciéncies
socials 1de la histdria, que afecten la practica i que afecten el professorat.

Es sabut que el curriculum existent fins a I'actunl reforma obeia al model taenic.
L'administraci6 prescrivia fil per randa el curriculum, les editorials l'interpretaven i
Fempaquetaven en llibres de text i ef professorat intentava dur-lo a la practica i fer-lo
aprendre als estudiants. A 'EGB era un curriculum tedricament organitzat en arees de

coneixement 14 I'ensenyament secundari era un curefculum disciplinar.

No €s la meva intencid, perd, analitzar el currfculum de ciéncies socials A'EGEB i el
d'historia i geografia de BUP i FP de la Llei General d'Educacié (1970) ni la seva
evolucié fins a l'actualitat, ja que s6n sobradament coneguts, encara que hagin estat poc
investigats?}. Tampoc no analitzaré, aquf, els intents de reforma de I'EGB proposats pel
govern de la UCD32. M'interessa, en canvi, examinar breument les aportacions
curriculars realitzades des de baix, pels moviments i grups de reforma i, sobretot, I'estat
de la investigacié didactica i, en especial, la que es refereix al currfculum i al pensament
de! professor.

En els seus inicis, lactual reforma curricular va pretendre legitimar les aportacions que els

moviments de renovacié pedagdgica havien fet a l'ensenyament de kes ciéncies socials i de

31 1, %evolucié ded curriculum de Citncics Socials i dHistdria des de la Lici General d’Educacid 'es pot
consultar a CUESTA (1988) per exemple.

32 pot consullar-se Subdireccidn General de Ordenacidn cducativa del MEC (1979, 1981) i AAVV.
(1981)
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la histona. En aquest sentit es va seguir un sistema semblant al d'Tedlia en les reformes de
l'escola secundiria 1 elemental. S'optava per un sistema curricular en el qual el paper dels
professors en la coustrucceié i desenvoiupameﬂt del curriculum fos basic. S'optava, en
definitiva, per una concepcié curricular en consonincia amb el model del curriculum com
a procés social. Ja he assenyalat anteriomment quin és Lestat actual del curriculum, algunes
de les aportactons del marc curricular i quina €s la meva opci6 en relacié amb el seu
desenvolupament.

El sistema curricular t€cnic, imposat per la LGE, no.va tenir Ia forga suficient per impedir
que la creixent contestacié politica, produida en el mén occidental, a finals de la década
dels seixanta i comengaments dels setanta, penetrés, també aquf, a 'escola i culmines amb
J'aparicié dels moviments de reforma pedagodgica (MRP). Evidentment, I'analisi de la
situacid politica explica les raons que van fer possible aparicié d'aquests moviments i
impacte -relatin- que van tenir a la practica.

La tasca realitzada pels MRP en el camp del curriculum de cigncies socials pot il.lustrar-se
en les aportacions del Grup de Cigncies Soclals de Rosa Sensat, a PEGB, i en les
propostes del Grup d'Histdria 13-16, a 'ensenyament secundari. Les coincidéncies, en el
primer cas, amb el NSS nord-americd, el moviment de H'éveil frances o de la ricerca
italid es donen tant en el terreny dels principis, com en el fet que es produeixen
practicament a la mateixa Spoca, mal grat les adverses circumsiincies politiques existents a
Catalunya i Espanya. Per la seva banda, ¢l Grup 13-16 adopta tant ¢l nom com els
principis 1 els materials del seu homdnim angl2s i, per tant, estd en consondncia amb el
moviment de la New History. En els dos casos, el disseny 1 el desenvolupament del
curriculum formen un tot i responen al model del curriculum com a procés.

a) Les aportacions curriculars del grup de Ciencies Socials de "Rosa Sensat” i del Grup
"Historial3-16"

-La primera vegada que a "Rosa Sensat” es comenga a parlar de la necessitat de canviar el
curriculum de geografia i historia és durant el curs 1967-68, amb la proposta de LLUCH
de revisar el contingut i introduir les cigncies socials en les programacions de geografia i
historia del batxilerat elemental. En la seva opinié (veure CASAS/PAGES, 1983), les
ciencies socials permetrien (1) un enriquiment de la histdria i la geografia radicionals, (b)
lu possibilitat de comprensié del mén contemporani, (¢) ta capacitaci6 dels nois i noies per
poder participar en els processos de govern o canvi i (d) el desenvolupament del sentit
critic.
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En un primer moment, entre els cursos 1971-72 1 1974-75, els grups de Cigncies Socials
de primera i segona etapa d'EGB van treballar en 'elaboracié de programacions
alternatives a les de la LGE. En aquesta fase, la preocupacié fonamental d'ambdds grups
consistia en la modificacid dels continguts del curricnlum oficial, modificacidé que es
justificava tant des d'una perspectiva ideoldgica i epistemologica com didactica.

Les tres perspectives -la ideoldgica, l'epistemoldgica i la didactica- quedaven reflectides
en les introduccions a les programacions de la primera 1 la segona ewapa, si bé la
perspectiva didactica era, probablement, la menys resolta en aquesta fase, en especial a la
segona etapa dEGB.

A primera etapa, ¢! punt de partida per a l'elaboracié d'una nova programacid3? va
consistir en una analisi dels llibres de text existents en el mercat, Aquesta andlisi portava a
dues conclusions: (a) la visid que de la realitat social donaven els llibres de text era una
visio marcadament ideologica en la majoria de casos (CASAS, JANER, MASIUAN,
19731 1879), 1 (b) els temes de ciéncies socials tenien un débil tractament cientlfic. En
uns casos es déna una visié de la societat d'acord amb unes ideologies ben determinades,
(...) en d'aitres es limiten a una descripcié de superficie dels fendmens socials sense
introdutr conceptes cientifics precisos que subministrin als alumnes els instruments

adequats per comprendre 1 transformar la realitas social que els envolta (CASAS, JANER,
MASJIUAN, 19731 1979, p. 8).

L'evidéncia que els problemes didaclics no estaven resolts es troba en la mateixa
introduccid, quan s'afirma: els concepres cienilfics, perd, no surten d'una pura lectura de
la realitat pretesament "transparent”. Aquest aspecte planteja el problema didactic,
important sobretot en la primera etapa d'EGB, de com conjugar la necessdria descoberta
directa del mon social per part dels alumnes amb ta imprescindible atilizzacié d'un utiltlarge
cientific ja elaborat, necessari per a una correcta lectura de la realita, és a dir, com evitar
caure ja sigui en l'espontaneisme cientific, ja sigui en el memorisme (CASAS, JANER,
MASJUAN, 19731 1979, 9).

33 De 1a programacié de primera clapa se’n van fer diverses cdicions provisionals, d’us intern, 1a primcera
de la que tine consi@incia va ser editada 1any 1973, L any 1979 es va cditar a Edicions 62. Veure
CASAS/JANER/MASIUAN. Les relerdneics sdn les de 1edicid de 1979, iddntiques a les de Pedicid de
1973,
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La importancia de la perspectiva didactica i la manera de resoldre-la també era present en
el Grup de segona etapa perd la preocupacio foramental en aguesta ¢poca residia en €l
canvi dels continguts de la geografia i 1a historia. Un dels interessos més comuns [ una de
les preocupacions constants de tots aquests anys fou com introduir Venfoc marxista de les
ciencies socials 1(...) peder oferir una programacid dins del maieix enfoc marxista rant

des de les ciéncies socials en gencral com des de la historia en particular

(CASAS/PAGES, 30-31).

A la introduccid & la programacid de segona etapa de I'any 197534 quedava palesa, perd,
la necessitat d'enfocar globalment les tres perspectives: La geografia i la histdria com a
maiéries fonamentals dins d'un ensenyament renovador, han d'estar ligades a la vida i
sobrepassen Udinbit d’assimilacic i retencié d'uns coneixements per entrar a formar part
de tot un procés i unes eineys de formacic de criteris i d'actuacié dels nois. En aquest
sentit, una base fonamental per a la consecucid d'aquest objectiu més ampli, és
Fexperimentacid. Una experimentacic {liure que tingui en compte els principis de
cientificitat, una certa sistematitzacic i les condicions reals de Uescola { dels nois. Per aixé
creiem que €s més important que els nois arribin a adquirir un meétode d'andlisi historica,
encara que sigui d'una manera molt lenta i amb una adaptacié senzilla a les seves
possibilitats de comprensio, que no pas emmagarzemar moltes dades i fets que els facin
anar com a hojos (GRUP DE TREBALL, 1975, 2-3).

La funcié social de les ciencies socials, Iactualitzacid dels continguts histdrics i
geografics 1 la renovacid didactica que s'impulsava des de “Rosa Sensat™ en aquesta
primera fase, queden reflectits els treballs apareguts en el niimero 5 de Perspectiva
Escolar®® sobre: (a} les funcions i la naturalesa dels coneixements socials (MASJUAN,
1976), (b) les aportacions cientifiques i didictiques de }a Nova Geografia (BENEJAM,
1976), (c) 1a histdria i el medi (JANER, 1976), i (d) la metodologia didactica per la que
s'apostava (CASAS, 1976). I també queden reflectits els problemes derivats del difieil
equilibri entre les tres perspectives, quan s'aplicaven a exemples concrets d'histdria des
d'una perspectiva cronoldgica (PAGES, 1976). ‘

A partir del curs 1975-76 s va iniciar una nova fase que es pot caracteritzar per la

preccupacid per resoldre els problemes didactics de la programacié de segona etapa. Es va

W Egicid ciclostilada ¢6s intern que recollia els trebatls realitzats pel grup, Es va publicar i presentar
FEscola d”Estiu de "any 1975, Mai no sc’n va fer una edicio definitiva ja que, immediatament desprds, cs
va revisar i s va oplar per realitzar una nova programacic,

35 Gener de 1976,
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revisar la programacié de 1975 1 es va optar per adequar els continguts i la metodologia a
les possibilitats 1 capacitats dels nois. Les influgncies de Piaget i dels tedrics de l'escola
activa -la infludncia de Bruner, en canvi, va ser nulla- van presidir la nova
programacié®, les caracteristiques principals de la qual eren: (1) Fadequacié { adaptacid
dels continguts i dels treballs a les possibititats intel lectuals dels nois a qui van dirigirs37,
(2) partir del medi, és a dir, de la realitat més proxima als nois38; (3) relacionar la
geografia i la historia intentant fer “ciéncies socials™?; 1 (4) adquirir una metodologia de
treball | donar les wécniques suficients per a poder continuar estudiant i ireballant amb
autonomia®® (GRUP DE CIENCIES SOCIALS, 1981, p. 7-9).

La importincia del treball realitzat pel grup de Cizncies Socials de "Rosa Sensat™ durant
aquests anys és doble: per una banda, €s un treball curricular que obeeix al model de baix
a dalt, €s a dir, a] modei del curriculum com a procés social, en qué no s'establien
diferéncies entre el curriculum 1 ¢l seu desenvolupament, Les programacions eren
elaborades per les mateixes persones que les duien a la practica. Per l'altra, és un treball
que va generar 1ot un seguit de materijals curriculars?!, d'exemples-d'unitats didactiquest2
i, també, de reflexié tedrica®3, que va crear, en definitiva, un model d'ensenvament de les
ciencies sociuls que, lentament, va penetrar en sectors cada vegada més nombroses del
professorat catald i espanyol.

E! Grup de Ciéncies Socials de "Rosa Sensat” va desapar¢ixer com a tal en els primers
anys de la decada dels vuitanta, coincidint practicament amb l'inici de la reforma del cicle
superior d'EGB, objecte d'aquesta tesi. No s'ha investigat l'impacte que va tenir en la
practica de l'ensenyament ni s'han revisat €ls seus supdsits basics. Tampoc no s'ha
investigat la influgncia que va tenir en la configuracié d'un model d'intervencid curricular

36 Una primera cdicié d s intorn s va presentar a 1 Escola 1 Estiu de 1980,

37 Les influgncics piageliancs eren bon evidents cn BCUCsL cas.

38 1es raons per les quals ¢s va oplar per l’csl-udi del medi eren les mateixes que les de Uéveil € [a
ricerca perd adaptades a les peculiaritats politiques el nostre pais (veurc PAGES, 1985).

39 La interrelacié de Ja geografia i la histdria cs va for a wravés de la histdria tematica o diacronica a T
8. La concencid de la hisidria mantenia trets derivats del materialisme histdric perd incorparava forga
concepeions de D'Escola dels "Annales”.

40 g apostava per una metlodologia inductiva si bé s introduia ambé Fa metodologia hipottico-deductiva.

41 per cxemple, cls materials publicats a la col Jeccid Dossiers sobre les comargues catalangs, o cls
reballs de JANER/PAGES (1980), BATLLORIJCASAS (1980).

42 vegi's Perspectiva Escolar,
43 Per cxemple, els nimeros 5, 92 0 139 de Perspectiva Escolar
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diferent de l'oficial, ni si va ser capag de canviar el pensament curricular dei professorat
que va optar per dur & terme les seves propostes.

Gran part de les seves aportacions van ser incorporades a la programacié experimental de
ciencies socials del cicle superior, com explicaré més endavant, revisant-les i adequant-les
a la llum ge les noves aportacions de la psicologia de I'aprenentatge i de les teories
curriculars. També es van empaquetar en llibres de text i van arribar a un nombre més ale
de professors t d'alumnes. A comengaments dels anys vuitanta, es va iniciar, per tant, un
procés molt semblant al seguit a Italia en Ja reforma de 1985 i a Anglaterra amb el
curriculum nacional: es va institucionalitzar un modei de currfculum que només té sentit
quan el disseny 1 el desenvolupament formen un tot indestriable, un procés social.
L'origen, I'evolucié i la produccid curricular del grup d'Historia 13-1644 sdn diferents
dels det Grup de "Rosa Sensat”. Els seus membres no formen part de ¢cap moviment de
renovacid pedagogica, sind que, inicialment, I'any 1977, s'aglutinen eniorn de I''CE de
la Universitat Autdnoma de Barcelona. Es un grup format per professors de BUP,
preocupats per la didactica de la histdria i interessars en les aportacions realitzades a
Anglaterra per 1'Schools Council. La primera activitar del grup va consistir,
precisament, a traduir i adaptar els materials del ju esmentat projecte History 13-16 al
primer curs de BUP.

El punt de partida del grup va ser el giiestionament de la inviabilitat dels nous programes
d'historia del batxillerat: la impossibilitar d'ensenyar historia, no ja d'acord amb els
corrents didactics més recents i pedagogics, sind, ni tan sols, de fer-la atractiva i
interessant per als nostres alumnes (GRUP 13-16, 1983, 56).

El projecte del grup, que es presentava com alternativa al programa oficial de primer de
BUP, es basa, seguint ¢l projecte angles, en l'aplicacié d'una metodologia més proxima a
les capacitats 1 necessitats dels alumnes. Pel grup, els aspectes psicopedagdgics 1 els
historics han de considerar-se en continua interrelacié. Les aportacions de Bloom i Piaget
i de I'escola dels "Annales” son el suport tedric del projecte.

44 Els primers maserials van scr cditats any 1981 per I'ICE de la Universitl Autdnoma de Barcelona.
Yeure Seminario de diddetica de fa historia (1981): Hac

igacidn, ICE-UAB
i les unitats didacliques que claborades per desenvolupar of projecte. Posteriorment van ser editats per

Feditorial Cymys de Barcelona i, finaiment, han estal editats, a Madrid, 1990, amb ¢l titol de Taller dg

Historin, Pr apicul iengias Saciales per Ediciones de 1a Torre.
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Les necessitats dels alumnes a les que €l projecte 13-16 pretenia donar resposta les
concreta PRATS en quatre punts:

I Necesidad de entender el mundo en que viven, entendiendo ¢sto, no come el ofrecer
pildoras de comprensiones del pasade acabadas y con moraleja para el presente, sino
ofrecer la posibilidad de acceder a una misma memoria piblica desde una dptica abierta
que ofrezca una cierta perspectiva de los problemas actuales. (...)

2. Necesidad de hallar su identidad personal ampliando su experiencia mediante el estudio
de personas y situaciones en lugares y épocas diferentes a la suya. En este sentido la
variedad de hechos histéricos (desde elementos de la vida cotidiana hasta acciones
heroicas), pueden ser eficaces desde puntos de reflexion y estudio.

3. Necesidad de entender el proceso de cambio y continuidad en los asuntes htinanos, no
desde la perspecriva extremadamente abstracia y neoescoldstica, sino desde elementos lo
mds concretos posibles y llenos de connotaciones y referencias motivadoras. (...)

4. Por dliimo, la necesidad formativa objetiva de pensar con un espiritu critico y juzgar las
situactones himanas. (PRATS, 1989, 207)

L'originalitat del projecte Histdria 13-16 no es troba tant en la seva concepcid del que
hauria de ser 'ensenyament de 1a histOria -les pautes i els principis de Ia qual estaven ja
moll ¢laborats en el projecte anglés- com en el fet que demostra que, també entre el
professorat de I'ensenyament secundari, és possible la renovacié pedagdgica-i la
elaboracién de "programas” razonables y aliernativos (PRATS, 1989, 209). Es 4 dir, é&s

possible una concepcid del desenvolupament del curricutum com a procés social.

L'experigncia del grup® havia de servir, segons PRATS perqué les administracions
educatives elaboressin un curriculum lo suficientemente abierio y flexible para que
existiera la posibilidad de elaborar nuevas experiencias que ya no tendria que ser

alternativas sino eng!()badd.s‘ en un plan de estudios inteligente y amplio. (PRATS, 1989,
209)

Les aportacions del grup 13-16, la seva concepcid del que hauria de ser un curriculum
d'histdria i del model de desenvolupament han trobat en I'actual reforma del currfculum la
legitimitzacié que reclamava PRATS. Efectivament, bona part de les seves concepcions
van ser recollides a la reforma del primer cicle de 'ensenyament mitja de] MEC i s’han

mantingut en l'actual curriculum de geografia, histdria i cigncies socials de 'ensenyament

45 PRATS analitza wmbé os aportacions ded grup valencih GERMANEA-TS del que en va ser membre.
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secundari obligatori (12-16) del MEC , amb la qual cosa, i de manera semblant al que ha
passat a Anglaterra, Italia i Catalunya amb la reforma del cicle superior, s'ha donat €l
procés d'institucionalitzar un corriculum i un model d'implantacid sorgits des de baix.

Es possible que les aportacions realitzades des de baix conservin la seva ldgica i el seu
sentit quan s'institucionalitzen 1 es converteixen en orientacions i documents de les
administracions educatives? Es molt aviat, encara, per respondre aquesta pregunta. La
meva investigacié pret€n, en part, explicar qué va passar amb un curriculum i una
concepeid del sen desenvolupament, fruit d'uns principis educatius 1 d'un context historic
molt concrets, quan es va experimentar eatre un conjunt de professors que no tenien per
qué compartir-los. Es a dir, quan un curriculum sorgit de baix, dissenyat i desenvolupat
des de la practica, es converteix en un curriculum oficial i €s objecte d'una experimentacié
basada en una altra Idgica. *

A partir del curs 1983-84, amb Uinici de les reformes del curriculum de cicle superior
d'EGB i del primer cicle de l'ensenyament mitja, el curriculum de cigéncies socials entra en
una fase d'experimentacions que conclouen amb l'aprovacid definitiva per part de
I'administracié central dels ensenyaments minims (veure Real Decreto 1006/1991, de 14
de junio) i del curriculum de l'area per part de les administracions educatives de les
Comunitats Autdnomes amb competéncies educatives (veure, el curriculum de primaria i
secundaria obligatoria de Catalunya a DOGC n? 1593, de 13 de juny de 1992).

El moment culminant d'aquest procés va ser la publicacié per part del MEC i de la
Generalitat de Catalunya dels Dissenys Curriculars?$, documents que, conjuntament amb
els aprovats per altres CCAA, han centrat l'interes del professorat i dels especialistes i han
generat abundant literatura i tota mena de propostes i projectes curriculars. Perd aixd ja és
una altra historia que, en relacié amb l'experimentacié a Catalunya del cicle superior i,
mes concretament, de 1'irea de Cigncies Socials, serd tractada en profunditat en alires
capitols d'aquesta investigacid,

4% Veure: Disefio Curricular Base. Educacién Primaria o Diseiio Curricular Base. Educacién Secundaria
Qbligatoria. Madrid, Minisicrio de Educacidn y Ciencia, ambdos de 1989, t Disseny Curricular
Ensenyament Primari. Bareelona, Geaeralitat de Caalunya. Departament d“Ensenyament, 1990 o Disseny
Qurricglar, Ensenyamenl Sccundari Obligatori. Bareclona, Generalitat de Catalunya. Departament

d"Enscnyament, 1989,
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b) La investigacié didactica

Ja he assenyalat que Catalunya i Espanya comparteixen amb Franca i Italia i, en menor
mesura amb Anglaterra, el privilegi de descongixer el que passa amb e} curriculum quan
arriba a les aules { quin €s el pensament curricular del professorat.

Les experimentacions del cicle superior d'EGB, de l'ensenyament mitja i de
I'ensenyament secundari obligatori han estat objecte de seguiment i d'avaluacid per part
del MEC i de la Generalitat de Catalunya. L'analisi dels seus resultats permet comprovar
les aportacions realitzades per aquestes investigacions educatives en relacié amb els temes
- — (e $0n objecte.drestudi-en aquesta-tesi: el curriculum i el pensament del professor. Noés
el meu objectiu analitzar els resultats dels curricula experimentats ni el procés de disseny i
implantacié seguits en cada cas, $inG tnicament les aportacions que fan al coneixement de
la practica del curriculum 1 del pensament curricular del professor. Posteriorment,
analitzaré dues investigacions més, realitzades darrerament, sobre la practica curricular i el

pensament del professor de ciencies socials t d'histdria.

L'avaluacid dels resultats de I'experimentaci6 del cicle superior d'EGB, realitzada per

administracié catalana €s analitzada en el capitol VI d'aquesta tesi. El MEC va

encomanar I'avaluacid de la reforma del cicle superior d'EGB a GIMENQ y PEREZ.
{1986-1988)%7 que van comptar amb un equip de set persones per realitzar diversos

estudis de casos. L'avaluacié dels ensenyaments mitjans la va realitzar un equip del

CENTRO DE INVESTIGACION Y DOCUMENTACION EDUCATIVA-CIDE (1988-
1990) integrat per onze persones. La Generalitat de Catalunya va encomanar 1'avaluacié

dels plans d'experimentacié de l'ensenyament secundari a una Comissié Técnica

d'Avaluacié, dirigida per la recentment desapareguda MARIA RUBIES | integrada per

quaranta quatre persones meés.

L'avaluaci6 realitzada per GIMENO/PEREZ -Evaluacidn de la reforma del cicio superior

de EGB- consta de cinc parts?9 i no ha estat publicada. Es una avaluacié externa, que

47 Agarcixo a J. Domingucr los gestions realizades per Tacifiar-me 1aceés a aquest reball

48 Aprofito I"avinentesa per rendir ¢ meu homenatee més cordial a la seva persona, a k seva coheréneia i
a1a tsca realizada per a la millora de ensenyament a Catalimya,

49 Quan valig Lenir.accés a aquest trehall, Iany 1989, se'm va dir que la primera part no havia estal

entragada al CIDE per la qual cosa no he tngut oportunital de consultar-ia. Les quatre pards restants estan
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combina tecniques propies de la investigacié quantitativa -amb un grup de contro! inclds-
amb t&eniques qualitatives com és l'estudi de casos. Les parts consultades no tracten
especificament de cap area de contingut ni del pensament curricular del professorat al
respecte.

La part dedicada al professorai>® 1€ moits aspectes comuns amb la investigacié que
presento, perd també t€ diferéncies apreciables. Per una banda, la informacid va ser
recollida fonamentalment a través de questionaris, encara que també es diu que es van
realitzar contactes amb professors, es va consultar la documentacié del MEC i es van
mantenir relacions amb ¢ls equips de la reforma. Els qiiestionaris sol.licitaven
informacions sobre les caracterfstiques del grup de professors de cada centre, la seva
situacid personal i les seves opinions sobre la reforma,

Per altra banda, la investigacié es justifica des dels postulats de la investigacié-accid, des
de la concepcid que relaciona estretament els documents curriculars amb les practiques i
considera el professor com un element clau de I'#xit o del fracis de qualsevol innovacié
educativa. Aixi, afirmen GIMENQ/PEREZ: no podemos caer en la ingenuidad de pensar
que dichos principlos de renovacicn cualitativa se instalan o se enraizan en la realidad por
el hecho de hacerse piiblicos y declarar que se consideran deseables. Buena parte del
movimiento curricular (...) ha fracasado precisamente en cuanto a su capacidad para
modificar las prdcticas educativas en las aulas. (...} Las ideas renovadoras no sélo tienen
que servir de apoyo a la articulacion de contenidos y objetivos en los curricula gue se
quieren innovar, sino que han de tener en cuentd los procesos de transformacion que esas
ideas sufren anies ae desembocar en la prdciica. Las ideas inherentes a un proyecto de
reforma curricular interaccionan con las ideas que tienen los profesores que han de llevar a
término la implaniacidn de los nuevos programas gue contienen esas ideas. {...) La
rraduccion de ideas que hace el profesor y lus posibilidades del mareo institucional real en

el gue trabaja son los awénticos responsables del cambio real gue se¢ pueda producir.
(GIMENO/PEREZ, 1986, 46)

Les pretensions que inclouen aquestes premises que, en opinid dels esmentats autors, han
de suposar una aproximacié al pensament que estructura el currfculum, a Panalisi de la

manerya com s'ha comunicat als professors i com aquests I'han comprés i acceptat, Phan

dedicades a 1. Los profesores de la reforma, 111, Los coniros y la reforma, 1V, Eswdio de ¢asos i V. Los
padres gnte I reforma,

0 Veure GIMENO, J/PEREZ, A. (1986): Evaluacidn_de la reforma del ciclo superior de EGB. Parte 11:
Low profesores de §a Reforma
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interpretat i 'han aplicat 0 no a les seves prictiques, contrasta amb Ja metodoiogia
emprada i amb les variables analitzades: les actituds del professorat davant 1a incorporacié
a la reforma, 1'assimilacié per part del professorat dels seus principis i el lloc de treball
dels professors. |

Esbrinar els consiructes pedagdgics -los principios bdsicos mds fundameniales que
sintetizan punios de vista ante la ensefianza y ante el aprendizaje- a ravés d'un giiestionari
1 presentar els seus resultats quantitativament, no sembla el milior métode per saber en qué
ha canviat la prictica o en que ha canviat el pensament del professorat, encara que és
suficient per saber, tedricament, en quina mesura els professors s'identificaven
personalment amb aquests principis i en quina mesura els reconeixien com els que
orientaven la reforma. I, sobretot, per analitzar el lloc de treball dels professors i les
repercussions que les reformes educatives hi poden tenir, la gual cosa sembla que és el
que més va interessar de la reforma del cicle superior a (GIMENO/PEREZ, 1986, 49),

El pensament curricular del professorat que va participar en la reforma del cicle superior
del MEC i, en especial, el pensament curricular que emergeix com a conseqiléncia
d'interactuar amb el currfculum d'una area de coneixements no queda refiectit en la
investigacié. Aixi, per exemple, les conclusions extretes de I'andlisi de les preguntes
referides a l'assimilacié o no dels principis pedagdgics de la reforma es plantegen
basicament en forma d' interrogants i d'una aproximaciép molt general al pensament i a la
practica dels professors: ;Cdmo inierpreia realmente un profesor cualquiera de esos
principios? ;Cama justifica su prdetica con esos principios que dice asumir? ;Qué tipo de
prdctica pedagagica inicia €l a pariir de esios principios? ;En qué direccicn le estd
condicionando la Reforma que dice asentarse en esos principios que él asumue? Son
p}’egumas gue por ahora dejamos de responder, porque solamente tenemos impresiones
paco precisas para poder explicarlas. {...) Lo dnico que nos queda claro es que se dice
compartir una determinada filosofta curricula, y que se aprecia una determinada filosofia
curricular en la Reforma. Alguna relacién si que tienen las ideas con los hechos, aunque
esta relacién no sea siempre directa y de significado univoco. Al menos podemos afirmar
que se estd difundiendo una cierta menialidad pedagégica entre el profesorado
(GIMENOQ/PEREZ, 1986, 49).

Els estudis de casos realitzats no responen a les preguntes formulades ni aporten tampoc
massa informacié sobre la practica i ¢! pensament curricular dels professors. Els informes
dets quatre casos estudiats3! es centren més en la descripeid i 'anilisi de la manera com

3 Veure GIMENQ/PERES ¢t al.(1988): Evaluacion de a reforma del ciclo superior e EGR. Paric BV
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es vivia la reforma a cada centre per part dels professors, els alumnes i els pares, que en
I'observacid i I'anilisi de les practiques curriculars i la detecci6 i analisi del pensament
dels professors de cadascuna de les arees que s'experimentaven.

Amb tot, hi ha coincidencies importants amb la investigacié que presento, ja que el
projecte curricular de la reforma del cicle superior del MEC i el de la Generalitat de
Catalunya compartien els mateixos principis, com es padra comprovar més endavant, i
van seguir un procés d'implantacié semblant. Aixi, per exemple, coincideixo amb
GIMENQ/PEREZ quan afirmen: La innovacidn que ha emprendido la Adminisiracion
para el Cicle Superior de la EGB, fue originariamente una forma alternativa de entender la
reforma de los programas que gobiernos anteriores habian realizado para los ciclos
anteriores -es refereixen als cicles inicials 1 mitja d'EGB- (...} Se quiso ensayar las nuevas
propuestas antes de establecerias como obligatorias para el sistema educativo. Este
modelo de innovacion queria llegar a las prdcticas reales y no detenerse en la mera
Jormulacién de las propuestas, plasmadas en disposiciones oficiales, convirtiéndose ast
en una experiencia de renovacion pedagdégica deniro de una serie de centros que tratan de
implantar unos contenidos renovados a través de una metodologia diferente. Es decir, que
desde un primer momento se apuntd hacia la renovacion pedagdgica de las formas de
desarrollar el curriculum. {...) El problema bdsico desde esta éptica (...) es el de no
disponer de un boceto de curriculum a experimentar, sino que éste se vaya construyendo
al tiempo que se desarrolla la experiencia. De esta suerte los profesores estdn Hamados a
realizar un esfuerzo de construccién muy importante, que es coherente con la idea de que
las prafesionales de la ensefianza han de tener un papel importanie en la elaboracion de los
proyectos pedagagicos que después desarrollardn, ampliando y desarrollando su propia
profesionalidad, pero que choca con las posibilidades reales de la mayoria de los
profesores, aunque en esa dindmica se hayan enganchado un grupo de profesores qgue
trabajan ilusionadamente. (GIMENOQ/PEREZ, 1986, 134-135)

El treball de GIMENO/PEREZ ¢s, sens dubte, un treball rigurds que planteja una manera
d'apropar-se a I'analist d'una innovacié curricular, des d'una perspectiva més descriptiva
L real que les avaluacions de programes basades en el paradigma procés-producte. Apora
informacié significativa sobre la manera com els professors, els centres i els pares van
viure i van valorar la reforma, perd es queda curt -de fet, no hi entra- a I'hora de ressenyar
t valorar les pracliques curriculars dutes a terme i el pensament del professor sobre el
currfeulum. Utilitza els principis propis de I'anitlisi del currfculum com a procés social i
situa politicament la reforma analitzant, de manera critica, ¢l context i les limitacions

Esiudio de casos.
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politiques i institucionals del procés realitzat i les seves limitacions al desenvolupament
professional dels professors.

En canvi, l'avaluacié de la reforma experimental dels ensenyaments mitjans realitzada pel
CIDE (1988, 1990} €s una investigacié propia del paradigma procés-producte, que
analitza quantitativament els resultats dels aprenentatges realitzats pels alumnes. S'ubica
en la perspectica 0 en la idgica del currfculum tecnic, malgrat que es justifiqui la
investigacid des dels principis que inspiraven la reforma (curriculum obert, flexible, etc.),
i no analitza ni les practiques curriculars ni el pensament del professor. De fet, les
variables referides a I'ensenyament i a la practica, al context en qué es realitzen i a les
limitacions de tota mena que incideixen sobre ells, amb prou feines sén esmentades en la
investigaci6. L'objectiu de Yavaluacid €s clar: Ver si después de dos akios los alumnos
que cursan el plan experimental obtienen mejores, iguales o peores resuliados en
rendimiento, aptitudes, expectativas académico-profesionales, actitudes civico-sociales,
reacciones emocionales ante el estudio y variables diddcticas que los alumnos que cursan
los planes v;‘genfes (BUF o FP) (CIDE, 1990, 23)32.

La practica, la situacié en Ja qual els alumnes avaluats van realitzar els aprenentatges, i que
és determinant per explicar els resultats obtinguts en les proves a qué els avaluadors del
CIDE van sometre ¢ls estudiants de la reforma experimental o els del grup de control, no
¢s considerada més que indirectament a través de T'andlisi de les variables didactiques, Les
raons que utilitzen els avaluadors en I'informe final, quan ells mateixos es pregunten
sobre la practica, s6n tan poc consistents que, segons com s'interpretin, desqualifiquen
els resultats de I'avaluacié realitzada: cémo ha sido la prdctica, es decir, cudles han sido
las variables de! proceso educativo, concretas y propias de la Reforma frente a la
ensenanza vigente, ha sido una misidn casi imposible para los autores de este informe, ya
que no ha habido uniformidad en ta implemeniacion de la Reforma. Se han dode
diferencias entre Comunidades Awdnomas, entre centras e incluso entre profesores de un
mismo centro, etc. (CIDE, 1990, 20). Com €s possible uniformitzar els resultats de
I'aprenentatge, quan la practica de 'ensenyament, la prictica del currfculum no ha estat
uniforroe! Podia ser-ho, per altra banda? Des de la perspectiva del pensament del
professor i de les investigacions que he analitzat fins ara sembla evident (ue no.

Investigacions d'aguesta naturalesa sén, en la meva opinié, molt poc Utils per explicar i
comprendre el procés de la implantacid d'una innovacid curricular i el paper gue hi juga el
professorat i no orienten ni la propia adminisacié, que és qui sol.licita Favaluacis, ni el

52 B malcix objectiu, redaclat gairebé amb les matcixes paraules, pot consultar-se a CIDE (1988).



professorat que no hi ha participat, perd que necessita informacié per preparar-se per quan
el nou currfculum es generalitzi.

L'informe realitzat per Ia Comissié Tecnica d'Avaluacid del Departament d'Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya’3, que recull els resultats dels plans experimentals de
I'ensenyament secundari (12-161 16-18), tampoc és massa il.lustratiu del que va passar a
la practica ni de guines van ser les relacions del professorat amb el curriculum o de quin
era ¢l seu pensament. Es, perd, més orientador que l'informe realitzat pel CIDE i no es
basa només en els resultats dels aprenentatges dels estudiants, siné que inclou, entre altres
aspectes, l'analisi dels resultats de la implantacié dels curricula de cadascuna de les arees i
la formaci6 rebuda pel professorat i proposa la introduceié de modificacions de cara a la
generalitzacid del nou currfculum i accions adregades a la formacid del professorat.

La valoracié del curriculum -I'dnica que es realitza per arees de coneixement- va ser feta a
través de giiestionaris dirigits a professors, alumnes 1 pares. L'analisi del curriculum de
ciencies socials es cenira en els segiients aspectes: els objectius generals de l'area, els
continguts, la continuitat entre les etapes 6-12, 12-16 1 16-18, la interdisciplinarierat, el
tractament de la diversitat i les possibilitats d'adequacié a 'entorn. I es clou amb uns
aspectes globals i amb recomanacions i propostes per al futur.

Al marge de I'analis: concret del curriculum de ciéncies socials, que en molt aspectes &s
discutible per superficial 1 esbiaixada (en l'anilisi del contingut s'estableixen
comparacions entre el DCB de 12-16 del MEC i el de la Generalitat que no es corresponen
a la realitat 1 s'emeten judicis de valor sobre els quals hi -ha opinions diferents®?), es
suggereixen un conjunt de pressuposits per assolir I'8xit de la reforma que tenen relacid
amb el desenvolupament del currfculum i el professorat. Per exemple, sobre 1a formacié
del professorat (el reciclatge, en l'informe) es diu que s'haurd de centrar no sols (en)
les 1ematiques noves sind (en) maneres roves d'organitzar-les, ja que els professors
s‘hauran d'adaptar a la diversitat dels seus alumnes a les andes, per Ia qual cosa cal fer
estudis | recerques a i'aula per saber quins sn els problemes que es plantegen i quines
son les possibles solucions que es troben en el moment de realitzar noves propostes
curriculars. Cal potenciar investigacions sobre la classe de Ciéncies Socials (RUBJES i
al., 1991, 443

3 Veure RUBIES, M. ctal, {1991)

¥ per exemple, ¢n parlar de disciplinarictal o interdisciplinariotat o del pes de Ja hisidria propia i de la de
les altres Comenitats Autondmes. Veure RUBIES et al.(1991), p. 42
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La importncia de recollir oficialiment fa necessitat de realitzar investigacions en ciéncies
socials s'ha de valorar de manera positiva, perd indica, també, que durant ies
experimentacions na es vit aconseguir saber suficientment qué passava a clisse amb el

curriculum i quina era la intervencid i el pensament curricular del professorat.

Per altra banda, en les conclusions i propostes sobre la formacio del professorat s'aposta
per un model dirigit a primar el professor com a agent actiu en la implantacié del
curriculum 1 s'afirmen coses com les segiients:

-Si es volen professors formats d'una manera més adient amb la situacid socio-educativa
actual, els hem de considerar com a agents dé desenvolupainent, investigadors a l'aula i-al
curricuium -entés com a mare flexible d'actuacié educativa- dins Fambit contextual dels
centres i fonamentalment dels departaments [ seminaris (...);

-Cal trobar In dificil combinacié entre teoria i practica per evitar gue la innovacié
educative, poiser més que qualsevol altra activitat produeixi més discursos que no pas
Qceio;

-Els professors necessiten suport abans de la implantacié inicial, durant ta implantacié i
dexprés d'aquesta, ja gue un canvi de currcilum també implica canvis a nivell personal i
interpersonal. (RUBIES et al. 1991, 126)

Linforme apunta vies d"actuacié en consonancia amb una concepcié del desenvolupament
del curriculum propera a la investigac.ié-accié 1 per tant situa en un mateix nivell
desenvolupament professional i desenvolupament del curriculum. La politica segnida des
d'aleshores pel Departament d'Ensenyament sembla, perd, que, a la prictica, aposta per
un desenvolupament curricular i una formacié del professorat més propers a la 1dgica del
mode] &cnic.

A més d'aquestes investigacions -que possiblement s'hagin d'ubicar en el camp de
Favaluacié de programes- darrerament han comengat a realitzar-se investigacions sobre el
pensament del professorat de I'area. Concretament durant l'any 1992, es van presentar
dues tesis sobre el pensament del professor d'histdria, les aportacions i els resultats de les
quals comento a continuacid,

La tesi de GUIMERA 1992, 256-257) es basa en 'anilisi del pensament del professor
d'historia de secundaria. Bl seu objectiu fonamental és esbrinar edmo son los profesores,
cudles son sus creencias y teorlas implicitas, cdmo planifican, come es su interaccion en

el aula y cudles son sus reflexiones post-interactivas (GUIMERA 1992, 256-257).
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Les hipdtesis de partida s6n les segiients: (a) els professors tenen una formacié
eminentment disciplinar basada en els estudis de a licenciatura d'histdria; (b) 1a formacid
psicopedagdgica dels professors és pricticament inexistent; (¢} els professors de
secunddria tenen un estatus laboral estable; (d) els professors entenen que l'ensenyament
mitjd ha de preparar per a la universitat; () els professors tenen poca informacié sobre la
reforma educativa 1 la refusen, en certa manera; (f) la visié de la historia €s eclectica, perd
es nota una certa influencia del pensament marxista; (g) les creences sobre 'aprenentatge
dels alumnes es basen en afirmacions com que arriben de I'EGB amb un nivell molt baix i
ho tenen interés en 'estudi; (h) els professors planifiquen de manera superficial i quasi
sempre individualment; i (i) el tipus d'interaccié predorinat és l'explicacid inicial del
professor i la realitzacid posterior d'exercicis.

Per comprovar aquestes hipdtesis, GUIMERA va elaborar un giiestionari que va ser
passat, en una primera fase, a quaranta professors de vuit centres de quatre Comunitats
Autonomes i, en una segona, a quaranta quatre professors de deu centres de Catalunya i
va realitzar entrevisies amb trenta professors (deu experts, deu experimentats i deu
novelis).

Els seus resultats confirmen, en part, les hipbtesis 1 constitueixen un excel.lent retrat de Ia
situacié 1 del pensament dels professors d'histdria de 'ensenyament secundari de
Catalunya, encara que no sén resultats facilment generalitzables, ni faciliten informacié
sobre les seves practiques curriculars reals. La propia autora considera que les principals
aportacions del treball realitzat s'ubiquen fonamenialment en el camp de les creences dels
professors 1, en especial, en la visié que tenen de la historia i del seu ensenyament. Aixj,
en les conclusions que posa a debat, afirma: Quizds sea el estudio de la visién de la
historia que tienen los profesores una de las aportaciones mds novedosas de esta resis.
Nos referimos al haber investigado, por una parte cudi era ta vision historfogrdﬁca de los
profesores y, por atra, como esta visidn conforma toda una vision del mundo, con unas
creencias muy arraigadas sobre la ensefianza. los alumnos, el aprendizaje, etc, y, por
tanto, impregna toda su actividad docente (GUIMERA, 1992, 484).

En I'dltim terme, I'autora suggereix la necessitat de seguir investigant en la linea iniciada i
apunta les implicacions de la seva investigacid, de cara a la generalitzacié de ta reforma i la
formacid del professorat.

En el primer cas GUIMERA, es pregunta si els professors estan preparats per acometre el

reple de la reforma educativa i davant la resposta que dénu -sf, pero...-, assenyala aquells
aspectes en els quals creu que estan preparats i aquells en qué creu que no ho estan, Entre
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els primers destaquen els segiients: el fet d'estar entrenats per ensenyar assignatures
diferents (geografia i historia de l'art); I'experiéncia docent acumulada; la importincia que
donen al paper del professor i al batxillerat en la formacid dels estudiants; el fet que els
agradi ensenyar historia; el coneixement que tenen de les dificultats de comprensié
d'aspectes claus de la historia per part dels alumnes; la varietat de continguts treballats; i la
utilitzacié de meétodes variats a classe.

Entre els segons, destaca: I'escas interés 1 formacio en qiiestions psicopedagdgiques; el
desanim professional; el temor a haver d'ensenyar a alumnes de 12-14 anys (pel baix
nivell de coneixements que creuen que tenen); la ideatificacid dels continguts només com
a informacid, 1 els problemes que tenen en ia:planiﬁcacié. En relacid amb aquest dltim
punt, 'autora opina que €s on es poden preveure més problemes 1 es formula preguntes
com les segiients: ;como van a adquirir el hdbito e, incluso, aceprar que tendrdn Gue
trabajar en equipo para elaborar ef Proyecto Educativo de Centro y el segunda y tercer
nivel de concrecton?, jeomo se va a romper la radicion de individualismo de los
profesores de secundaria?, erc (GUIMERA, 1992, 514).

La solucid que es doni a 1a primera d'aquestes preguntes és, en definitiva, clau per
configurar un model de desenvolupament curricular diferent a 'actual ¢ per mantenir-lo.
L'autora suggereix algunes mesures de formacid del professorat en la linia del que és el
paradigma del pensament del professor i la investigacid- accié. Creu que seria convenient
que el profesor reflexionara y explicitara lo que piensa y hace para, asi, si es posible,
madificar algunas de sus creencias y hdbitos de trabajo o que, en todo caso, se dijera a st
mismo qué piensa y qué hace. 1 acaba suggerint dues linies d'actuacié concretes: la
primera consisteix a informar al professorat de la polémica sobre qué y como ensenar, asi
como de la linca de investigacion sobre el pensamiento del profesor (GUIMERA, 1992,
515), mentre que la segona hauria de consistir a ensenyar-lo a utilitzar les tecniques que
ella ha fet servir en el seu treball com a instrumenis per a la seva autoformacié.

La investigacié de BLANCO (1992)%, per la seva banda, s'inscriu en el mare teoric de Ia
investigacid qualitativa i consisteix en un estudi de cas, basat en 'observacié participativa
d'un professor d'historia de BUP. La investigacié es centra fonamentalment en ef andlisis
de los problemas relativos a la seleccidn y organizacidn del contenido, a partir de una

situacidn concreta de ensehanzalaprendizaje de la Historia en el Bachilleraio (BLANCQO,
1992, 2).

3 A gracixo & Emesto Gomez les gestions realizades per facilitar-me Tageds a aguesta investigacia.
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L'autora pretén rastrejar en les raons per les quals la prictica analitzada és com és i, per
aix0, considera que s'ha d'implicar en 1a prictica del professor, reballant amb ell, i no per
a ¢ll, en el context i en el marc en qué realitza la seva tasca educativa per, un cop
coneguda, buscar marcos mds amplios donde gran parte de las ideas y actuaciones qgue se
hacen presentes en las aulas se generan y tienen sus raices (BLANCO, 1992, 191). En
aquest sentit, BLANCO es recolza en la teoria critica per explicar com determinades idees
I actaacions -la propia seleccié i organitzaci6 del contingut, per exemple- responen a unes
concepcions ideologiques determinades i es concreten en l'ensenyament i 'aprenentatge
d'una cultura o d'una altra i d’'una manera o d'una altra.

Els instruments utilitzats per a la recollida d'informacié van ser els segiients: l'observacid,
converses i entrevistes amb el professor i els estudiants, documents curriculars de tota
mena i qiiestionaris, L'informe -descriptiu i interpretatiu, no valoratiu- es centra en el
context, les concepeions i la practica del professor sobre I'ensenyament de la histdria en
general i I'ensenyament de la historia a 1r. de BUP, les concepcions sobre 1a naturalesa
del coneixement histdric en I'ensenyament, el paper del llibre de text, el coneixement “en
accid”, I'avaluacid de l'aprenentatge d'els alumnes i el coneixement histdric,

Per comprendre el retrat de les classes i del professor estudiats -es una ensefianza que
cabe caracterizar como tradicional y tiene como gje la feccidn magistral- analitza els
aspectes estructurals 1 els factors que, al ponerse en comacro, confluyen en la leccion
magistral determinando su justificacion al tiempo que se ven reforzados por esta opcidn
metodolégica (BLANCO, 1992, 402): el marc institucional i politic, la concepcid de la
historia i del coneixement que ha d'ensenyar-se i la concepcié dels destinataris de
I'ensenyament, els estudiants.

L'aportacié fonamental de BLANCO, que no treu conclusions sing que planteja dubtes,
problemes i giiestions sobre les que s'ha de seguir treballant, consisteix a haver aplicat
una metodologia qualitativa, Festudi d'un cas Gnic, per informar sobre la realitat educativa
d'una classe d'historia i sobre el pensament curricular d'un professor. 1 haver-lo
contextualitzat des d'una perspectiva tedrica, procedent de la teoria critica, per trobar el
significat, per fer comprensible i explicable que kit propia practica educativa €s una practica
social carregada de valors.

En la seva opinié, que jo comparteixo, els estudis de casos permeten reflexiondar sobre
Fensenyament i possibiliten la millora de Ia practica. Primero, y muy especialmente,
ampliando el conocimiento de los participantes al ofreceries perspectivas complementarias
a las suyas. (...) En segundo lugar, y a través de la dividpacidn de los informes, se ofrece
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a otros docentes y estudiantes un ‘espejo’ en gue mirarse (BLANCO, 1992, 440). Per
aquesta rad, suggereix pistes sobre les claus de la transformacié del coneixement que
realitzen les escoles i les posa en relacid amb el curriculuim, el paper dels llibres de text, el
paper de la investigacid t dels especialistes i la formacid del professorat.

Els treballs de GUIMERA i BLANCO formen part d'unes linies d'investigacié -el
pensament del professor 1 la investigacié etnografica- que s'estan demostrant com
potencialment més poderoses que les investigacions quantitatives per comprendre com 6€s
la practica i com e} professor construeix el seu pensament curricular, En uns moments de
reforma curricular com els que vivim a Catalunya i Espanya, ambdds treballs
exemplifiquen una manera d'investigar que ofereix vies per plantejar les relacions entre el
curriculum i el seu desenvolupament, i entre el curriculum i la formacié del professorat,
de manera qualitativament diferent a com s'ha fet i s'estd fent fins ara. La meva
investigacié es situa en aquesta linia i, com les investigacions anteriors, pretén aportar
coneixements per comprendre com interactua el professor amb el curriculum i com

aquesta interaccid ha de ser tinguda en compre per millorar la prictica de 'ensenyament de
les ciencies socials i de la historia.

La investigacid didictica a Catalunya i Espanya, perd, no s'esgota amb les investigacons
que acabo de presentar. Per cloure aquest capitol, voldria citar algunes de les
mvestigacions realitzades darrerament en el camp del curriculum que aporten noves
perspectives a aspectes tan importants com la seleccié 1 la seqiienciacid dels continguts.
En les seves investigacions sobre els cicles inicial i mitjd de I'Educacié Primaria, MAURI
(1987} i GOMEZ (1990) proposen, un curriculum de ciéncies socials per a cadascun
d'aquests cicles que em sembla de gran interés. ASCON (1989), per la seva part, proposa
un curriculum de geografia per a secundiria, basat en les aportacions de la geografia
critica, molt suggestiu i amb enormes possibilitats educatives. VALLS (1990) planteja,
des d'una perspectiva psicoldgica, el problema dels procediments en el curriculum i
Vil lustra per a 'ensenyament de Ia histdria, en una proposta molt suggerent.

Per altra banda, en els darrers anys ha augmentat el debar sobre les finalitats de
Pensenyament de les ciéncies socials, el contingut que s'ha d'ensenyar i la seva
seqiienciaci, els problemes derivats del seu aprenentatge, ete., amb la qual cosa el volum
de la literatura didactica, aixi com les propostes curriculars per a les diferents etapes
educattves i I'elaboracié de materials alternatius han crescut de manera considerable. La
reforma curricular iniciada fa deu anys ha representat un esperd important en el creixement
del coneixement didactic de la geografia, la histdria i les cidncies socials i, si b€ la
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investigacio va forca endarrerida, les pespectives de creixement a curt i a mig termini
semblen bonesgd®,

La revisié que he realitzat sobre l'estat del curriculum de I'irea de ciéncies socials i
d'historia, i sobre la investigacié didictica relacionada amb el desenvolupament de!
curriculum i el pensament del professor, t€ per objectiu justificar epistemoldgicament ia
investigacid que presento i ubicar-la dins de la investigacié educativa i didactica,

El procés seguit en I'experimentacié del curriculum de ciéncies socials det cicle superior
d'EGB i el procés d'investigacié que he desenvolupat en la present tesi han de
comprendre's dins d'aquest marc. Ara bé, responen a una situacié i a un tempo diferents
de moltes de les investigacions que acabo d'analitzar. Comparteixen molts dels principis
de les investigacions esmentades, perd tenen unes peculiaritats conceptuals i
metodologiques que, com es podrd comprovar en les capitols segiients, emanen de la
naturalesa del curriculum experimentat, del propi procés d'experimentacid i de les fonts
d'informacié i la metodologia utilitzades.

6 Vegi's en refacié amb 1y investigacio a Catalunya, GONZALEZ MANGRANE (1992).

122



CAPITOL 1I

EL PROCES D'ELABORACIO DEL DISSENY CURRICULAR
DE CIENCIES SOCIALS DEL CICLE SUPERIOR D'EGB:
GENESI, CRONOLOGIA I CONTEXT.
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L'elaboracié del Disseny Curricular de Ciencies Socials del cicle superior d'EGB es va
realitzar, conjuntament amb el de T'area de Llenguatge i a diferéncia dels dissenys de les
altres arees, en dos moments: des de finals del curs 1982-83 a finals del curs 1983-84, 1
des del curs 1983-84 a comengament del curs 1986-87. Aquesta situacid s'explica per dos
fets:

1. La necessitat i la urgéncia de reorientar les programacions vigents -les de la Llei
General d'Educacié de 1971- a la nova ordenacié politica de I'Estat espanyol (la
Constitucid i 'Estatut)

2. Ei reinici del procés de reforma curricular de la Segona Etapa d'EGB i de
I'experimentacié conseglient per part de I'Administracié Central, a fi de culminar la
reforma de 'EGB realitzada ja en els cicles inicial i mitja.

Pel que fa al primer punt les mancances més greus en relacié amb Ia nova ordenacié
politico-juridica i I'ensenyament es localitzaven en les arees de Llenguatge i Ciéncies
Socials.

La suspensid de l'aplicacid dels nivells minims previstos per al cicle superior d EGB per
part de I'Administracié socialistal , amb els quals s'havia de cloure la reforma iniciada als
cicles imicial 1 mitja, va portar a I'Administracié catalana a endegar un seguit de mesures
per esmenar, a titol orientatiu, les mancances existents en les programacions de Ciéncies
Socials 1 de Llenguatge del cicle superior d'EGB. Aquestes mesures €s concretaren en
F'Ordre del 25 d'agost de 19832 "per la qual es fixen els criteris prioritaris dels
programes d'investigacid i experimentacié educatives i es conveca concurs
public per a la seleccié de programes i la seva adjudicacié als centres
docents", entre ¢ils el de Ciencies Socials del cicle superior d'EGB,

Quant als segon aspecte, El Anteproyecto de reforma de la sepunda etapa de Educacidn
General Bésica, elaborat el primer trimestre del curs 1983-84 per 1a Subdireccién General

'Reial Decret 603/1983, BOE de 27 de marg
2DOGC n° 363 de 14 de sclembrc de 1983
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de Ordenacidn Educativa del MEC, havia de desenvolupar-se en cadascuna de les Arees a
partir d'un treball que es realitzaria conjuntament per representants del MEC i de les
Comunitats Autdnomes entre elles la catalana, a la qual vaig representar en l'drea de
Ciencies Socials .

La participacié de I'Administracié catalana en els grups de treball de la reforma del
curriculum de la Segona Etapa va culminar amb Ia creacié d'uns grups de treball propis
per cada area que, a meés d'analitzar les propostes realitzades conjuntament amb el MEC,
van acabar per elaborar un disseny de cada area. Aquesta situacid va permetre d'iniciar el
Pia d'Experimentacié del cicle superior d'EGB, aprovat per l'ordre de 23 de juliol de
19843 en el curs academic 1984-85. En el seu primer curs,' 'experimentacié només es
va dur a terme a 6¢ d'EGB i en les drees de Lienguatge i Cigncies Socials.

L'elaboracid del Disseny Curricular de Cigncies Socials va estar, per tant, marcada per
aquestes circumstancies. La continuitat entre una i altra etapa €s ben palesa i es fa dificil
establir els limits entre elles, ni que sigui cronologicament, tant per la continuitat dels
especialistes de 'area com per la mateixa polftica de Ia Conselleria que, des d'un primer
moment, va voler reformar globalment 1a segona etapa.

El carriculum de Ciéncies Socials que serd objecte d'una analisi més acurada és el que
s'inicia amb el procés d'experimentaci6 durant el curs 1984-85 i que finalitza en el curs
1987-88 per donar pas a l'experimentacié del curriculum de la futura secundaria
obligatoria. L'elaboracié del curriculum es va iniciar a finals del curs 1982-83 1 va acabar
a comengament del curs 1986-87 amb la presentacié als centres 1 als mestres -
experimentadors de la programacié de 8 d'EGB.

En aquest capitol descriuré la génesi , la cronologia i el marc institucional? de tot el
procés d'elaboracié 1 experimentacid del curriculum de Cigncies Socials, aixi com els
primers referents curriculars que van presidir 1a reforma del cicle superior. En els capitols
segiients analitzar€ els referents curriculars, et curriculum de l'area de Cigncies Socials i el
seu procés d'experimentacio amb més detall,

3DOGC n° 459 de § d'agost de 1984,

“Entenc per marc instiucionat les accions cmpreses per ies administracions autondmica i central en relacié amb
¢l curriculum. Aquesics accions van Lraduir-se cn ordres i documents publicats en ¢l DOGC i en ¢l BOE, ¢n
revistes d'educaci oficials -Buttleti dels Mesires o Vida escolar-, en documents d'éds intern o ¢n orientacions,

indicacions { preseripeions escriles -carles, uctes de reunions,... -0 orals.



1. La programacié experimental de Ciéncies Socials del cicle
superior d'EGBS,

Lz suspensidé de Faplicacid dels nivells minims previstos per al cicle superior d'EGB per
part de l'administracié socialista (marg de 1983) va suposar la interrupcid del procés de
reforma dels programes d'EGB iniciat per I'administracié ucedista.

Els Reials Decrets 69/1981, de 9 de gener, d'Ordenacié de 'Educacié General Basica i
fixacié dels ensenyaments minims per al cicle inicial i 710/1982, de 12 de febrer de
fixacid dels ensenyaments minims per al cicle mitja de I'Educacié General Basica, havien
permes a la Conselleria d'Ensenyament de normalitzar la situacié lingiifstica i social als
cicles inicial i mitja d'EGB. Quedava pendent la normalitzacid del cicle superior, per la
qual ' Administracié catalana va canviar d'estratégia i va reorientar el treball iniciat en els
alires cicles, a l'espera que el MEC reobris i acabés el procés. Els primers passos per
reimiciar-lo el procés es van realitzar durant I'any 1983, especialment el darrer trimestre,
perd no va ser fins I'any 1984 que es van materialitzar en accions concretes. Aquesta
situacid va afectar basicament el calendari de treball previst per a I'any 1983, retardant en

un any l'elaboracié dels curnicula de cicle superior i llur experimentacié.

Malgrat tot, Ja mesura va ser, en la meva opinid, positiva per a l'ensenyament de les
Cigncies Socials. La proposta presentada pel govern d'Unidn del Centro Democratico en
el document intitutat Programas Renovados de la EG.B. (Documento de Consulta).

Ciencias Sociales® per als cicles mitja i superior no recollia, en el darrer cicle, ni el

pluralisme cultural reconegut en la Constitucié i I'Estatut d'Autonomia de Catalunya, ni
les darreres aportacions en els camps disciplinar, psicopedagdgic i didactic. A banda de
respondre a un model curricutar tancat i eficientista, prescindia de les aportacions
realitzades des de la renovacié pedagdgica. També evidenciava un profund
desconeixement de la realitat sociologica i psicologica dels alumnes a qui estava destinat,
com es va posar de manifest en les analisis | criliques realitzades per diversos col.lectius
tant catalans com de la resta d'Espanya. Per exemple, les del grup de Cigncies Socials de
"Rosa Sensat”, les del Departament de Ciéncies Socials de 'Escola de Mestres de la
Universitat Autdnoma de Barcelona o les realitzades en les Jornadas para el estudio

3 Ordre die 8 de sctembre de 1983,

Gvida Escatar n® 209. Noviembre-Dicicmbre 1980,
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de los programas renovados de la EGB, organitzades per I'insiitut de Cigncies de
I'Educacié de la Universitat Autdnoma de Madrid” el mes de maig de 1981.

1.1. Els primers documents del curriculum de Citncies Socials del cicle
superior d'EGB.

La primera mesura realitzada pel Departament d'Ensenyament per normalitzar 'drea de
Ciencies Socials de la segona etapa d'EGB fou encomanar la realitzacié d'una
programacid i d'unes conductes terminals de I'area a un equip d'especialistes.

En la primera etapa, I'equip l'integravem Roser Batllori i Joan Paggs, ambdés mestres,
membres del grup de treball de Ciéncies Socials de "Rosa Sensat" i professors de
Didactica de les Ciéncies Socials a les Escoles de Magisteri de Girona i de Sant Cugat
respectivament.

En reunié celebrada el 8 de juny de 1983 se'ns va fer l'encarrec d'elaborar unes
orientacions per a una programacié de Ciéncies Socials de 2a. etapa i un inventari de les
Conductes Terminals que havien d'adquirir els alumnes en finalitzar el cicle superior
d'EGB en l'area de Cigncies Socials.

En relacié amb el primer encamec -La programacié- vam rebre les segiients indicacions:

-prendre en consideracid els programes de Cigncies Socials ja renovats del cicle mitja a
fi d'establir una Hnia de continuitat;

-respectar ld programacié vigent 1 les Orientaciones para fa Segunda Etapa de I'any 1971,
Jjaque no havien estat derogades i la Generalitat no tenia competéncies per fer-ho;

-prendre en consideraci6 les aportacions que tant a nivell de contingut com de didictica,
s'havien fet a Catalunya en el camp de les Cigncies Socials;

TLos programas renovados de la EGB. Analisis, critica y aliernativgs (1981} ICE. Universidad Auldtnoma de
Moadrid.

8 Publicats per la Generalitat a QOrientacions i programes. Cicle Mitjd ¢'Educacié General Basica. (1983).

Depariament ¢'Ensenyament. Scerctaria Técnica.
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~donar eines de reflexid, coneixements, creacid- d'actituds 1 té¢niques de trebail als
alumnes, partint de la seva realitat més proxima i tenint en compte les caracleristiques
psicologiques dels preadolescents de 2a. etapa.

Aquest encarrec €5 concretava, a titol indicatiu, en:

-l'elaboracié d'un marc general sobre com s'havien de treballar les Ciéncies Socials a la
2a. etapa d'EGB que havia d'incloure uns principis generals, uns objectius també

generals, uns continguts per als tres cursos (6¢, 7¢ 1 8&} i la metodologia i les tecniques de
treball;

-el desenvolupament didactic duns temes monografics que vam acordar que fossin dos
per a cada curs amb la finalitat de servir de model als mestres sobre la manera de tractar
les Ciencies Socials a la 2a. etapa. Els temes que vam proposar van ser els segiients: per a
6& d'EGB, La ciutat avui i Els origens historics del poblament; per 7¢ d'EGB,
L'agricultura al mén i La historia de l'agricultura; i per a 88, L a
industrialitzacié i Els régims politics al mon. En cada tema s'havien d'explicitar
els objectius especifics i les activitats suggerides.

El segon encarrec -Les conductes terminals- s'emmarcava dins del predisseny de
plantejament d'un curriculum de cicle superior 'EGB, programat pel Gabinet
d'Ordenacié Educativa d'Ensenyament Primari de la Generalitat ¢l mes de maig de 1983,
Es sol.licitava als especialistes d'Area, 1 concretament als de Ciéncies Socials, l'elaboracié
d'un inventari de les Conductes Terminals. Era el primer pas per a l'elaboracié del
curriculum de l'area, currfculum que s'hauria d'ajuntar a 'andlisi que diversos
especialistes realitzarien, paral.lelament, dels condicionants -en el document
"determinants”- del curriculum i a un disseny comi per a totes les arees. Per la realitzaci6
d’aquest inventari s¢'ns van donar les segiients orientacions;

-les conductes sthavien d'entendre com les adquisicions en capacitats que ¢ls alumnes
havien d'haver assolit al final del cicle superior d'EGB,8

-s'havien de referir a habits i tdcniques de treball, a coneixements i a actituds;
-no havia de ser una llista exhaustiva;

-al costat del contingut a que es referis la conducta, hi havia d'haver un exemple o una

proposta d'activital. Per exemple: relacionar els corrents migratoris amb Ia poblacid activa
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o amb ¢l grau de desenvolupament economic de les regions.

Ambdds encirrecs s'havien d'acabar el mes de setembre de 1983, En reunions realitzades
durant els mesos de juliol i agost amb membres del Gabinet d'Ordenacié Educativa
d'Ensenyament Primari de la Generalitat, es van concretar més les demandes, es van
donar noves orientacions i es van analitzar les primeres aportacions feles pels
especialistes. En concret, se'ns va recomanar:

-respectar ¢ls principis generals de la Segona Etapa d'EGB i la programacid vigent, sense
que aixd hagués de suposar renunciar a la creativitat en Felaboracié dels temes;

-considerar les caracteristiques psicaldgiques dels alumnes de 'etapa 1, si fos possible,
agsenyalar com han de repercutir en la programacié les difergncies entre els de 6@ 1 els de
7¢1 8¢,

-explicitar la importancia de la formacié d'habits civics per al desenvolupament de la
convivencia democritica;

-destacar la importancia de larrelament al medi i, més concretament, a Catalunya, tant en
les activitats com en el contingut. En el primer cas se'ns va suggerir plantejar com a
minim una activitat fora de l'aula -una sortida- a cada tema; i en el segon, destacar la
historia de les institucions politiques. catalanes i de Fautogovern en el tema dedicat a
'estudi dels régins politics al mén

També se'ns va definir més el concepte de "conductes terminals”, ja que les primeres
indicacions havien estat molt genériques i ens haviem trobat amb problemes a I'hora de
concretar-les. Se'ns va suggerir, de nou, que les referissim a coneixements, habits de
treball i actituds.

Durant {'estiv de 1983 es redacten els dos-documents -Programacié experimental de
Ciencies Socials del cicle superior i Conductes terminals de Ciéncies
Socials de cicle superior-, que van ser presentats als responsables del Gabinet
d'Ordenacié Educativa el mes de setembre,

En un primer moment, els dos documents van ser treballats separadament, ja que tenien
finalitats diferents. Eb primer -La programacid experimental- formava part dels programes
d'experimentacié educativa aprovats per 'Ordre del Conseller d'Ensenyament de 25
d'agost de 1983. El segon -Les conductes terminals- s’havia d'integrar en el predisseny
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de curriculum de cicle superior, relantitzat a l'espera que el MEC decid(s reiniciar la
reforma,

La programacié experimental va ser analitzada pels membres det Gabinet d'Ordenacié
Educativa (GOE) durant els mesos d'octubre 1 novembre i publicada en forma de
document d'ts intern, Posteriorment, va ser sotmesa al dictamen d'institucions i persones
enteses en el tema com ara els ICE, el moviment de mestres "Rosa Sensat” o el SEDEC.
Es recolliren aiguns suggeriments, perd el document no va ser objecte de modificacions
substancials.

Durant el mes de gener de 1984, es van concretar amb els responsables del GOE les
accions que s'havien de realitzar per endegar la seva experimentacid en els cenires
seleccionats segens 1'Ordre de 22 de desembre de 19839, El 21 de febrer de 1984 es va
iniciar el programa experimental aimb una primera reunié amb els mestres dels centres
experimentadors, en la qual es va presentar ta programacid, la metodologia de treball i el
calendari,

Paral.lelegment, s'estava discutint el document de les Conductes Terminals en el context de
la reflexié sobre el nou curriculum del cicle superior, el procés del qual descriuré en
lapartat segiient. Fruit de les discussions, es va optar per reformular algunes conductes
de la primera part, suprimir la part dedicada a Ia concrecié temitico-conceptual de les
conductes terminals, i afegir-hi la introduccié que haviem elaborat en la programacié
experimental. Aquest document va ser publicat en el Budleti dels Mestres n® 184, de
febrer de 1984, encapgalat per una nota elaborada pel GOE, on s'afirmava que el
document definetx el marc general on situar el tractament de les Ciéncies Socials aixt com
les conductes terminaly gue haurien d’haver adquirit els alumnes en acabar Fescolaritat
obligatoria 10

Els dos documents foren refosos en un de sol, publicat primer com a document d'Gs
intern el desembre de 1983 1, posteriorment, en un ndmero monografic del Butlleti dels
Mestres!! dedicat a 'avantprojecte per a la reforma de In Segona Etapa d'EGB

¥ DOGC n® 397 d'1 1 de gener de 1984,
10 pagina 17
T Niimero 189, d'actubre de 1984, p. 28-38

130



2. Els referents curriculars per a.la reforma del cicle superior
d'EGB i el disseny del curriculum de Ciéncies Socials

La suspensié del procés de reforma de la segona etapa d'EGB, aprovada pel Reial Decret
607/1983 ja esmentat, no va suposar la interrupcio definitiva de les activitats tendents a la
conclusié del praocés de reforma de tota 'EGB. Paral.lelament a Y'aprovacié dels
programes experimentals de Llenguatge i Ciéncies Socials, es van elaborar les Conductes
Terminals de totes les arees. Era la primera concrecid, en l'area de Ciéncies Socials, del
Predisseny de plantejament d'un curriculum de cicle superior d'EGB
consensuat amb el MEC, Aquest predisseny contemplava,també, 'elaboracié d'uns
informes de sociologia, psicologia i pedagogia, referits als condicionants que s'havien de
tenir en compte en el curriculum del cicle superior, que comentaré en el proper capitol, a
més d'un pla de treball i d'un calendari.

El seglient pas es va realitlzar durant el segon trimesire del curs 1983-84. Per una banda,
es va formar part dels grups de treball de I'area de Cigncies Socials 1 Llenguatge creats a
Madrid i integrats per representants del MEC i de les Comunitats Autdnomes amb
competéncies educatives per desenvolupar i concretar ¢l Anteproyecto de reforma de
la Segunda Etapa de EGB. Per l'altra, es va assistir al Colloque National sur
I'histoire et son enseignement convocat pel Ministére de I'Education Nationale
francés a Montpeller (gener de 1984), amb la finalitat de recollir informacié sobre la
reforma de I'ensenyament de la geografia i de la historia que s'estava desenvolupant a
Franga.

La fase definitiva es va iniciar el tercer trimestre del curs 1983-84 i es materialitzk amb
I'Ordre de 23 de juliol de 1984, que aprovava el Pla d'experimentacio del cicle
superior d'EGB a partir del curs 1984-85. Durant aquesia fase, s'elaboren,
simultaniament, el Marc curricular per a 'ensenyament ohligatori, els dissenys
curriculars de totes les arees i els materials curriculars per a I'experimentacio.

Es el periode més intens i, també, més contradictori, Jjaque s'estava treballant en diversos
camps alhora i prioritzant una experimentacitd per a la qual els referenis curriculars

generals i les adaptacions a les arees no havien estat suficientment contrastats. El Marc

curricular per a 'ensenyament obligatori, per exemple, €s va editar per primera vegada en
la seva versié definitiva com a document de treball el febrer de 1986, guan només restava
per finalitzar la programacié experimental de 8¢ de I'area de Cigncies Socials.



Aquesta etapa €s la que descriuré amb més detall. En primer lloc, establint la cronologia
general i el marc institucional del Pla d'experimentacié pel que fa a l'elaboracid i concrecié
dels referents curriculars generals del cicle i del propi marc curricular i, en segon lloc, pel
que fa a les concrecions realitzades des de I'irea de Cigncies Socials. L'acabament de tot
el procés -elaboracid del disseny i experimentacié- es pot situar a finals del curs 1987-88,
encara que durant el curs 1988-89 els centres van seguir experimentant,

2.1. L'Avantprojecte de reforma de Ja Segona Etapa d'EGB.

La voluntat de no caure en els errors comesos en les reformes dels programes de cicle
inicial 1 mitja explica que la reforma del cicle superior no es plantegés com un simple canvi
de programes. 1 que, per tant, ¢ls canvis que s'havien de realitzar en aquells fossin la

materialitzacié d'uns canvis més profunds, que haurien d'afectar a la prdpia concepcié

general del cicle. No es tractava de canviar els programes, de substituir els vells pels

renovais, com havia fet I'administracié ucedista, sing de realitzar un plantejament més
global. Calia partir de I'experi®ncia anterior -tant de la derivada de la implantacié de 1a Liei
General d'Educaci6 com de la dels Programes renovats- per buscar respostes als reptes
educatiug pendents, especia]mém en relacid amb el fracds escolar detectat al final de
'EGB i amb I'allargament de I'escolaritat obligatdria fins els 15 0 16 anys de la qual ja es
parlava amb insisténcia.

El fet que la segona etapa d'EGB fos terminal i que 'ajumnat, en acabar, hagués d'optar

entre seguir estudis de formacid professional o de batxillerat, juntament amb 1'alt index de .

fracds escolar, era una rad prou important perqué les administracions educatives de 'Estat
i de les Comunitats Autdnomes es plantegessin la reforma de la segona etapa amb més
cautela i, alhora, amb més profunditat.

Fruit d'aguesta sensibilitat compartida per les autoritats del MEC i de les Comunitats
Autdnomes amb competéncies educatives -Pafs Basc, Andalusia, Galicia i Catalunya- es
va iniciar un procés de confluéncia i aproximacié durant el curs 1982-83. Després de
diverses reunions a Madrid entre responsables politics de I'administracié central i de les
autondmiques, es va assolir el compromis d'iniciar conjuntament reunions técniques, per

tal de dissenyar un curriculum de cicle superior i concretar-lo en cadascuna de les arces.
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Durant ¢l primer trimestre del curs 1983-84, especialistes en pedagogia, psicologia,
sociologia i teoria curricular, conjuntament amb técnics de les administracions, es van
reunir a Madrid per tal de planificar les actuacions, analitzar la situacié de la segona etapa
d'’EGB i elaborar i consensuar un marc tedric comd.

El primer resultat va ser 'elaboracié del Anteproyecto de reforma de 1a segunda etapa de
Educacién General Bdsica ja esmentat. Aquest document, les caracteristiques del qual

esmentaré més endavant, recull en bona part la proposta realitzada pel Gabinet
d'Ordenacié Educativa d'Ensenyament Primari el mes de maig de 1983,

Durant els mesos de febrer 1 marg de 1984, es va constituir & Madrid un Seminari de
treball amb professors A'EGB i especialistes de les drees de Llenguatge, Matemitiques,
Ciéncies Naiurals i Ciéncies Socials, a fi d'elaborar el disseny curricular de cadascuna
d'elles. Aquests dissenys foren editats per la Direccidén General de Educacién Bdsica del
MEC, l'abril de 1984, juntament amb El anteprovecto para la reforma de la segunda etapa

de EGB com a document de treball d'Gs intern. Analitzats 1 debatuts per les diferents
Comunitats Avutdnomes, entre elles Ja catalana, es van publicar a Yida Escolar!2 i van
constituir la base de l'experimentacié que el MEC realitza en els territoris de la seva
competencia a partir del cors 1984-85.

Fins I'abril-maig de 1984, es pot parlar, per tant, d'un weball conjunt del MEC i de les
Comunitats Autdnomes, de l'existéncia d'un consens entorn a la reforma de Ja segona
etapa d'EGB i de la possibilitat d'elaborar un curriculum comd que respectés les
competéncies de les diferents administracions.

El Depurtament d’Ensenyament de la Generalitat va col.laborar en el procés tant a través
dels seus t&cnics com d'especialistes en psico-sdcio-pedagogia 1 en didactica del
Llenguatge 1 de les Ciencies Socials. A mesura que avangava el procés, aparegueren,
pero, certes reticéncies d'ordre politic 1 competencial que, sense interferir de manera
directa el treball, evidenciaven les ganes de separar-se'n i d'actuvar amb més autonomia.
De fet, a partir de I'abril de 1984 , un cop acabat el treball dels especialistes a Madrid, el
Departament d’Ensenyament va convocar especialistes de les diferents Arees i a pedagogs,
psicdlegs i experts en teoria curricular per analitzar els documents elaborats a Madrid -els
minims-, adeguar-los a la realitat catalana i poder iniciar el procés d'experimentacié
aprovat per 'Ordre de 23 de juliol de 1984,

'2 Neimero 229-230, ailo 1984 (comengament de curs 1984-85)
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Descriuré, a continuacié, el contingut de 1'Avantprojecte 1 dels altres referents
curricuiars adoptats pel MEC i les Comunitats Autdnomes en el perfode que podriemn
qualificar com de "consens”. Adquesta descripeic 1€ com a finalitat contextualitzar el procés
d'elaboracié del disseny de Ciéncies Socials i emmarcar-lo tant cronoldgicament com
tedrica.

Els acords politics entre el MEC i les Comunitats Autondmes amb competéncies van
confluir, com ja he dit, en el reinici del procés de reforma de la segona etapa d"EGB. La
voluntat de reemprendre una reforma consensuada va permetre la convergéncia d'esfor¢os
1 de treballs dispersos i una pianificacié més racional dels passos que shavien de realitzar,

El document Anteprovecto de reforma de la segunda etapa de Educacidon General Bisica

pot considerar-se com la primera concrecié d'aquesta racionalitzacié. Recull les
aportacions del document Las ensefanzas minimas del ciclo superior elaborat
amb anterioritat -octubre de 1983- per un grup de treball format per representants de la
Subdireccién General de Ordenacién Educativa det MEC, de les Comunitats Autonomes i
del cos d'inspectors. 1 es desenvolupa en ¢l Borrador de trabajo sobre el diseiio
curricular del ciclo superior i els informes que l'acompayen, entregat als integrants
del Seminari de treball reunit a Madrid entwre el febrer i el marg de 1984, com a
orientacions per dissenyar els currfcula de les arees.

El document € dues parts, els trets més generals de les quals exposaré de manera
sintética, assenyalant, perd, aquells elements que calia considerar en 1'elaboracié del
disseny de Ciéncies Socials. La primera part estava dedicada a la planificacié general del
curriculum, mentre que la segona estava dedicada al seu desenvolupament.

2.1.1. Els fonaments tedrics de 'Avantprojecte de reforma.

La planificacié general incluia 1'analisi dels determinants del curriculum, 1a seva
estructura i un seguit de consideracions finals que abastaven des de les conductes
tenminals fins a Iavaluacié. Exposo les caracteristiques principals de cadascun d'aquests
tres apartats.

a) L'anilisi dels determinanis del curriculum pot considerar-se la justificacié
tedrica de la necessitat de la reforma del cicle superior d'EGB. Incluia les variables



seglients:

-La poblacid escolar del cicle superior, Destaca en aquest apartat a guantificacié
de la poblacié escolar del cicle superior el curs 1983-84, el fracis escolar - 37,3% de nois
1 31,2% de noies no obtenien el graduat escolar- i I'analisi de les causes principals
d'aquest, entre les quals s'assenyalaven:

-1a falta de professors especialitzats en totes les matéries i I'errdnia adscripcid als cursos

dels existents, no tenint en compie la seva especialitat i experiéncia;

-¢l desintergs general per part dels alumnes, originat per l'abséncia de motivacio, la falta
de connexi¢ entre la societat i els continguts, i la insercid en la cultura de la imatge, que
indueix a obtenir informacio sense esforg personal.

Una de les arees amb més forta incidéncia en el fracas escolar que es destacava en aquesta
analisi era ia de Ciencies Socials de 6& dEGB.

-Anatisi de les critiques més significatives sobre els Programes Renovats
d'EGB. Es citaven com a critiques més comunes en els documents consultats:
l'obligatorietat dels objectius, 'augment d'objectius, la falta d'una estructura vertical -les
connexions entre els cicles- 1 d'una estructura horitzontal -les connexions entre les arees-,
el criteri de seleccié dels continguts, que era qualificat com a nocionalfstic 1 acad&mic, 1la
introduccié de Torganitzacid en cicles mantenint I'estructura de curs, entre d'altres.

Es considerava insuficient una reforma de programes i es suggeria una reforma en
profunditat del sistema educatiu i una experimentacié prévia a la implantacié general de les
reformes curriculars.

-L'estudi de les caracteristiques psicologiques dels alumnes de 11-14
anys. Aquest estudi, elaborat des d'una dptica piagetiana, desenvolupava les
caracteristiques generals de l'alumnat d'aquesta etapa en els segiients Ambits:

-Iintel.lectual: la ransicié de les operacions logico-concretes a les 1dgico-formals a partir
dels 1i-12 anys 1 'adquisicio de mecanismes basics del pensament cientffic com a eixos
fonamentals;

-I'afectiu, on es presentaven un seguit de trets comuns a jes diferents edats (11,12,13,14
anys);

-el personal, centrat en I'adquisicié de la consciéncia moral;
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-l motriv, també agrupant ¢ls trets comuns per a cada edat;

-¢l desenvolupament corporal i l'evolucia sexual, difereciant entre nois i noies;
-el dcscm}oiupamcnt social, establint les diferéncies per edats; i

-el desenvelupament dels interessos 1 jocs, també per edats.

En la meva opinid, aquest estudi era excessivament generic i no subministrava informacié
rellevant a l'hora d'elaborar els dissenys curriculars de cada area.

-L'analisi de la cultura i societat espanyoles. Aquesta analisi va ser realitzada
pels socidlegs A. MONTCADA, S. CARDUS i A. de MIGUEL, a través d'informes
personals que es van adjuntar al document. L'informe de CARDUS havia estat ja
presentat al Departament B‘Ensenyament de la Generalitat de Catalunya i és un exemple de
la col.laboracid citada entre aquesta administracid i el MEC. Els tres informes presenten
una aproximacid molt general a la cultura i a la societat espanyoles de}l moment. Cal
destacar, perd, aquells elements que tenen una relacid més directa amb el disseny de les
Ciencies Socials:

-per CARDUS (1983), un aspecte important del mén contemporani era el
desenvolupament incorrecte de les variables temporals. En paraules seves: ai ha un cert
grau dlinfantilitzacié en el domini temporal que fa centrar l'individu en un domini
exclussiu del present i que és incapag de lligar-lo amb el passat i, en consegiiéncia, mostra
greus dificultats per a establir projectes personals de futur. També assenyalava la distancia
entre els interessos immediats dels nens i els continguts que es volen transmetre i concluia
aftrmant que és menys important el canvi de contingut que la forma i les condicions en
qué s'efectua aguesia transmissic.

- Per DE MIGUEL (1983), la reforma era una bona ocasié perqué les Cigncies Socials
com a tals s'introduissin en aquest cicle educativ. Ho argumentava amb les segiients
paraules: No parece suficienie su colocacidn -la de les Cigncies Socials- bajo el paraguas
praiecior de la Histworia o ta Geografia. Tanto para continuar por la via universitaria como
para acceder al mercada de trabajo, los egresados de este ciclo deberdn contar con algunos
conacimientos de Psicologia, Sociclogia, Antropologia, Economia o Derecho, ademds de
los que integran la tradicional denominacién de Letras.

-L'analisi del procés d'aprenentatge i les teories psicologiques sobre
'aprenentatge en aquestes edats, També en aquest cas I'andilisi havia estat encomanada
a diferents psicdlegs -J. DELVAL, L. JANEZ, C. COLL i C. MENDEZ- que van
presentar informes individuals. Bl de COLL, com el de CARDUS, havia estat presentat

136



préviament a la Generalitat de Catalunya i va constituir I'eix sobre el qual es va
desenvolupar el marc curricular, per la qual cosa el ractaré amb detall més endavant. La
resta d'informes no presentaven alternatives globals per a I'elaboracié del curriculum,
siné consideracions sobre aspectes més concrets, com els Programes renovats, en el cas
de DELVAL, o sobre el funcionament cognitiv dels alumnes d'aquest cicle, en el ¢as dels
altres dos. |

-L'estudi dels diferents camps del coneixement huwma, estructura,
generalitzacions i funcions, en relacié amb la formacié humana.

Aquest estudi, encomanat inicialment a setze especialistes de diferents camps disciplinars,
no es va materialitzar en cap document. La seva feina s'explicita en el punt dos de la
segona part de I'Avantprojecte -fuse de realitzacié- | havia de consistir en: a) determinar
els esquemes conceptuals o xarxes semantiques de les distintes arees de coneixement del
curriculum; b) precisar P'aportacié especifica de cada disciplina; ¢) seleccionar una
sequiéncia de temes o coniinguts significatius; d) establir criteris metodoldgics; i &) orientar
els professors 'EGB durant el procés d'elaboracié del currfculum. Finalment, es va optar
per prioritzar la darrera activitat que, en el cas de Ciéncies Socials, va ser realitzada pels
professors H. CAPEL, gedgraf, J. L. SANPEDRO, economista, i J.M, JOVER,
historiador.

-Determinar els objectius generals de la. institucié escolar en el cicle
superior. El. document presentava un llistat de nou objectius generals del cicle i els
criteris utilitzats per elaborar-los i, postertorment, adequar-los a cadascuna de les irees
curriculars: compatibles amb els drets humans, democraticament orientats, socialment
rellevants, tendents a satisfer les necessitats personals i equilibrats. Aixi mateix, es
desenvolupaven alguns dels conceptes citats en I'enumeracié dels objectius, entre ells la
formacié del pensament integrador, del pensament crilic i del pensament creatiu, aspectes
tots ells que representaven una aportacid important i gue, en la meva opinid, no foren
convenientment recollits, almenys en I'area de Cigncies Socials.

Formaven part d'aquesta analisi dels determinants del curriculum, els informes elaborats
pels pedagogs, si bé en I'Avantprojecte no hi constaven especificament. Aquests
informes havien estat encomanats a J.M. ESCUDERQ, A. ESCOLANO, J. GIMENO,
L.M. SOBRADQ, R, RODRIGUEZ i C. AMORQS, P. DARDER i J.A. LOPEZ.
AMORQOS, DARDER i LOPEZ havien elaborat el seu informe per encarrec de la
Generalitat. En conjunt, es defineixen entorn de les decisions curriculars que shan

d'adoptar en la reforma del cicle, en l'articulacié del currfculum i la seva estructura, en la
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seva necessiria experimentacié i en la també necessiria articulacié amb els ensenyaments
posteriors que majoritariament es plantejaven ja des de la perspectiva de la futura
obligatorietat fins als 16 anys. Més endavant analitzaré I'informe ' AMOROS, DARDER
i LOPEZ, ja que, juntament amb els informes de CARDUS i COLL, van constituir el punt
de partida del curriculum realitzat a Catalunya.

b) L'estructura del curricolum

L'Avantprojecte contemplava dues alternatives en relacié amb les caracteristiques
estructurals del currfculum: la primera, inclouia tres blocs -els llenguatges, l'Area
cientifico-nawral i tecnoldgica i I'area social-, el ractament dels quals havia de ser general
(explicitament s'afirmava que 'EGB no tenia per finalitat fer “especialistes” en res) i
afavoridor de la interdisciplinarietat. El bloc social havia de referir-se a continguts de les
Ciéncies Socials, de 'Educacio per a la convivéncia, per a la salut, per al consum, per a
Peducacid ambiental i per a I'educacié vial.

La segona alternativa també estructurava el curriculum en tres blocs, anomenats Arees
Instrumentals -Llenguatges i Matematiques-, Arees Academiques o Cientifiques
Cientifico-natural i Cientifico-social- i Area Estética o Artistica -Plastica, Misica, etc.-.
Els objectius havien d'explicitar-se en les tres dimensions basiques: cognoscitius,
comportamentals 1 actitudinals. A m€s, es recomenava que en ¢l disseny dels objectius

terminals de cada area es tingués en compte la nawuralesa de la maieria, la naturalesa i

desenvolupament cognoscitiu dels alumnes del cicle i els processos propis d'aprenentatge.

Aquestes alternatives, 1 les opcions que cadascuna prenia, foren suprimides del
Borrador de treball on, tedricament, s'havien de desenvolupar i concretar més. Van
ser substituides per unes orientacions adregades als grups encarregats del disseny del
curriculum de cada area, entre les quals es destacaven les segiients:

-les que es referien als passos a realitzar: la seleccié d'objectius generals, objectius
especifics 1 objectius terminals; fa seleceid d'experiéncies d'aprenentatge; la seleccid det
contingut; l'organitzacid i integracié de les experigncies d'aprenentatge i contingut; i
Favaluacid.

-les que es referien a les caracteristiques del curriculum, que es definia com a obert, per
permetre 2 incorporacié de nous aprenentatges, mantenir l'adequada obertura a les

realitats locals i regionals i poder ser reconduit o retroalimentat des d'ell mateix; flexible,
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per adequar-se a les diferents realitats 1 oferir possibilitats d'adaptacié a les noves
exigéncies gue plantegi la realitat; i equilibrat, recollint tots els aspectes derivats d'una
educacid integral, amb iddnia ponderacié entre ells. A més, dbviament, havia de
contemplar un ampli marge perque les Comunitats Autdnomes poguessin programar
d'acord amb les seves peculiaritas i perqué els centres i els professors tinguessin 1a
possibilitat de realitzar la seva propia seleccié d'experiéncies i contingut,

La demanda que es feia als grups de treball de les arees curriculars era que elaboressin un
document amb la segitent estructura: la introduccié amb els objectius generals proposats
pel cicle; les orientacions generals 1 la metodologia de I'area; els objectius especifics de
I'area i els objectius terminals del cicle.

En l'elaboracié del currfculum de cada Area, també es prescrivia la interdisciplinarietat,

sempre que fos possible, 1 l'organirzacid del contingut entorn a nuclis rellevants de
coneixement. ], per altra banda, ¢ls referents a utilitzar en la concrecié de cada aspecte (la
naturalesa de la matéria, el grau de desenvolupament dels alumnes i els processos
d'aprenentatge).

¢) Consideracions generals.

La darrera part incluia un seguit de consideracions sobre les conductes terminals, les
relacions entre el cicle superior i 1a resta de cicles i etapes educatives, la seleccid i
seqlienciaci6 de les experiéncies, I'organitzacié del curriculum i Favaluacid. De totes elles
destaco els aspectes més rellevants:

-les indicacions sobre el repertori o inventari de conductes terminals esperades
en finalitzar el cicle 1 explicitaven la conveniéncia d'enumerar els objectius de manera tal
que resultessin dtils per seleccionar experiéncies d'aprenentatge i orientar-lo. $'indicava,
a més, que les metes a assolir havien de ser valuoses i que els objectius havien de
descriure tipus de conducta generalitzable. Aquest repertori ja s havia realitzat a
Catalunya, com he explicat anteriorment, i es va incorporar com un document més al
treball del grup de Ciéncies Socials.

“-tes orientacions sobre la coordinacié del curriculum de cicle superior amb els
cicles anteriors i amb el baixillerat. Les que es referien als cicles anteriors, €l programes
dels quals ja s'havien "renovat”, eren molt gengriques. Aquest fet impedia establir lligams
clars, a no ser que es plantegés globalment la reforma de tota I'EGB, cosa que en aquells

moments no es censiderava. El fet que el curriculum "renovat” de cicle mitja, per

139



exemple, fos un carriculum tancat i d'objectius maxims impedia qualsevol relacié que
ands més enlld de pensar en termes globals les caracteristiques del curriculum del cicle o
en termes més concrets les dels seus alumnes. En canvi, en relacid amb ¢l batxilierat -en el
document no s'esmenta la formacid professional- es parlava de l'allargament de
l'educacié obligatdria fins als 15-16 anys i es treballava en paral.lel en I'elaboracié del
curricuium dels ensenyaments mitjans i dels de cicle superior.

-La selecci¢ i seqiienciacidé de les experiéncies del curriculum venia explicitada
pels criteris que es consideraven més adients. S'entenia per "experigncia d'aprenentatge”
la interaccid que s'estableix entre 'estudiant i les condicions externes del medi davant les
quals aquest reacciona. Per a la seleccid d'experiencies des de les diferents arees, s'havien
de tenir en compte els segitents criteris: rellevancia per a la vida, significativitat, validesa,

comprensibilitat i varietat. Es deia que una experiencia d'aprenentatge havia de ser:

-reconeguda com a Gtil pels alumnes;

-reconcguda pel professor com quelecom que condueix a finalitats socialment desitjables;
-apropiada per al nivell de maduresa del grup d'alumnes;

-variada, per permetre el desenvolupament equilibrat de l'alumne;

-factible dins dels recursos de I'escola i la comunitat;

-suficientment diversificada per satisfer les diferéncies individuals dins del grup.

Problemes de calendari i tamb€ d'inconcrecid van impedir que els grups de treball d'area
poguessin elaborar experiéncies d'aprenentatge. La seva concrecié va haver de realitzar-se
a posteriori, en el curs 1984-85, per facilitar la tasca dels centres | dels mestres implicats
en l'experimentacio. Aquesles experiéncies s'analitzaran més endavant en tractar les
caracteristiques del disseny de Cigncies Socials de la Generalitat de Catalunya.

-Les orientacions sobre I'organitzacié del curriculum eren molt vagues. Es sugperia
treballar en un curriculum basat en esquemes conceptuals i en habilitats desenvolupades
longitudinalment durant els anys del cicle. La vaguetat amb gué fou plantejat aquest
apartat va ser resolta de manera intultiva per cada grup de treball,

-Les consideracions sobre l'avaluacié implicaven els alumnes, els programes, els
instruments , els recursos, etc. S'entenia Favaluacié com un procés continu en qué es
destacaven tres fases: 1°) lI'obtencié de dades a través de l'observacié i fa medicid; 22) el
contrast 0 la verificacié d'aquestes dades; 1 3*) la conclusid valorativa sobre les dades
obtingudes en relacid amb els objectius proposats. Es pretenia, a més, prendre decisions

sobre tres grans ambits: el curriculum i "aceid educativa per millorar-la; els alumnes i les
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decisions administratives.

Per aconseguir-ho s'havien de desenvolupar avaluacions sumatives i, en especial,
formatives, tant inicials com continues. Les orientacions que en aquest camp €s van

facilitar no van tenir concrecions fins a l'experimentacid i van dependre del procés que es

va seguir a cada Comunitat Auwdnoma. Consideraré en el seu moment el tractament que es
va realitzar a Catalunya en relacié amb la validacid del disseny curricular de Ciéncies
Socials i del propi procés d'experimentacié.

Com s'ha pogut comprovar, la primera part de I'Avantprojecte estava dedicada a les
opcions tedriques 1 de disseny del nou curriculum de la segona etapa d'EGB. A partir dels
condicionants del currfculum, s'avangaven unes opcions, s'establien unes primeres
prescripcions, amb 1a finalitat de concretar-les en cadascuna de les arees curriculars, i
s'iniciava un procés, la planificacié del qual es desenvolupava a la segona part,

2.1.2. El calendari de lag reforma

La segona part de I'Avantprojecte -la fase de realitzacié- establia el calendari i
donava orientacions per al desenvolupament de cadascuna de les seves etapes. Les
previsions i la temporalitzacié que vam efectuar eren les segiients:

-juny-desembre de 1983: analisi dels determinants del currfculumy

-l'elaboracié d'esquemes conceptuals de caracter interdisciplinar encomandes a setze
experts en diverses disciplines cientffiques, les funcions dels quals he descrit
anieriorment;

-I'elaboracié del curriculum, a realitzar en dues etapes: 1%) La concrecié de les orientacions
anteriors en els curricula de Llenguatge, Matemitiques, Ciéncies Naturals i Ciéncies
Socials, del 20 de febrer al 29 de marg; 2%) L'analist dels documents elaborats en 'etapa
anterior per equips de professors d'EGB creats a cadascuna de les disset Comunitats
Autonomes 1 per professors de grups de renovacid, associacions professionals, etc.
durant els mesos d'abril | maig de 1984,

Aquesta temporalitzacié només es va mantenir en la primera etapa, ja que la consulta

professional prevista en la segona no va es poder realitzar per problemes de calendari.
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-el Projecte de curriculum: reajustament del projecte curricular sotm@s a consulta per part
d'un grup de treball constituit a {a Direccién General de Educacién General Bdsica del
MEC i format per representants de Ia Subdireccidn General de Ordenacién Educativa i de
les Comunitats Autonomes des de I'1 al 20 de juny de 1984, Tampoc aguesta fase no es
va realitzar. En realitat es va crear un grup de treball immediatament désprés de finalitzar
els dissenys de les quatre arees, que va reelaborar i donar forma definitiva a tota la
documentaci6 existent fins aquell moment. A més, va incorporar els dissenys de les Arees
d'expressid artistica, educacid tecnoldgica i idioma modern, realitzats al marge del
Seminari de treball de febrer-marg. El resultat va ser la publicacié per part de la Direccién
General de Educacién Bdsica del MEC de tres documents de treball, 'abrit de 198413,
que sota el tftol genéric de Anteproyecto para la reforma de la 2a. etapa de
EGB, desenvolupaven a) Les idees i propostes de treball per a la reforma, b)
Els objectius generals i terminals i la metodologia de les drees de Llengua
Castellana i Literatura, Matemitiques, Citncies Socials i Citncies de la
Naturalesa i ¢} el curriculum de la resta d'arees'4. Els tres documents anaven
acompanyats d'una nota en qué s'informava que eren documents oberts i participatius,
suports técnics no exhaustius per als grups de treball de la reforma, per als centres i per
als professionals que volguessin aportar-hi suggeriments.

-l'experimentacid, difusié i elaboracié de materizls i recursos didactics. S'avancgava un
calendari d'experimentacié que durant el curs 1984-85 havia de realitzar-se én un grup de
trenta o quaranta centres pilots, per generalitzar-se a uns dos cents centres el curs segiient,
1985-86. El calendari de I'experimentacid inclds a I'Avantprojecte va tenir concrecions
diferents en el territori MEC i a Catalunya, per la qual cosa ja el descriuré 1 analitzaré més
endavant.

-les accions a realitzar de manera simultania a 'elaboracis, experimentacio i implantacié
del curriculum. El document acabava amb un [listat de mesures necessiries per garantir-ne
aquesta implantacié. Algunes eren de tipus administrativ i organitzatiu; d'altres, en canvi,
tenien més relacid amb els protagonistes de la generalitzacié de la reforma i, en especial,
amb l'actualitzacié i perfeccionament del professorat o amb els mitjans i recursos
necessaris per a Ja instauracié d'aquest curriculum.

13 L Generalital els traduf al catald i divulgh ol juny de 1984,

14 Posicriorment aquests documents foren publicats a Vida Escolar nv 229-230 (1984},
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Tots aquests documents havien de servir de base tant als quatre grups de treball
responsables d'elaborar els projectes curriculars de Matematiques, Llenguatge, Cigncies
Naturals t Ciencies Socials, com zals responsablies d'experimentar-los. Eren el marc
- curricular de referéncia al qual els membres dels grups de treball de cada Area havien
d'afegir fa reflexid epistemologica i didactica propia de les disciplines que I'integraven. El
resultat fou 'apancié de quatre dissenys curriculars per a les arees suara citades, publicats
a Vida Escolar el mateix any 1984 en la seva versid definitiva, juntament amb els de la
resta d'arees i de documents curriculars. A partir d'aquest moment s'iniciava
Pexperimentacid de la Reforma del cicle superior d'EGB.

El procés d'elaboracid i concrecié del disseny de I'irea de Cigncies Socials no va ser ficil.
A l'beterogeneitat dels documents curriculars referits més amunt s'hi afegia
I'heterogeneiiat dels components del grup de treball (set persones). L'inic aspecte que
tenien en comd era la seva procedéncia professional; professors d'EGB en exercici en
larea de CCSS de la segona etapa d'EGB. L'excepcié era el representant de la
Generalitat, procedent del mén universitari. A aquesta situacié s'hi ha d'agefir la
discontinua preseéncia dels representants de la Generalitat, que va seguir tot el procés perd
en etapes alternes, i del Pais Basc, que només va participar en els seus inicis. De fet,
pero, les aportacions realitzades des de Catalunya en ¢l grup de treball de l'drea de
Ciencies Socials foren importants, per la qual cosa es pot considerar que el disseny
curricular presentat pel MEC forma part de tot el procés d'elaboracié del disseny de Parea
i s'entronca tant amb el treball ja iniciar a Catalunya com amb el que e5 va fer
posteriorment.

Amb la realitzaci6 dels dissenys curriculars de les drees va finalitzar l'elaboracié de
I'Avantprojecte de Reforma del cicle superior d'EGB i s'iniciava
Fexperimentacid, Va finalitzar, també, el periode que he anomenat de “consens”
institucional entre ¢l MEC i el Departament d'Ensenyament de la Generalitat, encara que
en la practica es pot considerar que havia finalitzat abans. La col.lnboracié inicial, amb les
aportacions dels especialistes de psico-sdcio-pedagogia esmentades, es va mantenir
basicament a I'area de Cigncies Socials ja que el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat no va enviar cap especialista a les arees de Ciéncies Naturals i Matematiques i
la preséncia de 'especialista de llenguatge va ser testimonial i poc participativa per les
peculiaritats propies de la siwacié lingiifstica catalana. Malgrat tot, es conservaven els
contactes entre ambdues administracions, aixi com els compromisos inicials de
col.laboracid en l'elaboracié d' una dnica proposta per a la reforma de la segona etapa
d'EGB.
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2.2. L'elaboracié d'un marc curricular propi per part del Departament
d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya

Els compromisos presos per la Generalitat, el MEC i les altres Comunitats Autdnomes en
refacié amb 'elaboracié del curriculum del cicle superior es van mantenir durant €l curs
1983-84 i van convergir, com ja he apuntat, en telaboracié de I'Avantprojecte de
Reforma. Simultdniament, a Catalunya s'experimentaven els programes de Ciéncies
Socials 1 de Llenguatge del cicle superior esmentats anteriorment.

Finalitzzada l'elaboracid de I'Avantprojecte es va iniciar el procés que confluird en
I'experimentacid durant el curs 1984-85. A partir d'aquest moment, el Departament
d'Ensenyament de la Generalitat va endegar un procés les caracteristiques del qual seran
diferents del del MEC i del de la resta de Conmmitais. La primera part d'aquest procés
s'havia de centrar en 'analisi dels documents elaborats a Madrid -que van tenir la
consideracié de "minims”-, la seqiienciacié d'experiéncies i continguts d’aprenentatge i
I'elaboracié de pautes metodoldgiques per treballar a classe els dissenys de cada area.
Aquesta tasca s'havia de dur a terme durant els mesos d'abril, maig i juny. La segona part
del procés s'iniciaria el mes de setembre de 1984 amb l'experimentacid propiament dita.

La primera tasca es va iniciar amb la convocatdria de dos grups de treball: el dels psico-
socio-pedagogs i el dels especialistes de I'area. Les relacions entre els especialistes d'drea
I els psico-sdcio-pedagogs -salvant escasses excepeions- eren establertes pels t&cnics de
I'administracid que coordinaven i dirigien ambdds grups i traspassaven d'un a laltre els
documents que s'elaboraven.

El 12 d'abril de 1984 el Gabinet d'Ordenacié Educativa (GOE) de Ja Direccié General
d’Ensenyament Primuri del Departament d’Ensenyament va convocar una reunid
d'especialistes de cicle superior d'EGB amb el segiient ordre del dia:

-Presentacié del disseny curricular del Cicle Superior.
-Actuacions previstes fins a finals de curs,

-Calendari de lliurament dels treballs i de properes reunions.
-Precs i preguntes.
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Aquesta reunid pot ser considerada linici del procés de reforma i experimentacié del cicle
superior a Catalunya, almenys pel que fa a l'elaboracid i experimentacié dels disseays
curriculars d'area. En aquesta primera reunid es va informar als especialistes del procés
seguit a8 Madrid per a i'elaboracié dels dissenys de les Arees i es van presentar els
documents elaborats. Es va informar que eren documents provisionals dels quals en
sortirien, al final de I'experimentacid, els "minims" i el curriculum definitiv. $’encomani

als especialistes de cadascuna de les drces: -

-la valoracié global del document 1 -Ideas y propuestas de trabajo para la
reforma- i 2 -Objetivos generales y terminales de 4drea. Metodologia- de
1'Avantprojecte, en especial la revisié. dels objectius generals i terminals de cada irea
per fer-ne una primera valoracié critica;

-la seleccid d'un 0 més objectius de la propia drea fent una proposta de segiienciacié que
tingués en compte la gradacié de continguts, la gradacié d'habilitats i la metodologia de
treball;

-la proposta d'uns temes, projectes, experigncies... d'aprenentatge, que permetessin un
tractament integrat dels diferents objectius;

-la indicacié d'objectius i continguls que haurien de ser tractats amb una visié

interdisciplinar, amb propostes metodoldgiques | tematiques concretes;

-la proposta d'arees de coneixement (drees culturals) que s'haorien d'incloure en el
curriculum de cicle superior, tenint en compte el context cultural i el grau de significativitat
1 aplicabilitat que poden representar per a l'alumne i que no responen a les matéries
classiques,

Entre les orientacions que es van donar als especialistes d"rea per desenvolupar aquesta
tasca destaquen les segiients:

-considerar les propostes de Madrid com a "minims" en un doble sentit: tant en relacié
amb els aprenentatges que haurien d'assolir els alumnes en finalitzar l'etapa (que
NECESSItara una persona que als catorze anys va 4 parar a la vida activa?), com en relacié
amb les competéncies curriculars del MEC (els dissenys curriculars del MEC sthavien de
constderar com a ensenyamenls minims que un cop aprovats oficialment s'haurien de
completar des de Catalunya);



-buscar exempies en els objectius de cadascuna de les arees per potenciar la
interdisciplinarietat en les activitats, a través de nuclis aglutinadors de caricter

interdisciplinari;

-examinar el treball fet amb anterioritat, especialment a les arees de Ciéncies Socials i
Llenguatge, 1 adequar-1o o reajustar-lo segons els ¢asos.

En la reunid, els especialistes van manifestar els seus problemes i els seus dubtes entorn a
la proposta curricular presentada, a la seva conceptualitzacié i a les demandes que es feien
des de I'administracid, especialment en temes com la seqiienciacid i la interdisciplinarietat.
Es va informar que el grup de psico-sdcio-pedagogia estava elaborant pautes i criteris i
clarificant els conceptes per tal d'homogeneitzar el Henguatge de les diferents arees. A
més, es van entregar els documents presentats per aquest grup a Madrid i que he esmentat
anteriorment. Se'ns va emplagar per una propera reunié d'especialistes a celebrar el 14 de
juny.

La reunié d'especialistes del 14 de juny pot ser considerada com una continuacio de
I'antenior. En ella els técnics de Fadministracid catalana van informar de:

-la situacié dels programes experimentals de Cigncies Socials i de Llenguatge;
-I'inici de Yexperimentacid de 6¢ en aquestes arees, ampliant €l nombre de centres:

-el retard en Iinici de l'experimentacié pel que fa a la resta d'arees, que elaborarien els
programes durant ¢l curs 1984-85 i no els portarien a la prictica fins el 1985-86.;

-la necessitat de fer arribar informacié sobre qiiestions generals del cicle superior a les
escoles 1 1a preparacié en aquest sentit d'un Butlleti dels Mestres monografic de cicle
superior;

-l tramesa a 1ots els especialistes d'area del Programa de Desenvolupament Individual
(PDI) elaborat pel Departament, ja que el Document Base es considerava una eina
important a 'hora d'elaborar els programes de les diferents drees;

-l'elaboracié d'un marc general per al seguiment de I'experiementaci dels programes de
les diferents arees, que estava preparant un comissioé del Departament.

-Ja realitzacié de dues trobades del grup de psico-sdcio-pedagogia, que no havien
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comportat 'elaboracié de cap material, si bé s'havien valorat globalment els documents
del MEC. A titol iLlustratiu s'entregh el dictamen realitzat per COLL de les Arees de

Llenguatge, Matematica i Ciéncies Naturals de I'Avantprojecte.

A més, se'ns feren demandes concretes per al proper curs, en relacié amb les
disponibilitats personais 1 professionals, especiaiment importants en el cas de Llenguatge i
Ciencies Socials, i es va acordar la quantitat d’especialistes d'area necessaris per dur a
terme {a feina encomanada, que en el cas de V'irea de Ciéncies Socials es va fixar en tes.

El curs va finalitzar, per tant, amb una proposta de marc curricular i amb els dissenys de
cadascuna de les arees elaborats pel MEC, sense discutir-se ni analitzar-se per part dels
especialistes i dels psico-socio-pedagogs. Els dos grups anaven treballant separadament i
amb molts pocs punts de contacte. Els especialistes, per la seva banda, intentaven adequar
el seu treball, des de cada drea, a les demandes de 'administracié i no existia més
coordinacié que la que emanava d'una informacié comuna. Els problemes derivats de les
demandes fetes en la reunié del 14 d'abril es solucionaven des de cada drea i segons el
criteri dels diferents grups d'especialistes.

El calendari que lI'administracié havia establert per a l'experimentacié marcava les
diferéncies en els ritmes de treball i en la solucid als problemes plantejats. Mancaven
veferents curriculars més explicits per realitzar la tasca de seqiienciacié encomanada i
iniciar l'experimentacié de Ciencies Socials i Llenguatge de manera gualitativament
diferent a com s'havia realitzat en el programa experimental dut a terme durant ! curs
1983-84. Existia una conscigncia forga generalitzada sobre la necessitat d'un marc
curricular homogeni I més explicit que l'elaborat & Madrid per adequar I'Avantprojecte.

En l'area de Ciéncies Socials, el curs havia comengat amb I'elaboracid de les Conductes
Terminals, havia prosseguit amb la participacié en el Seminari de treball convocar pel
MEC per elaborar el disseny curricular de I'area, i, simultaniament, amb I'experimentacié
del programa aprovat per l'ordre del 8 de setembre de 1983, i acabava amb la demanda
d'elaborar la seqiienciacié dels continguts de 6 per comengar l'experimentucié el
setembre de 1984. Des del mes d'abril es va trebailar en diferents fronts alhora, perd
especialment en I'elaboracié de la proposta que s'havia d'experimentar a partir del mes de
setembre, 4 Ja qual s'hi va dedicar bona part de I'estiu de 1984.

A més de I'Avantprojecte, del disseny de 1area, i dels materials propis ja elaborats,
se'ns van facilitar els materials del Programa de Desenvolupament Individual i un
document preparat per COLL (maig de 1984) per disculiren el grup de psicopedagogia
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-Propuesia relativa al modelo de diseiio curricular dirigida al grupo de psicopedagogia
para su discusidn-, en el qual per primera vegada s'apuntava la necessitat de disposar
d'un marc curricular homogeneitzador del procediment d'elaboracid i presentacié del
Disseny Curricular de cicle superior en les diferents drees, i es concretaven les seves
caracteristiques generals. Era, en la meva opini6, l'inici de I"autonomia” curricular.
Autonomia, perd, que va arribar tard a l'area de Cigncies Socials, ja que la seva concrecié
va anar paral.lela a la concrecid del disseny curricular de 1'area durant almenys els cursos
1984-85 1 1985-86.

Efectivament, l'ordre de 23 de juliol de 198415 que aprovava el pla d'experimentacié de la
reforma del Cicle Superior dEGB i del primer cicle d'Ensenyament Secundari va
materialitzar ka simultaneitat dels dos processos -¢l de l'elaboracié del marc curriculari el
de la I'elaboracid del disseny curricutar de 'Area de Cigncies Socials- i va crear una
situacio contradictdria que es va intentar resoldre amb voluntarisme, almenys per part dels
especialistes de Cigncies Socials. ‘

2.2.1. L'elaboracid del curriculum de Cigncies Socials i 'inici de l'experimentacia {curs

1984-85).

El curs 1984-85 va ser per als especialistes de I'airea de Cigncies Socials el curs més
intens de l'experimentacid. A més de simultanejar 'elaboracié de! currfculum de Iarea -es
va treballar basicament la programacié de 7& d'EGB- amb la comprensié dels documents
del marc curricular, s van haver d'elaborar exemples de tercers nivells de concrecié i de
materials curriculars de 68 d'EGB per als centres experimentadors, realitzar jornades de
formacid i fer el seguiment de l'experimentacié a través de trobades periddiques amb elg
professors de l'area. A mig curs, es va incorporar al grup de treball la tercera persona
proposada en la reunié del 14 de juny, en Xavier Hernandez, professor de Didictica de
les Cigncies Socials a I'Escola de Mestres de la Universitat de Barcelona.

En relacié amb el procés d'elaboracid del curriculum de Farea de Cigncies Socials del cicle
superior €5 van realitzar durant el curs 1984-85 les segiients accions:

-Elaboraci¢ de la programacié experimental de 68 d'EGB, que fou presentada a! GOE
d'Ensenyament Primari el setembre de 1984 i als mestres experimentadors el 4 d’octubre

15 DOGC de 8 d'npost de 1984,
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del mateix any; elaboracid i presentacid de la unitat diddctica a experimentar el primer
trimestre {La ciutat).

-Presentacid del primer nivell de concrecié de I'drea i de la programacié de 6& en la
Jornada d'informacié 1 estudi sobre el disseny curricular convocada pel Departament
d'’Ensenyament el 5 de novembre i sobre la qual parlaré més endavant.

-Publicacié en el Butlleti dels Mestres!® d'octubre de les Linies generals del
programa experimental de Ciéncies Socials, que, com ja he dit, contenia els
documents elaborats anteriorment i I'exemplificaci6 de sis temes, dos per curs.

-Analisi i discussio de la prova inicial de I'area elaborada per cnics de 'administracié per
passar a tots els alummnes de 6¢€ dels centres experimentadors (novembre).

-Reelaboracié dels documents segons les orientacions donades en la Jormada d'informacié
1 estudi sobre el disseny curricular i, més en concret, sobre 'estructura interna de area,
la seqiienciacid dels continguts, 'elaboracié de models de temes segiienciats i de
tractament interdisciplinar. Aquestes orientacions van tenir poc impacte en I'irea, ja que la
simulianeitat de processos i les necessitats de la propia experimentacié feien inviable la
seva aplicacié immediata. De tota manera es van considerar, tant a I'hora d'elaborar els
tercers nivells de concrecid de 6& com a I'hora d'elaborar el segon nivell de concrecic de
78.

-Temporalitzacio de lu programacié de 68 i exemplificacié de tres unitats didictiques (La
societat en qué vivim, L'estructura polftica de l'estat espanyol | L'home i la historia), que
foren presentades als mestres experimentadors en una reunié celebrada el 6 de desembre.

-Participaci6 en la Jornada de treball dels grups d'especialistes d'area de cicle superior i ir
cicle de secundaria (marg). Fou la primera trobada de coordinacié entre els especialistes de
Cigncies Socials d'ambdés cicles.

-Elaboraci6 d'una unitat didactica imerdisciplinar en 'area de llenguatge (marg-abril de
1985): L'agricultura,

-Elaboracié del segon nivell de concrecié de 78 d'EGB que no va ser presentat als centres
fins al setembre de 1985,

6 Butlleli dels Mestres, n® 189, octubre, pags. 28-38.
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Les vuit primeres accions van ser dutes a terme fonamentalment pels dos especialistes
inicials; a la darrera es va comptar ja amb la col Jaboracid de Xavier Herndndez. Totes
aquestes accions van realitzar-se simultiniament a P'experimentacié de la proposta de
Ciéncies Socials de 6e d'EGB i al seu seguiment.

Durant el mes de setembre, es realitzaren diverses reunions entre els técnics del Gabinet
d'Ordenacié Educativa (GOE) d'Ensenyament Primari i els dos especialistes d'area, a fi
de concretar el pla experimental i preparar la primera trobada amb els centres
experimeniadors, durant {a qual s'havia presentat la programacié de 62 i el pla de treball.
Aquesta reunio es va realitzar €1 4 d'octubre. En ella es va informar als mestres del marc
general de la Reforma del cicle superior, del model psico-pedagdgic en qué recolzava i
dels nous programes de Llenguatge i Ciéncies Socials. A més, es va planificar ¢l treball
del primer rimestre. La informacié sobre ¢l model psico-pedagdgic facilitada als mestres
dels cenires implicats no tenia encara com a referent el marc curricular que, posteriorment,
va adoptar la Generalitat, entre d'altres raons perqué encara estava en la fase d'elaboracis
inicial. Obviament, la proposta de programacié de Ciencies Socials presentada, tampoc no
obeia a les prescripcions del marc curricular que s'estava elaborant, siné que era el resultat
dels treballs realitzats anteriorment i de les influéncies de ' Avantprojecte.

En la seva presentacié es va posar I'tmfasi en I'explicacié del contingut conceptual
seleccionat i, en especial, en aquell que representava una novetat en relacié amb la
programacid vigent. També es va presentar 1a unitat elaborada pels especialistes -La ciurat-
que s'havia d'experimentar durant el primer trimestre.

Després d'aquest primer contacte amb els centres experimentadors, els espécialistcs vam
seguir elaborant tercers nivells de concrecié per a la programacié de 68, estudiant els
problemes amb qué es podrien trobar els centres i els mestres experimentadors i buscant-
hi solucions, dissenyant instruments per a la realitzacié del seguiment i preparant una
nova trobada amb els centres per presentar els nous materials i concretar les accions a
desenvolupar fins a finals de curs.

Aquesta nova reunié es va celebrur el 6 de desembre i en ella es van presentar els materials
dets temes a experimentar durant el segon trimestre -La societar en que vivim, L'estructura
politica de I'Estat espanyol i L'home i la historia-, 1a temporalitzacié de la programacié
fins a finals de curs i el fulls d'anotacions que havien d'emplenar els professors sobre
cadascun dels temes treballats. A més, es van resoldre alguns problems derivats de
Faplicacid de 1a programacid i es van aclarir dubtes.
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Els propers contactes dels especialistes amb els mestres experimentadors es van realitzar
durant el mes de marg de 1985. A instincies del GOE es van convocar reunions
territorials a Barcelona (2), Tarrega 1 Vic, amb la finalitat d'analitzar els materials, revisar
el segon nivell de concrecié de 68 de Cigncies Socials i Llenguatge, i reorientar el treball a
partir de les necessitats derivades de la propia practica. També es van donar orientacions
sobre com treballar el medi fisic. A aquestes reunions hi van assistir, a més dels mestres,
técnics del GOE i els especialistes de les arees implicades.

L'experimentacié va acabar amb una darrera trobada amb els centres el 27 de juny, en la
qual es va presentar el volum [ de V'experimentacié del cicle superior 'EGB17, on es
reCOLLien els primers i segons nivells de les arees de Llenguatge i Cigncies Socials
elaborats, el pla general, i el model de disseny curricular ja més perfilat que a I'inici de
I'experimentaci6. Aix{ mateix es va fer la revisié del curs 1 la valoracié del curriculum de
Llenguatge 1 Ciéncies Socials de 6¢ i es van avangar algunes orientacions per al proper

curs.

La presentaci6 als centres experimentadors de les primeres ¢concrecions del model
curricular adoptat pel Departament, a finals del curs 1984-85 -el primer de
l'experimentacié- exemplifica els desajustos amb qué comengi 'experimentacié. Aquesta
situacié va afectar tant els propis mestres i els centres com els especialistes de Llenguatge i
Ci2ncies Socials, si bé amb conseqiigncies for¢a diferents. De fet, perd, el model
presentat als centres experimentadors va ser conegut i analitzat pels especialistes ja durant
el primer trimestre del curs.

Efectivament, el GOE va convocar els especialistes de totes les arees del cicle superior a
una Jornada d'informacié i estudi sobre el Disseny Curricular que es va celebrar el dia 5
de novernbre de 1984. En ella es va presentar el pla d'experimentacié i el seu disseny de
seguiment i avaluacid, es va informar dels principis que caracteritzaven el model curricular
que estava treballant el grup de psico-sdcio-pedagogia i es va presentar el primer nivell de
concrecio de l'area de Cigncies Socials -analitzat i modificat pel grup de psico-sdcio-
pedagogia- com a model a utilitzar per les altres arees. També es va presentar la
programacio experimental de 6& de I'area. Com ja he assenyalat, les informacions sobre
les primeres caracteristiques del model curricular arribaren quan la programacid de 62
estava elaborada i presentada als centres i quan bona part del material que Ia

17 Experimentacié del Cicle Superior ¢'ECB, Volum L. Pla Geneeal. Made! de disseny earricular. Arcos de

cials. Generalitat de Catalunya. Deparlament d'Ensenyament. 1985,



desenvolupava ja estava preparat, De tota manera aquesta informacié era només una
primera aproximacié al marc curricular, mancada encara de la coherdncia que,

posteriorment, va anar adquinnt. Basicament es centra en els segiients aspectes:

-el perfil psico-stcio-pedagogic de 'alumne del cicle superior;

-els principis d'aprenentage per a les orientacions didactiques;
-'estructura interna de les arees;

-¢ls principis per a la seqlienciaci6 interna dels continguts curriculars;
-ung punts de reflexié sobre 1a globalitzacid.

Algunes d'aquestes indicacions van poder ser tingudes en compte a I'hora de plantejar les
unitats didactiques a experimentar en el segon trimestre i també en 'elaboracié del segon
nivell de concrecio de 7¢ d'EGB.

Posteriorment, I't 1 de marg de 1985, es v realitzar una primera trobada d'especialistes
de les experimentacions de Cicle Superior i del Ir. cicle de Secundiria, convocada pel
Departament, en la qual, de nou, es va facilitar més informacid sobre el Mare Curricular.
En realitat, perd, 1a informacié no va ser qualitativament diferent a la de la reunié de
novembre. L'interés que, des d'una perspectiva curricular, podia tenir aquesta trobada era
ta de posar en comd el treball que els especialistes de la mateixa area realitzaven en els dos
cicles educatius experimentals que fins aleshores no havien tingut cap contacte, almenys
en l'area de Ciéncies Socials. Ni en un cas ni en l'altre, perd, les aportacions d'aquesta
wobada no van suposar un canvi qualitativ en Velaboraci6 del disseny curricular de 'area.

Amb aquestes dues accions -la Jornada d'estudi | la trobada dels especialistes de cicle
superior i del ler cicle de secundiria- es va acabar el contacte directe entre els especialistes
d'arees i el grup de psico-socio~pedagogia responsable de l'elaboracié del mare curricular.
A partir d'aleshores, i en els cursos segtients, els especialistes van anar rebent
informacions orals sobre el marc curricular per part dels cnics del GOE i alguns dels
documents que s'anaven generant, Només excepcionalment es van realitzar algunes
trobades entre els especialisies i els experts en teoria curricular, com les que es van
sol.licitar per part dels especialisies de Ciencies Socials el curs 1985-86, per solucionar
problemes d'interpretacié del marc en la seva adequacié a 1'area.

El primer curs de l'experimentacié va finalitzar amb la tramesa als especialistes, per part
del Departament, de les consignes que s’havien de considerar de cara a la preparacié de
les Jornades de setembre amb les quals es reempredria 'experimentaci6 de les arees de



Ciéncies Socials i de Llenguatge -segon curs per 6& i primer per 7&- 1 s'iniciaria la de 1a
resta d'arees. Aquestes consignes es trameten en data de 24 de juliol.

2.2.2. Bl curriculum de Cigncies Sécials iel segon any de I'experimentacid (curs1985-
26).

L'elaboracié del marc curricular, del curriculum de I'area de Ciéncies Socials i de
'experimentacié van continuar anant paral.leles durant €l curs 1985-86. Per0, a difergncia
del curs anterior, les circumstincies van canviar. Per una banda, els contactes entre els
especialistes en teoria curricular § els especialistes d'area foren cada vegada més distants.

- Per l'altra, 1'administracid educativa tenia pressa per acabar els dissenys d'drea del cicle
superior i per presentar els seus resultats. Cada vegada era més clara ta necessitat d'anar
pensant en un futur cicle 12-16 d'ensenyament obligatori i de finalitzar com fos
l'experimentacid del cicle superior (a finals de curs es va iniciar de manera formal la
coordinacid entre l'experimentacid de cicle superior i la del primer cicle de secundaria, de
cara a preparar un \inic curriculum de 12-16).

A més, el pla d'experimentacié inicial s'anava reajustant en la practica segons els
interessos del Departament. Aixi, durant aquest curs ¢s va prioritzar l'experimentacié
d'altres arees -Ciéncies Naturals i Matematiques- i s'enlentf el seguiment de les que
Fhavien iniciada el curs anterior. El curs 1985-86 es pot considerar 1'inici de la fi d'un
procés i d'una experimentacid que es van acabar sense massa pena ni gloria i els resultats
dels quals, almenys pel que fa a I'area de Cigncies Socials, sembla que descansen en els
arxius del Departament 1 en' la memoria de tots aquells i aquelles que, en un moment
donat, vam dipositar les nostres esperances en un treball amb perspectives de produir
canvis interegsants en el panorama educativ catabll i espanyol.

L'experimentacié es va reiniciar en les Jernades de setembre. En elles, els especialistes de
Ciencies Socials vam presentar als mestres experimentadors el segon nivell de concrecié
de 7& 'EGB i fes linies mestres del de 82, es va establir el pla de treball i de seguiment de
6¢ 1 7€ i es van donar orientacions didactiques ;)ér al seu desenvolupament. Es va acordar,
a més, que es faria el seguiment de dos temes de cada curs: un de preparat pels
espectalistes -E£4s climes de 68 (primer trimestre) i La produccid § obtencié d'aliments de
7¢ (segon trimestre)- i un alire preparat pels propis mestres -La indisiria de 6& (segon
trimestre) 1 La inroduccic a lestudi geografic def mon de 7@ (primer trimestre).



La propera trobada dels centres experimentadors amb els especialistes ja no es va realitzar
fins als dies 7 1 8 d'abril de 1986. Aquestes jornades tenien una doble finalitat: fer el
seguiment dels temes que havien d'experimentar durant els dos primers trimestres,
analitzant els problemes amb que s'havien trobat, i formar el professoras en metodologies
didactiques concretes, relacionades amb els procediments propis de I'area (la cronologia i
el temps historic, Ia cartografia 1 les simulacions foren els tres temes esCOLLits pels
especialisies).

El seguiment dels temes es va efectuar a partir de I'analisi dels materials entregats al
Departament amb anterioritat a la trobada. En aquesta analisi s'evidenciaven les dificultats
amb que es trobaven els mestres per desenvolupar una proposta curricular experimental,
sense més orientacions que les de comengament de curs i sense materials ad hoc. Aquesta
analisi fou ratificada en els debats realitzats durant les Jornades. Malgrat aix0, no es van
intensificar els contactes amb els centres, siné que es va mantenir un seguiment a distincia
cada vegada més allunyat en el temps. De fet, la posada en marxa de Fexperimentacié de
7¢ de l'area de Ciéncies Socials es va realitzar en la trobada de) mes de setembre i el
segmment en la d'abril. No hi van haver més contactes directes entre especialistes i
mestres fins al proper curs.

En canvi, ¢l webalil dels especialistes en I'elaboracié del disseny i de materials curriculars

va seguir essent intens. Es va elaborar la unitat didactica de 7& que havia de ser

experimentada en els centres -La produccid | obtencid d'aliments- i unes orientactons pera .

L'estudi i comparacidé de paisos que es presentaven com a treball de sintesi del segon
nivell de concrecid de 7¢. A la vegada, es va acabar el disseny curricular de 'area i es va
revisar i reestructurar el bloc de continguts procedimentals.

Les demandes del Departament anaven dirigides a 'acabament del disseny de I'areaiala
seva it.lustracic en dos exemples per curs. La concrecié del disseny, perd, no va ser facil,
Durant aquest curs, es van manifestar els primers conflictes d'interpretacis i aplicacié del
marc curricular en l'area de Cigncies Socials i, més concretament, en l'enfocament de la
histdria. Ambdds eren de nmuralc'sii curricular, $1 bé I'un era de caire més politic -el paper
de Catalunya i de la Historia de Catalunya en el curriculum- i Ualtre, més t2enic o didictic
-fa seqiienciacid dels procediments i de les normes, valors i actituds-.

Les posicions dels especialistes i les dels técnics del Departament, en relacié amb la
primera de les problematiques, eren contraposades. Els arguments utilitzats pels
especialistes recolzaven, com explicaré més endavant, en les prescripcions del mare
curricular i en I'estat de la qilestid de la didictica de les Cigncies Socials 1, més en concret,
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de la Historia. Els dels teécnics del Departament eren de naturalesa basicament politico-
ideoldgica. El debat va perllongar-se durant tot el curs i va finalitzar amb un compromis
que, sense resoldre la qliestié de fons, salvavid, en part, les posicions dels especialistes i
dels técnics del departament.

El marc curricular, en el seu estat d'elaboracié , plantejava una série d'opcions i de
prescripcions que no determinaven -ni, en la meva opinid, determinen- la naturalesa de les
concrecions que s'havien de realitzar des de cada area de coneixements. Almenys en
aspectes tan importants com les decisions que des de les fonts epistemolodgica i didactica
shavien de prendre sobre la seleccid del contingut 1 de les capacirats a educar des de cada
area. En canvi, es-podia interpretar que la seqiienciacié del contingut seleccionat venia
més determinada pel model curricular. Per acotar els problemes i buscar solucions als
conflictes que la concrecid del marc plantejava en el disseny de I'area de Cigncies Socials,
els especialistes vam sollicitar una entrevista amb el Dr, C. COLL, autor i responsable de
I'elaboracié del mare curricular. En aguesta reunid, celebrada el mes de febrer, se'ns va
confirmar que les decisions sobre el contingut a ensenyar depenien dels especialistes de
cada area, perd que havien de referir-se a les fonts del curriculum establertes en el marc.
Quant a la seqiienciacid del contingut procedimental i actitudinal, se'ns oferiren noves
directrius que ens van permetre desbloquejar ta situacid en qué ens trobavem (la
seqiienciacié dels procediments suposava només una ordenacié dels passos en qué
cadascun s desenvolupava; la del contingut actitudinal no calia fer-1a),

La simultaneitat de processos, amb les contradiceions que suposava, €s va fer de nou
evident durant el curs 1985-86, com ja he apuntat. De fet, el marc curricular en la seva
versi¢ provisional, es va editar el mes de febrer de 198618 { va ser presentat als
especialistes del cicle superior i del primer cicle de secundiria en una trobada conjunta -la
primera del curs- el mes de marg. En ella també va ser presentada la seva exemplificacié -
en les dues arees que tenien més avancgat el seu disseny: Lienguatge i Ciéncies Socials del
cicle superior. Es evident, pergd, que les relacions entre el curriculum de I'irea de Cigncies
Socials 1 el marc curricular eren més volgudes que reals, almenys en aquesta fase del
procés.

A banda de I'interes de Ia presentacié del mare curricular, la trobada d'especialistes va
representar, d'alguna manera, la resituacié de les experimentacions que el Departament

estava duent a terme de manera paral.lela. Amb el mare cusricular definitivament elaborat i

'8 Marc_carricular per a I'ensenyament obligatori. Generalitat de Caalunya, Departament d'ensenyament.

Document de wechall, Tebrer 1986,



amb la perspectiva cada vegada més clara d'avangar cap a I'ensenyament obligatori fins
als 16 anys, calia pendre mesures per coordinar 1 articular ambdues experimentacions en
la Hinea d'una futura etapa 12-16. Els primers passos foren donats pel Departament a
finals d'aquest curs.

En una reunid d'especialistes d'area del cicle superior, celebrada el 7 de juliol, per
preparar I'experimentacio del proper curs, se'ns va informar sobre les caracteristiques del
futar cicle 12-16 1 les relacions que s'establirien amb l'experimentacié del cicle superior.
A finals del mateix mes, es va encarregar a especialistes de cicle superior i primer cicle de
secundaria -un per cada cicle en l'area de Cigncies Socials- I'elaboraci6 del primer i segon
nivell de concrecié de cadascuna de les arces de la futura etapa 12-16, durant el primer

trimeste del curs 1986-87.

El curs 1985-86 va finalitzar amb I'elaboracid del disseny curricular de 1'area de Cigncies
Socials del cicle superior. La programacié de 82 d'EGB amb la qual acabava el currfculum
va ser elaborada durant el curs i presentada als mestres el setembre de 1986. Durant els
dos cursos segiients, el currfculum s'experimentaria a tots els cursos del cicle; el curs
1986-87, conjuntament amb el de Llenguatge, 1 el 1987-88, conjuntament amb el de la
resta d'arees. Amb l'experimentacié dels dissenys curriculars de totes les Arees a tots els
cursos del cicle superior d'EGB es tancava el procés iniciat el curs 1983-84.

L'acabament del curriculum de I'area va ser practicament paral.lel a la del marc curricular,
si bé l'experimentaci6 va seguir durant dos cursos més. Les contradiccions apuntades més
- amunt podien solucionar-se en &l termini dels dos cursos segiients, tant a la llum del propi

marc curricular com dels resultats que l'experimentacié anava facilicant,

L'opcid del Departament no va ser , perd, la de mantenir el treball dels especialistes al
ritme dels anys anteriors, implicant-los més en el seguiment 1 en la valoracid de
l'experimentacid. Les demandes que se'ng feren durant aquests dos cursos tenien dos
eixos clars: elaborar el curriculum de la secundiria obligatoria i participar en les Jornades
de formaci6 dels centres | mesires experimentadors. Per a la primera rasca es va sol. licitar
la participaci6 d'un especialista de 1'Area, que es va coordinar amb un altre especialista del
primer cicle de secundaria. Per a la segona, es va seguir comptant amb els tres
especialistes.

Durant el curs 1986-87 es van realitzar dues trobades amb els mestres experimentadors,
una el setembre i una altra el novembre. En la primera es va presentar el segon nivell de
concreci6 de 82 d'EGB i es va establir ¢l pla de treball. En la segona es va presentar el



tema de 8¢ que havien de desenvolupar -L'organitzacic polftica- i es va facilitar informacié
sobre lz utilitzacid de 1 premsa a l'aula.

El curs 1987-88, amb ¢l curriculum ja elaborat i experimentat, els contactes entre els
especialistes i els centres es van distanciar més i pricticament va deixar de fer-se el
seguiment del curriculum 1 'assessorament als centres.

L'experimentacid del cicle superior 'EGB entrava en una fase terminal i ni el curriculum
de I'area ni la formacié del professorat que {'estava experimentant eren ja el centre dels
interessos de 'administracié educativa catalana. Es posava fi a un procés -la reforma i
l'experimentacio del cicle superior- quan s'estava en les millors condicions d'analitzar i
avaluar els seus resultats, incorporar en el curriculum aquelles millores que la seva
practica recomanava i dissenyar una politica de formaci del professorat en consoniincia
amb els problemes detectats.



CAPITOL III

LA REFORMA DEL CICLE SUPERIOR D'EGB: LA TEORIA
CURRICULAR
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La reforma del Cicle Superior d'EGB i I'experimentacié consegiient van constituir a
Catatunya un procés en qug, el marc curricular i els curricula de cadascuna de les arees es
van elaborar i experimentar al mateix temps. Aquesta confluéncia de processos que, en
termes temporals, hagués estat convenient planificar d'una altra manera, pot explicar, en
part, els desajustos que van apargixer durant 'experimentacié i e! seu acabament sobtat i
sense valoracid, de l'experimentacié quan, finalitzat €l marc curricular, es va decidir
aplicar-lo a I'ensenyament secundari obligatori.

A fi de contextualitzar el curriculum de Parea de Cigncies Socials i les caracteristiques i
resultais del sew procés d'experimentacid, es presentaran en primer lloc les finalitats de la
reforma i les decisions curriculars que es van utilitzar com a referents. L'objectin
. d'aquest capitol €s basicament situar en el camp de Ja teoria curricular el curriculum de
I'area i completar el que ja he dit en el capitol anterior en relacié amb 1I'Avantprojecte.

No pretenc entrar a discutir o debatre la virtualitar de les decisions preses pel model
adoptat ni si responia o no a l'estat de la qiiestié de la teoria curricular del moment. Hom
va entrar en el debat curricular a partir precisament de l‘experimentacilé del Cicle Superior
d'EGB i°hi va entrar des de 1'area de la qual n'era especialista. Els coneixements i les
reflexions realitzades per l'autor d'aquesta investigacié des d'aleshores han estat
nombrosos i, tant quantitativament com qualitativa, molt importants. Perd el punt de
partida en €l moment d'iniciar la reforma del curriculum de 1'3rea era molt diferent de
Factual, per la qual cosa en aquest capftol em limito a presentar els referents curriculars
que van presidir la reforma i 'experimentacid del Cicle Superior d'EGB, assenyalant, en
algun cas, les contradiccions que s'observaven des de I'irea de Cigncies Socials.

Per a I'andlisi de les finalitats de la reforma, dels referents curriculars i dels instruments
que es van crear, segueixo basicament els segiienis documents: I'Avantprojecte per a
ta reforma de la segona etapa d'EGB! (1984) i ¢] Model de Disseny
Curricular? (1985). Ambdés es van incorporar, en la mesura en qué la temporalitzacié
ho va fer possible, al treball d'etaboracié del curriculum de I'Area i a la seva
experimentacio.

1 Publical en catald al Butle:! dels Mesires n® 189, octubre de 1984, pp. 4-12

2]y primess documents d'aquest model foren publicats a Experimentacia del cicle sumg or d"Educacic General
Basica, Vol ! Pla cral. Model de Digs urricular, Arccs do Llenguatge i tals (1985).
Generalitat de Catalunya. Departament d'Ensenyament,
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1. Les finalitats de la Reforma del Cicle Superior d'EGB

Com ja he assenyalat en ¢l capitol anterior, I' Avantprojecte per a la reforma de la
segona etapa d'EGB va ser aprovat i consensuat pel MEC i les Comunitats
Autonomes amb competencies l'any 1984 i va constituir €l punt de partida per a
P'elaboraci6 dels curricula de les arees i per a l'experimentacié. En I'Avantprojecte es
perfilaven les claus i les raons que justiticaven la necessitat de la reforma de 1'dltim cicle
de l'ensenyament obligatori,

L'Avantprojecte desenvolupava en quatre parts -Consideracions prévies,
Proposta de curriculum, Proposta d'accions simultinies i canvis
estructurals i Una proposta de treball oberta i participativa~ les principals
caracteristiques del procés que s'iniciava. Analitzaré, en primer lJoc, les finalitats de la
reforma, ja que, com es comprovard, tenen unes clares repercussions en la concepeid i en
els plantcjamcﬁts adoptats en el disseny de l'area de Ciéncies Socials,

Sens dubte, una de les primeres finalitats d'ordre politic era cloure el procés iniciat amb
les reformes dels cicles inicial 1 mitja. Ara b€, a aquesta finalitat se n'hi afegiren unes
altres que, en aquesta etapa educativa, prenien unes dimensions diferents de les anteriors
pel fet de ser I'etapa final del sistema educatiu obligatori. La primera era trobar solucions
als ensenyaments que es produien 1 que es consideraven la causa fonamental de J'alt index

de fracas escolar. La segona, adequar aquests ensenyaments a les caracteristiques de la
societat i dels canvis politics produits al pafs.

Les dades que es citaven en el document sobre el fracas escolar eren, realment, alarmants.
El 35% d'alumnes -una tercera part- no obtenien el graduat escolar en finalitzar 'EGB.
Les causes eren una educacié excessivament tedrica -els programes de la segona etapa
sén excessivament abstractes i tedrics , molt allunyais de la vida real de Ualumne3 -, un
ensenyament receptiv 1 uns programes sobrecarregats -les Histes de contingut sobresurten
sobre les activitats praciiques i els alumnes pateixen un ensenyament en ef qual no
participen [ que manca d'activitats practiques-. Per tant, era evident que shavien de
canviar els programes i els meétodes d'ensenyament si es volia acabar amb una de les

causes principals del fracds escolar. S'imposa, per tant, una reforma que ajusti els

3 Les ciles en cursiva procedeixen del document publicat en of Butlletd dels Mestres. Yeure nola 1.
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objectius a la realitar ¢ els faci coherents amb els interessos de Falwmne, amb la demanda
social i amb els desitjos dels mestres, que anhelen d'oferir quelcom @il | valuds,
safirmava,

La demanda social, la segona gran finalitat, responia a les caracteristiques de la societat
del moment, que es sintetitzaven en els trets que es citen a continuacid i en les respostes
que a cadascun d'ells s'havien de donar des de l'escola:

a) l'acceleracid i canvi rapid en tots els ordres, que obliga a buscar, en els programes,
aspectes permanents 1 durables: més capacitats, técniques, habilitats que no coneixements
transitoris;

b) 'aveng t€cnic, davant del qual és necessaria una educacié general i flexible, critica i
interpretativa;

¢) la influgncia dels mitjans de comunicacid social, que exigeix desenvolupar el pensament
critic 1 facilitar l'autonomia en la propia realitzacid personal;

d) les necessitats socio-econdmiques i culturals, que demanden adaptabilitat, flexibilitat i
llibertat, aix{ com una preparacié cultural basica per permetre una vida més plena, tant
individualment com socialment;

e) la demanda de qualitat de vida, que exigeix, també, una qualitat educativa.
Conseqiientment, I'educacié basica havria de:

1) dotar d'instruments per a la vida (coneixements i interpretacions per al viure diari),

2) preparar 'alumne com a persona i com a ciutada (enconeixements, habilitats, destreses,
conductes, actituds i valors per a la vida quotidiana),

3) vincular 'escola a l'entorn,

4) despertar la creativitat i el sentit critic de 'alumne (capacitar-lo per preveure situacions
noves i, fins i 1ot, generar-les mitjangant fa creativitat, reflexié critica i capacitat per
seteccionar, valorar i interpretar les fonts d'informacié),

5) educar per a la tolerancia, la participacié i el pluralisme (una societat democratica i
plural exigeix una escola participativa, democratica i tolerant. Els comportaments i actituds
socials es valoren, s'interpreten 1 g'aprenen a l'escola), i

6) educar en I'actual marc constitucional i estatutari.
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Ambdds aspectes -fracis escolar i demandes socials- estaven fntimament incardinats i eren
més que suficients per ells mateixos per justificar una reforma profunda del curriculum de
la Segona Etapa d’'EGB. Obviament, tant els problemes detectats com les seves possibles
solucions afectaven la concepcid general de 'etapa i totes i cadascuna de les arees de
coneixement . Per tant, s'imposava una reforma del curriculum per a la qual calia prendre
decisions de diferent naturalesa que, en cap cas, havien de reproduir les deficitncies
detectades en els Programes Renovats que I'administracié ucedista va voler imposar per a
la Segona Etapa d'EGB. '

L'assoliment d'aquestes finalitats -que en el document formaven part de Les
Consideracions prévies, juntament ainb una reflexié sobre les aportacions de la
Psicologia a la reforma a qué em referiré més endavant- es materialitzava en una proposta
de curricuium que esdevenia aix{ Finstrument basic de la reforma.
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2. La proposta de curriculum en I'Avantprojecte

L'Avantprojecte es pronunciava per posar en marxa una reforma centrada en ei
curriculum, perd no desenvolupava un model global, com posteriorment va fer la
Generalitat de Catalunya amb I'elaboraci6 del Marc curricular. La proposta assenyalava
les caracteristiques generals de I'EGB i det curriculum, els objectius generals de I'EGB,
els generals i terminals d'area (sense concretar, perd, les arees que formarien part del
Cicle Superior}), els mdduls d'aprenentage i les fases per a la seva segiienciacid, Ia
coordinacié amb el Cicle Mitja 1 els Ensenyaments Mitjans, el concepte de cicle, la

metadelogia i avaluacid, com, en part, ja he assenyalat en el capitol anterior.

En Tenunciat de tes parts que integraven la proposta de curriculum es pot observar
-I'absencia d'un fil conductor que 1i donés coheréncia, més enlla dels trets comuns a la
nova concepeld educativa que sthavia de desenvolupar en el Cicle Superior. El mateix fet
d'assenyalar les aportacions de la Psicologia a la reforma en les Consideracions
Prévies i no dins de la proposta de currfculum n'és un bon exemple.

Per a la correcta contextualitzacid del disseny de I'area de Ciéncies Socials, m'interessa — -

destacar aquells elements que, d'alguna manera, van prefigurar-lo, encara que no-fos,
com ja he apuntat, amb l'antelaci suficient i desitjable. Per una banda, els que es
refereixen al propi curriculum; per 'alura, els que al.ludeixen a les decisions que s'havien
de prendre, des de les arees, per redactar els objectius i elaborar i seqilenciar mdduls
d'aprenentatge o tercers nivells de concrecic.

2.1. Caracteristiques generals del curriculum.

L'Avantprojecte definia el currfeulum com a obert, flexible, equilibrat, multidisciplinar
1 integrador.

1) Es pretenia obert, perqué havia de: a) incorporar nous aprenentatges; b) mantenir una
adequada obertura a les realitats locals, nacionals i supranacionals; ¢) reconduir
retroalimentar el sistema des d'ell mateix; d) incorporar i substituir aprenentatges
desfasats; i €) permetre la creativitat del professorat, tant des del punt de vista dels
metodes com de les seqiiencies i experigncies d'aprenentatge.
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2) Havia de ser flexible, per a) adequar-se a les diverses realitats personals, ambientals i
sacials, i b) oferir la possibilitat d'adaptacié a les noves exigéncies que aquestes realitats
plantegin en el futur, '

" 3) Havia de ser equilibrat, per recollir tots els aspectes que comprenen una educacié
integral.

4) Havia de ser multidisciplinar i integrador, ja que incorporava les disciplines
classiques en arees d'aprenentatge i pretenia relacionar les diverses Arees entre si. En les
Consideracions prévies s'assenyalava el fracds a la prictica del currfculum per arees en la
Segona Etapa d'EGB, pero6 s'insistia en la necessitat d'organitzar els ensenyaments en
unes arees culturals, les caracteristiques de les quals havien de ser: la seva aplicabilitat a la
realitat concreta des d'una formulacié dinamica i no dogmética, integrant, amb una visid
interdisciplinar, conjunts d'aprenentatge significatius, capagos de ser assimilats i
funcionals, i oferint instruments d'analisi i interpretacié de la realitat on es considerés
I'alumne com a individu i com a civtada.

Si b€ no es partava de quines arees s'havien de constituir ni de com havia de ser la seva
estructura (I'estructura podra fixar-se de diferents maneres. L'opcid es fard en el moment
oporul, una vegada posada a la practica una dmplia experimentacis), s'optava per la
interdisciplinarietat o, si més no, la multidisciplinarietat. Les orientacions que es
facilitaven per dur-la a la prictica es basaven en els segiients aspectes: a) buscar la
interrelacid que t€ lloc a la realitat | apropar-la a les diverses parcel.les del saber, b)
formular els objectius de manera integradora, inclouent continguts i metodologia,
capacitats, coneixements, activitats i técniques, ¢) plantejar objectius, ding d'una mateixa
area, que integrin els aspectes de les distintes materies que la composen, id) crear moduls
i experiéncies d'aprenentatge que aglutinin continguts diversos per facilitar un
aprenentatge connex, sintétic 1 interrelacionat. La interdisciplinarietat s'havia de fer des de
la logica de la cidncia, la psicologia de l'alumne, els processos d'aprenentatge i la
integracié metodoldgica adequada.

De fet, la interdisciplinarietat va constituir la caracteristica més clara i, tedricament, més
innovadora de la proposta del curriculum conjuntament amb la metodologia. A banda de
les caracterfstiques anteriors (obert, flexible, equilibrat), si alguna definicid era adient a la
proposta de curriculum per al Cicle Superior I'EGB, tal com es configurava en
I"Avantprojecte, era la d'un curriculum intcrdiﬁciplinar, basat en una metodologia
activa. Posteriorment, aquesta definicié es concretari més i, de fet, amb l'eluboracié del

Marc curricular per part del Departament d’Ensenyament de la Generalitat, s'inserird com
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una possibilitat més dins d'un model més global i coherent. La practica, perd, no va ser
massa generosa amb la voluntat interdisciplinar manifestada,

Es evident que l'opcid per la interdisciplinarietat o per la multidisciplinarietat era important
per 4 una area com la de Ciéncies Socials. Fins aleshores, els continguts geografics i
historics eren els predominats en l'area i es plantejaven, tant en la programacié oficial com
en la prictica a les aules, de manera basicament disciplinar. Calia pensar en camins
suficientmenti realistes, perd alhora innovadors per trobar el destlorigador que permetés,
primer, decidir quines disciplines integraven l'drea i després, com planiejar el contingut de
les mateixes des de la interdisciplinarietat per 1a qual s'optava en la proposta del
currfculum. Les solucions adoptades des de 1'area es plantejaran en el segiient capitol.

2.2. Els objectius generals del cicle superior d'EGB.

La proposta de curriculum inclofa els objectius generals de 'EGB i els criteris per 4 la
seva traduccid en els objectins generals i terminals d'area.

Els objectius generals de I'EGB tenien cardcter prescriptiu i determinaven, tant pel
sen contingut com pel seu format, els objectius generals i terminals de totes i cadascuna de
les arees. Descrivien el que havien d'assolir els alumnes com a persones, per satisfer les
seves necessitats en el si d'una societat plural i democratica i, per tant, havien de ser
compatibles amb els drets humans, democritics, socialment rellevants i equilibrats. La
seva formulaci6, perd, no es va realitzar inicialment en termes de capacitats a assolir per
part dels alumnes en finalitzar 'EGR, sind en termes d'accions, alhora d'ensenyament i
d'aprenentatge. Es formularen els seglients catorze grans objectius:

1. Desenvolupar ia personalitat en les seves dimensions individual i social.

2. Farmar en el respecie als dreis i liberiats fonamentals dins dels principis democrdtics
de convivéncia i de Uexercict de la tolerdncia i de la llibertar,

3. Preparar adequadament per participar, de forma activa, en la vida social [ cultural,

4. Desenvolupar actituds i hdbits de coaperacié obertura a noves formes de participacio

responsable, que incideixen en la pau i la solidaritat entre els pobles i en la defensa de les
Hibertats.

5. Formar Uesperit creatiu i ¢l sentit cride davant els estimuls de Fentorn.
6. Adquirir el sentit de la responsabititar davant les propies accions.

1. Fomentar els habits i les actituds positives, 1ant individuals com col lectives, en la
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defensa i la conservacid del medi ambient i en la necessitat d'aconseguir una vida més
sana i agradable.

8. Promoure la capacitat d’expressar judicis i decisions necessaris per actuar amb
autonomia, com a base de la propia autorealitzacic.

9.  Adquirir habilitats | capacitats r2cniques suficients per poder desenvolupar-se en la
soctetat canviani I tecnificada en la qual vivim.

¥0. Crear i expressar-se espontaniament, usilitzant els recursos basics dels diferents
llenguarges (literari, dramatic, plastic, musical,...) per tal de contribuir ¢ una més
completa farmacic integral.

Ll. Adquirir coneixements cientifics, técnics, humanisitcs i estétics, que permetin
desenvolupar un treball social i individualment ttil, com a mitja de servel i d'integracié a
la societat i per a la consecucid | complaenca d'un leure creatiu | no consumista.

12. Desenvolupar la capacitat d'integracid de coneixements que permeti una correcta
interpretacio de la realitat.

13. Despertar el sentit de l'educacié com a rasca permanent.

14. Aconseguir uns habits de treball | unes écniques d'estudi suficients, que capacitin
lalumne per "aprendre a aprendre”.

Aquests objectius s'havien de desenvolupar i concretar en cadascuna de les Arees’

curricuiars. A fi de poder fer-ne I'adequacid necessiria, es van crear dos tipus d'objectius:
els generals d'area i els terminals d'area. Sobre els primers no es van donar indicacions
especifiques, ja que es considerava que concretaven els objectius generals de I'EGB en les
diverses arees d'aprenentatge i, tot i que havien de ser més restringits que aquells, no calia
que tinguessin un format massa diferent. En canvi, si que es van donar indicacions

precises sobre els objectius tenminals, tant sobre el seu significat com sobre el seu format,

Els objectius terminals havien d'indicar de forma conductual alld gue l'alumne havia
de dominar en acabar 'EGB, €s a dir, els coneixements, les habilitats, les destreses, les
actituds, les capacitats i les tecniques. En la seva formulaci6 inicial -posteriorment, des del
Departament d'Ensenyament s'afinard més el concepte i els elements que havia
d'incorporar- es presentaven com una mena de calaix de sastre on, tedricament, s'inclota
tot. No es donaven indicacions especifiques per seleccionar el contingut que havien
d'inserir des de cadascuna de les direcs, perd si sobre el seu format. Les principals eren:

- maxima claredat possible en el seu encapgalament;
- utilitat per desenvolupar moduls i seqiiéncies d'aprenentatge que permetin Pavaluacié
continua i per criteris;
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- possibilitat de ser assolits per la majoria dels alumnes en acabar 'EGB (objectius
minims);

- indicacié no solament de components cognoscitius, sind també comportamentals, dintre
d'una metodologia activa;

- insercié a cada objectiu de continguts i tecniques d'aprenentatge;

- afavoriment de la formacid integral de la persona, individualment i social, en el seu
propi entorn vital;

- respecte als processos d'aprenentatge de l'alumne i potenciacié del seu
desenvolupament;

- bandeig de l'excessiva operativitzacié conductual, per tal de permetre la creativitat del
professorat.

En la seva redaccié havien d'incloure una accié a realitzar (capacitat, habilitat, actitud...),
que es proposava com a objectiu, un contingut i una técnica metodoldgica. Havien, de
mantenir a més, I'equilibri enire 1a unitat i la diversitat del sistema educatiu, és a dir,

‘havien de poder ser adaptats en funcié de la diversitat d’entorns culturals, i havien de

permetre tant l'avaluacid dels aprenentatges com del propi sistema educatiu,

La importancia que es donava en I'Avantprojecte als objectius terminals des d'una
perspectiva propera al conductisme, juntament amb la poca concrecié i amb Ia indefinicié
del concepte 1 de la seva utilitat real, van ocasionar que les primeres formulacions
d'objectius des de les diferents drees obeissin més a intuicions que a una reflexid acurada
sobre la seva viabilitat per traduir en termes clars i sintétics els continguts que havien
d'assolir els alumnes. La introduccié en el curricuium d'aquest concepte fou un element
clarificador de la importiincia que en un curriculum obert han de tenir els objectius, perd, a

-Mmesura que es va avangar en l'experimentacic i especialment, ja durant 'experimentacid
de la Secundaria Obligatdria, van ser un element distorsionador de la prapia obertura
curricular, en la mesura que, en la seva formulacié, anaven concretant €l contingut que en
els objectins generals d'area sthavia formulat en termes més generals i oberts.

Posteriorment, en la concrecid del model curricular que realitzava el Departament
d'Ensenyament, es van oferir noves indicacions sobre els objectius terminals que,
almenys en l'area de Ciéncies Socials del cicle 12-16, no solament no solucionaren el
conflicte entre tancament i obertura ja esmentat, sind que el van agreujar, De fet, pero, en
I'elaboracic del disseny curricular de I'area en el Cicle Superior es va optar, com indicaré
mées endavant, per una formulacié molt general en el primer nivell de concrecié i per la
seva supressié en els altres nivells.
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2.3. Els mdduls d'aprenentatge

L'Avantprojecte preveia que els objectius terminals d'area s'havien d'assolir a través
dels moduls que es definien com el procés d'aprenentatge necessari gue fa referéncia a
comperencies personals (habilitats, capacirats, destreses, técniques, eic.). Cada mddul
havia de comportar un desenvolupament complet de programacié per a cada objectiu,
assenyalant un diagnostic previ de I'alumne i les seves habilitats, una analisi detallada de
I'objectiu, una metodologia, unes activitats i experigncies d'aprenentatge, uns materials i
recursos, l'avaluacid, etc.

Els moduls es presentaven com a opcionals, atés gue pot arribar-se al mateix objectiu per
camins distints, 1 que cada realitat, cada centre haurd de seleccionar els moduls adequats al
seu entorn.concret, €s a dir, es plantejaven com els instruments més idonis per a un
curriculum obert. Aparentment, entre els objectius terminals i els moduls no havia
d'exigtir res més, tot i que s'indicava la necessitat de seqiienciar els mdduls, no només
internament sind també entre si, és a dir, establint una seqiizncia programitica, que en cap
cas es definia temporalment.

S'oferien orientacions generals, tant per a aquesta ordenacié com per a la seqiienciacié de
cada mddul. En el primer cas, es deia que I'ordenacié havia d'anar iligada a 'ordre
establert pels objectius, basar-se en el seu grau de dificultat {(del més simple al més
complex), plasmar-se en moduls alternatius d'ensenyament i revisar-se continuament a
partir d'uns indicadors establerts en I"Avantprojecte (nombre d'alumnes que ¢l
superen, opinid dels alumnes, acceptacis i interes, etc).

En el segon cas, s'indicaven les fases per a la seqlienciacié de cada modul: didgnostic de
I'alumne, determinacié i analisi d'un objectin, concrecié del métode a emprar, relacié de
materials necessaris, temporalitzacié, redacci6 i adveriéncies generals per a l'ensenyament
1 avaluacié, 1 reestructuracid.

Com es pot comprovar, la proposta de curriculum que es contemplava a
I'"Avantprojecte tenia en un dels seus extrems els objectius -que eren prescrits des de
les administracions- i en l'alire, els mdduls que eren competéncia dels professors en el
context del sew ireball a Faula. Si bé no s'indicava concretament a qui competia la seva
elaboracid, semblava evident suposar que, en ¢l marc d'un curriculum obert, aquesta
havia de recaure fonamentalment en els mestres. Ara bé, el salt entre un extrem i I'altre de
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la proposta era (an gran que va ser necessari elaborar propostes concretes de
seqlienciacions de curs 1 de cicle per contextualitzar els moduls que, en el cas de
Catalunya i durant l'experimentacié de Parea de Cigncies Socials del cicle superior, van
ser elaborats tant pels especialistes com pels propis mestres, com explicaré més endavant.

2.4. La metodologia i 'avaluacid,

La proposta de curriculum donava també indicacions sobre 1a metodologia i I'avaluacié.
El fet que la reforma de la segona etapa d'EGB es planteges, en gran part, com una
reforma metodologica, obligava a caracteritzar la metodologia amb molta precisis. Cine
elements definien la metodologia que calia implantar:

a) una metodologia integradora, incorporada en els objectius, a fi de destacar la
importancia del procés d'aprendre i del paper de les estratggies de coneixements i
habilitats per tal que l'aprenentatge sigui significatiu;

b) una mefodologia inductiva, centrada en la realitat de l'alumne de la qual extreu i
generalitza els seus aprenentatges. Urgeix, s'afirmava, comencar pels interessos de
lalumne I de la seva propia experiéncia induida "pensant no solament amb el cap , sing
també amb les seves mans”

¢) una metodologia activa, basada en el principi d'activitat de l'alumne com a
descoberta de la realitat cientifica i humana, que es justificava amb 'afirmacis segiient:

alumne en aquesta etapa passa de les operacions cognoscitives concretes a les operacions
formals;

d} una metodologia cientifica, és a dir, que formés els alumnes en el métode cientific,
entgs com una iniciacié a les @eniques de classificacié 1 andlisis de variables, formulacié
d'hipotesis, selecci i elaboracié de dissenys pre-experimentals i elaboracié i expressid
- grafica dels resultats;

¢) una metodologia participativa, que fomentés Fesperit de cooperacid, el treball en
equip 1 la participacié responsable.

L'elaboracié dels moduls d'aprenentatge havia de realitzar-se, per tant, sota aquests

principis. Era, probablement, la prescripcié més directa que oferia la proposta de
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curriculum en relacié amb les caractleristiques de.l'enseny:lment i de l'aprenentatge en
aquesta etapa educativa. Evidentment, la proposta incorporava, a través de la
metodologia, les aportacions dels moviments de renovacid pedagdgica i comengava a
dotar de cos legal el reball realitzat fins ara de manera més o menys clandestina. Era el
reconeixement de la tasca portada a cap per un grup de mestres quantitativament poc
important, perd que qualitativament havien anat trobant respostes als problemes d'un
ensenyament excessivament esclerotitzat en els métodes i els continguts i encara massa
allunyat dels canvis politics soferts pel pafs.

Des del disseny de l'area de Cigncies Socials, també es va posar I'tmfasi en Ia
metodologia, seguint una tradicié que tenia en el treball del grup de Cigncies Socials de
"Rosa Sensat” el seu referent més immediat.

En relacid amb 'avaluacid, la proposta de curriculum incloia alhora Uavaluacié de
I'alumne, la de Pexperimentacid i la del propi sistema. Com que les dues darveres no
afectaven directament l'elaboraci dels curricula de les Arees, les tractaré més endavant. La
primera, en canvi, calia tenir-la present, ja que erd causa i conseqiiencia, a la vegada, de

les decisions que es prenguessin  en I'elaboracié dels moduls.

Es definia com a formativa i continuada, inserida en el procés d'aprenentatge i centrada
tant en els coneixements com en les habilitats i destreses. Com a part del procés, havia de
situar I'alumne en la seqiigncia d'aprenentatge apropiada, determinar el grau de domini
d'una seqiiéncia d'aprenentatge, analitzar les dificultais dels alumnes, diagnosticar els
motius d'aquestes dificultats i reorientar el processos d'ensenyament-aprenetatge quan no
s'assolissin els resultats esperats. En la linia de les decisions preses en els objectius
terminals, s'afirmava que aquests s'han de transformar en criteris d'avaluacié perqué
indiquen coneixements, habilitats, destreses, actituds i comportaments terminals del
proces d'aprenentatge. S'afirmava taxativament que es tractava d'una avaluacié per
objectius, en Iz qual la referéncia no havia de ser la mitjana de {a classe siné el mateix
objectiu, '

L'avaluacié dels atumnes esdevenia un element clau per determinar els resultats de la
implantacié d'un nou curriculum. En el marc d'un curriculum obert, era 1'inic element
que podia subministrar informacié sobre-el grau d'assoliment dels objectius i la viabilitat
de la reforma que s'emprenia. S'anunciava que es crearien instruments adequats, perd no
es precisava ni quan ni com s'havia de realitzar, més enlla d'afirmar de que formava part
del procés d'aprenentatge, contraposant-la aixf a 'avaluacié sumaliva.
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De fet, aquestes foren les primeres recomanacions que sobre I'avaluacid es posaren en
mans dels especialistes. Posteriorment, durant el procés d'elaboraci6 i experimentacié del
curriculum, s'elaboraren unes altres orientacions que, en esséncia, no diferien massa
d'aquestes. Tot i la importancia que tenia per al seguiment del curriculum, 1'avaluacié que
es feu dels alumnes almenys a Catalunya, es va centrar més en I'avaluacié sumativa -a
I'inici i al final del procés d'experimentacid- que no en la continuada i formativa, que es
va deixar en mans dels mestres.

En sintesi, aguests eren €ls primers trets definidors del marc curricular, que shavien
d'utilitzar com a referéncia per elaborar ¢l currfculum de 'area. La proposta de curriculum
de I'Avantprojecte incloia dos aspectes més. Per una banda, es parlava de la
coordinacié amb el Cicle Mitja d'EGB i els Ensenyaments Mitjans i s'apuntava la
necessitat d' un projecte comii 11-16 amb le§ CaracteritZacions necessaries quant a
metodologia, orientacid didactica i atencié a l'edat evolutiva especifica. Per l'altra, es
donaven orientacions sobre ¢l concepte de cicle educatiu i la seva organitzacié practica. En
aquest darrer apartat, s'incloien unes orientacions sobre la programacié didactica dels
centres, que insistien en algunes de les caracteristiques del curriculum ja apuntades més
amunt (integrat i multidisciplinar, metodologia activa, comengar per les experiéncies
immediates dels alumnes,...).

2.5. El professorat

L'Avantprojecte acabava amb Una Proposta d'accions simultanies i canvis
estructurals i Una proposta de treball oberta i participativa que, si bé no
contenien indicacions directes per a l'elaboracié dels curricula a experimentar, s que, en
canvi, contenien alguns principis que reforgaven T'opcid per un curriculum obert i
professionalitzador i donaven orientacions sobre el procés experimentador que $'iniciava.

De fet, la tercera gran caracteristica del curriculum que es pretenia implantar en el Cicle
Superior d'EGB es despreniu del paper que atorgava al professorat com a protagonista del
canvi curricular. Es dibuixava una reforma centrada en uns mestres dels quals es
reclamava que desenvolupessin en profunditat les seves competéncies professionals. Ja
en la primera part de I'Avantprojecte -Consideracions prévies- s'afirmava que la
reforma comenga pels professors i no pels programes, amb un criteri creatin | participatiu,
la qual cosa implica la maxima pariicipacic possible en la seva elaboracio.
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En la darrera part de I'Avantprojecte, s'insistia en la importancia del professorat, amb

“afirmacions tan categoriques com les seglients: procedir a una reforma per decrer és
inoperant, fins i tot contraproduent. La reforma que ara presentem és un procés
experimental i obert, en el qual la teoria i la practica necessiten retroalimentar-se. (...) E{
professorat ha de ser l'agent de la reforma. Nosaltres som conscients que la reforma
comenga pels professors, no pels programes. (...) Més important que un projecte és el
professor que el porta a terme. Els professors sén els protagonistes de la reforma que es
praposa.

Aquesta reivindicacio del protagonisme del professorat no amagava les dificultats amb qué
la seva materialitzacié podia twobar-se a la prictica. Per detectar-les i per trobar mesures
adients, s'iniciava una experimentacié durant la qual es comptaria amb les iniciatives i 1a
voluntarietat dels professors que hi participessin. Durant l'experimentacié, s'analitzarien
les habilitats professionals necessaries per impartir I'ensenyament corresponent al nou
marc curricular i, en funcié de les necessitats detectades, s'establiria un pla d'actualitzacié
1 perfeccionament del professorat per a la generalitzacid de la reforma.

Es important destacar aquesta caracteristica perqué, dbviament, qualsevol currfculum
oberr només €s factible si compta amb Ja col.laboracié i la participacid directa i decidida
del professorat que €s, en ultima instincia, el responsable del seu &xit o del seu fracas.
Perd també, perqué es reconeixia als mestres un protagonisme total en les reformes
educatives, protagonisme que no era reconegut en la Llei General d'Educacio i en les
reformes del Cicle Inicial 1 Mitja dutes a terme durant 'administracié ucedista. L'intent
d'iniciar una reforma des de baix es contraposava, aixf, a les reformes des de dalt, en
que el professorat es configura com un t&cnic, com un executor de decisions preses per
altri. De nou es tenia present el protagonisme dels mestres implicats en la renovacié
pedagdgica i es pretenenia generalitzar-lo al conjunt de la professio.

2.6. El paper de la Psicologia a la reforma

Com ja he assenyalat, Jes aportacions de la Psicologia a la reforma sexplicitaven en la
primera part de I'Avantprojecte -les Consideracions prévies- i no en la Proposta
de curriculum com semblaria ldgic. Possiblement aquest fet il.lustri una de les
contradiccions principals del model curricular dissenyat, no tant pel problema format del
lioc que ha d'ocupar la Psicologia en el camp de Ia teoria curricular, com pel paper que
podia tenir a I'hora de cohesionar i vertebrar un curticulum coherent i homogeni. Ja he
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apuntat les principals caracter(stiques del curriculum que es volia implantar, aix{ com
algunes de les seves deficiencies (la més important, sens dubte, 'enorme salt entre els
objectius terminals i els mdduls d'aprenentatge en un currfculum obert, interdisciplinar,
basat en una metodologia activa i professionalitzador).

En realitat, aquestes deficiéncies no van impedir iniciar I'experimentacid, perd sf que de
facto la van comdemnar, almenys en els termes en qué s’havia dissenyat. Aviat es va
passar de la utopia reformista inicial al realisme practic d'una experimentacid, amb
uns mestres 1 uns, alumnes al davant, que obligaven a prendre decisions. Per una banda,
es van elaborar els segons nivells de concrecid de cada curs i exemples de tercers nivells
en cadascuna de les arees, que evitessin al professorat ser engolit per un voluntarisme
que, a Ja practica podia esdevenir inoperant. Per T'altra, es va ¢rear un marc curricular,
que ordenava de manera global i coherent totes les decisions que calia contemplar en una
reforma del currfeulum tant profunda com la que es proposava.

Va ser en aquest {iltim camp on la Psicologia va jugar un paper destacat, convertint-se, a
Catalunya, en l'eix vertebrador d'un nou marc curricular gue, si bé per coincidéncies
temporals no va poder presidir ['elaboracié del disseny curricular de 1'area de Cigncies
Socials, sf que va influir en algunes decisions que es prengueren i, el que €s mes
important, va servir per establir un model global, explicitant les decisions i els passos que
s'havien de prendre i justificant-los tedricament. Com ja he assenyalat, l'inici de la
construccié d'un marc cwrricular propi per part del Departament d'Ensenyament va
suposar, alhora, l'inici de l'autonomia curricular i el trencament del consens assolit entomn
a PAvantprojecte.

En realitat, perd, algunes de les decisions que es van desenvolupar en el marc curricular
tenen els seus antecedents en ['Avantprojecte i en els documents previs que hi van
confluir. Es per aquesta rad que, abans d'entrar en l'anilisi dels primers documents del
miue curricular elaborats a Catalunya, esmentaré el paper que s'atorgava a la Psicologia en
I'Avantprojecte.

A T'Avantprojecte es reCOLLien dues grans aportacions de la Psicologia. Per una
banda, les que feien referéncia a les caractertstiques psicoldgiques dels alumnes de 11-14
anys, i per l'altra, les que es referien a I'andlisi de les teories psicoldgiques sobre el
proceés d'aprenentatge en alumnes d'aquestes edats.

4 ¢ coLL (1986): Mace curricular per a 'ensenyament obligawri. Generalital de Catalunya. Depanament

d'Ensenyament,
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L'analisi del procés d'aprenentatge i de les teories psicoldgigues sobre I'aprenentatge
d'aquestes edats es basava en les aportacions realitzades per COLL en l'informe intitulat
Plantejament del curriculum del cicle superior d'Ensenyament General,
Basic. Algunes idees basiques a partir de la Psicologia de I'Educacié’,
Aquest informe contenia ja les idees principals que, posteriorment, es plasmarien en ¢l
marc curricular. El document apostava per la necessitat de delimitar un marc de referéncia
concret a partir d'un conjunt d'explicacions i teories que participin d'alguns principis
basics comuns, o al menys, no contradictoris. Feia referéncia, de manera general i sense
pretensions d'exhaustivital, a ta psicologia gendrica, la teoria de 'activitat i de la zona de
desenvolupament proxim, la teoria de l'aprenentatge social, la teoria de I'assimilacié i de
~-I'aprenentatge verbal significatiu i les ieories dels esquemes. Alertava, també, dels riscos
d'aplicar mecanicament aquest nucli d'idees psicoldgiques en l'elaboracié del curriculum,
ja que aquest concerneix per definicié al disseny de Sitliacions d'ensenyameni-
apreneniatge, mentre que la major part de les explicacions que hem dit, es refereixen
només a lVaprenentatge o al desenvoliupament, o a ambdds aspectes, ignorant, moli
sovint, els factors relatius a la intervencio pedagogica (COLL, 1983, 17). En la seva
opinid, feia falta compaginar i contrastar les aportacions de la psicologia de l'aprenentatge
i del desenvolupament amb les aportacions de les teories de la instruccié 1 del curriculum.

Amb tot, I'informe assenyalava tretze idees basiques per comengar a configurar
progressivament el marc de referéncia psicopedagodgic:

I- Diferenciar els conceptes d'aprenentatge, desenvolupament i ensenyament a fi
de no caure en temptacions espontaneistes i no confondre el contingut de 1'aprenentatge
escolar amb les etapes o nivells del desenvolupament.

2- Precisar tant les gliestions relatives al qué ensenyar com les relatives a 1a manera
d'ensenyar,

3- Realitzar la selecci6 dels continguts a partir de criteris de tipus socioldgic, disciplinar i
psicologic.

4- Superar la clissica dicotomia entre continguts i processos a través de l'aprenentatge
significatiu, s a dir, a través de I'assimilacié del nou material d'aprenentatge i de la
funcionalitat del coneixement adquirit.

5 Aquest informe fou publicat amb ¢l titol de Plantejement d'un curriculum de Cicle Superior dEGB. Algunes
idecs basiques a partir de lo psicologia de Feducucid al Bulllei de Mestres n® 179, setembre 1983,
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5- Preocupar-se per la funcionalitat dels sabers adquirits, €s a dir de sabers que han
d'estar disponibles per ser utilitzats quan les circumstncies ho exigeixin,

6- Destacar la importancia de la memoritzacié comprensiva per a 'aprenentage
significatiu, diferenciant-la clarament de la memoritzacié mecinica i repetitiva.

7-Determinar el coneixement que I'alumine ja posseeix per planificar adequadament els
nous aprenentages i poder construir significacions.

8- Fomentar en l'alumne una actitud, una disposicié favorable, per realitzar
aprencntages significatius.

9- Concebre l'educacié com un procés que va de l'aprendre coses a F'aprendre a
aprendre coses.

10- Incloure, en el curriculum, una seleccié de procediments, habilitats, destreses i
estrategies per fer realitat aquest objectiu d'"aprendre a aprendre”.

11- Plantejar la motivacio des de la perspectiva d'un procés progressiu de formes de
motivaci6 extrinseca fins a formes de motivacié intrinseca.

12- Caracteritzar l'aprenentatge significatiu com un procés d'equilibri inicial-
desequtlibri-reequilibri posterior.

13- No apostar per un métode d’ensenyament concret, perqué no existeix un métode
que sigui millor, en termes absoluts, per a tor tipus d'alumnes i d'objectius. (...) El
curriculum hauria de vehicular la idea que Fimportant és aconseguir un ajustament aptim
entre el métode d'ensenyament utilitzat i les caracteristiques individuals dels alumnes,
proporcionant indicacions al respecte.{COLL, 1983, 18).

Aquests punts g'incloien en les Consideracions prévies de I'Avantprojecte, de
manera sintetica, en els punts dedicats a la motivacid de I'nlumne (punts 11 i 8), les
aportacions de la Psicologia al curriculum escolar (punts 1 i 13), la necessitat de potenciar
la Integracié continguts-metode {punt 2), la necessitat de facilitar Ja superacié de Ia
dicotomia entre els continguts i els processos d'aprenentatge (punts 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,
12).
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En realitat, aquestes idees prefiguraven un model curricular que, com es pot comprovar,
era incompatible en alguns aspecies amb la proposta que es dissenyava en el mateix
Avantpl;ojecte. Amb tot, tal i com es van formular en {'informe i es reCOLLien a
I"Avantprojecte, no eren suficients encara per elaborar un marc curricular, Si
s'exceptuen els punts 2, 3, 10 i 13, la majoria d'idees planejaven més sobre ¢l disseny
d'activitats concretes d'ensenyament-aprenentatge en contextos reals que no sobre
I'elaboracid de projectes curriculars d'drea que, al menys inicialment, havien de centrar el
seu discurs sobre el qué ensenyar i el com ordenar en cursos el contingut seleccionat.
En tot cas, calia considerar-les més en I'elaboracid dels mdduls que traduien el disseny de
l'area per ser experimentat que no en els dissenys d'irea, a no ser que s'incloguessin en
les orientacions didactiques que, de manera general, s'oferien al professorat.

Cal dir, perd, que el document oféria una perspectiva nova i téilmient innovadora als
especialistes d'area i, més en concret, als de Ciéncies Socials, i que si el procés
d'elaboracié del disseny de l'area i de l'experimentacié s'hagués fet amb posterioritat a la
concrecid del marc i del desenvolupament i explicitacié de les teories apuntades en aquest
informe, els resultats probablement haguessin estat forga diferents.

L'altra aportacié de la Psicologia inclosa a I'Avantprojecte es referia a les
caracteristiques cognoscitives de I'alumne del Cicle Superior. Es destacaven
els segilents trets basics:

-I'assoliment I estabilitzacid de les adquisicions del periode operacional concret;

-la consideracio, per part de l'alumne, de la realitat com un ampli ventail de possibilitats i
la capacitat de manipular vartables abstractes;

-la utilitzacic del pensament hipotetic deductiu i I'elaboracié d'hipotesis;

-la capacitat d'establir relacions 1ogiques entre dues proposicions o més i operar amb les
ementades relacions en termes abstractes;

-ta capacitat d'establir i planificar el curs del seu pensament d'una manera més sistematica;
i

-la necessitat d'elaborar els prbgran‘ucs adaptant-los als processos cognoscitiug de
I'alumne, donant-los un sentit més psicoldgic que Idgic, tant en el contingut com en la
metodologia, contemplant l'adquisicié de les operacions formals per part de Palumne
com un procés que perdura durant tota la adoslescéncia i encara durant I'edat adulta.

Algunes d'aquestes caracterfstiques s'incloien en [a proposta de curriculum i, en conjunt,

havien de contemplar-se a totes les drees amb les especificitats COTresponents,
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En sintesi, aquest era el marc tedric que va servir de rerafons a Pelaboracié dels
programes experimentals de cadascuna de les Arees de 'experimentacié del Cicle Superior
de 'EGB en ¢ls seus inicis i que va presidir la propia experimentacié des del curs 1984-
85. No era un model acabat, sindé que es presentava tant per part del MEC com de]
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya com una proposta de treball
que havia de servir de base per a la reforma definitiva, un cop s'hagués experimentat en
un nombre determinat de centres i s'haguessin fet els reajustos i les modificacions
pertinchts com a conseqiiencia de 'experimentacio.
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3. Els primers documents del Marc Curricular per a
I'ensenyament obligatori.

El Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya no va esperar a la
finalitzacid de I'experimentacié per anar donant cos al mare tedric que hauria de presidir la
reforma. Paral.lelament a 'experimentacic, que en el curs 1984-85 va fer-se només a les
arees de Llenguatge i Ciéncies Socials, s'estava elaborant el Mare Curricular per a
I'ensenyament obiigatori.

Els antecedents més immediats es troben en els treballs previs a I'elaboracid de
I'Avantprojecte i queden reCOLLits, com he assenyalar, en les Consideracions
prévies d'aquest. Iniciada ja l'experimentacid, el mes de novembre de 1984, ¢l
Departament d'Ensenyament va convocar una Jornada d'Estudi per a especialistes d'irea
del Cicle Superior d'EGB, durant la qual el grup de psico-socio-pedagogia va presentar
wna proposia per orieniar ¢l treball posteriord.

En aquesta Jornada es van avancar alguns dels trets més caracteristics del mare curricular,
amb la finalitat d'orientar els dissenys curriculars de les diferents drees i-homogeneitzar-
los, ni que fos formalment. El paper de la Psicologia en la construccid del mare curricular
va ser definitiu, tal com ho evidencien els documents presentats en aquesta Jornada i que
comento breument, tant per la importincia que van tenir en l'elaboracié dels dissenys de
les arees i en I'elaboracié de materials curniculars, com perqué es va decidir exemplificar-
los en I'drea de Ciéncies Socials, que ja s'estava experimentant 1 que tenia el curriculum
més avangat que les altres arees,

En la Jornada es van presentar els segiients documents?: El nou Disseny Curricular i
I'estructura interna de les arees, Principis per a la seqienciacié de
continguts del curriculum, Punts de reflexié sobre Ia globalitzacid,
Principis d'aprenentatge per a les orientacions diddctiques i El perfil
psico-socio-pedagogic de {'alumne de Cicle Superior. Passo a analitzar-los un
per un, a fi d'intentar delimitar el marc tedric de la refonma i completar el que he exposat
anteriorment.

6 Extrel do la convocatdria de la reuni6 signada pel Cap del Gabinel 'Ordenacid Educativa de 24 d'ociubre de
1984,

7 Aquests documents ¢s van publicar posteriorment amb ¢l ttol
General Bigica. Vol. L Pla General, Model de Dissery Curricular, A
Ciencralilat de Catalunya. Departament d Ensenyament. Bareciona, (985,
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3.1. El nou Disseny Curricular i la seva estructura$.

En principi, el document no s'allunyava massa de les caracteristiques establertes en
I'Avantprojecte. Aixf, s'afirmava que el nou disseny curricular havia de ser obert,
flexible i equilibrat, integrador i multidisciplinar. També, que havia de: facilitar la
superaci de la dicotomia entre continguts i procés d'aprenentatge; tenir una estructura
formal comuna per a totes les arees; permetre 'adequacid a diferents medis sdcio-
culturals; potenciar el desenvolupament del pensament critic-constructiu i facilitar
'antonomia: etc?.

Les diferéncies amb 'Avantprojecte apareixien en F'estructura amb qué es dotava el
nou marc curricular. El model que es va proposar estipulava, com és sabut, una
_progressiva concrecié dels objectius i una gradacié de continguts basics, d'orientacions
didactiques i d'orientacions per a I'avaluacié, establint wes nivells de concrecisé en
cadascuna de les arees.

El primer nivell de concrecid, prescriptiu, el formulava }administracié i havia de
contenir els cbjectius terminals de 'area -precisant el ripus i grau d'aprenentatge que ha
assolit l'alumne al final de 'EGB-, els continguts basics -ef conjunt de sabers i formes
culturals seleccionades per formar part de les distintes drees curriculars i al voliant dels
quals s'organitza el procés educatiu-, les orientacions didactiques, enteses com a
orientacions sobre metodologia, materials i recursos -principis i suggeriments per
dissenyar activitats d'ensenyamentlapreneratge- i les orientacions generals per a
Vavalvacid -principis i criteris per dissenyar activitats d'avaluacié que determinin el tipus i
grau d'aprenentatge (obfectius terminals) assolit pels alumnes en cada un dels nuclis de
contingui-. -

El segon nivell de concrecid -que mai no va quedar prou clar a qui correspondria
realitzar, encara que en l'experimentacié el vam elaborar els especialistes- havia de
contenir la seqiienciacié dels continguts basics, ordenats segons l'estructura interna de
cada area de coneixements.

Spresentat per C. Coll, a partir del document, realitzal per ¢f! maieix, intitulal Modificacions, miflores i
complementacions al Disseny Curricular per a lelaboracié de Programes de Desenvolupament Individual,
sclemibwe 1984

9 Segucixo cls extos publicas a Bx iB., Veure not 7
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El tercer nivell de concrecié havia d'estar format per exemples de temes o d'unitats
temporals -els mdduls de I'Avantprojecte- que suggerissin formes concretes
d'integracié dels diferents ambits de contingut, precisant objectius intermediaris,
activitats, recursos d'aprenentatge i activitats d'avaluacis, que servissin de model al
mestre per realitzar ]a seva propia programacio.

Amb aquesta estructura s'esmenava un dels déficits més importants de 1'Avantprojecte,
com era el salt enire els objectius terminals de I'area i els mdduls. Es mantenia un
curriculum obert, perd s'assenyalaven els passos a realitzar des de les prescripcions de
I'administracié a la realitat de les aules. Aquesta estructura és una de les principals
aportaciones del model curricular que s'estava construint a Catalunya.

Una altra aportacid important, inclosa dins de l'estructura afectava la nova concepcid que

es donava als continguts. Es distingten tres tipus de continguts: els fets, conceptes i

. sistemes conceptuals; els procediments; i els valors i les actituds. Es definia cada bloc de . .

contingut i es denaven indicacions sobre qué s'entenia per aprendre un contingut concret
(amb exemples de terminologia per formular les capacitats concretes que es pretenia que
assolissin els alumnes).

En una darrera part -Implicacions organitzatives i metodoldgiques del nou
curriculum- es tornava a 1'Avantprojecte, recordant que la practica pedagdgica havia
de potenciar la participacid activa de Falumne, la seva maduracié global, I'arrelament al

medi, Pesperit de recerca i de rigor en el treball, la creativitar, eic.

La presentacid del nou model curricular es va exemplicar en 'area de Ciéncies Socials pel
que fa als dos primers niveils de concrecié. La proposta general, elaborada amb
anterioritat pels especialistes, que presentaré en el capfiol segiient, va sofrir algunes
modificacions per convertir-se en el primer nivell de concreci@, ordenat segons els criteris
del Marc curricular, amb la finalitat de servir d'exemple per a la resta d'especialistes de les
altres arees del curriculum. El segon nivell, en canvi, era el desenvolupament dels nuclis
conceptuals de 6¢ curs, tal i com els haviem elaborat els especialistes per a
I'experimentaci6 que es realitzava paral.lelament.

A partir d'aguest moment, els dissenys curriculars de totes les direes havien de tenir el
mateix format i desenvolupar els mateixos aspectes. La simultaneitat de processos, perd,
va impedir, com ja he dit, que algunes arees, com la de Cigncies Socials, poguessin
adequar-se totalment a les propostes del nou model més enlla del seu disseny formal, que
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inclota materials dels tres nivells de concrecid, tal com es plantejava en la proposta del nou
cuarriculum.

3.2. Principis rectors de la seqilenciacié de continguts del curriculum!?

L'opcid per una estructura del curriculum en tres nivells de concrecié obligava a definir i
acotar les accions que s’havien de realitzar per passar d'un nivell a I'altre, pensant que els
mestres haurien d'elaborar unitats didictiques (microsegiigncies) des dels altres nivells de
concrecié. El problema es plantejava basicament en les accions per passar del primer
nivell -que havia de ser suficientment general per permetre diferents camins de concrecié-
al segon, on s'havien de presentar de manera ordenada els conlingurs. bisics enunciats.en
aquell a fi d'elaborar les programacions del cicle i de cada curs. Els principis que calia
tenir en compte s'ubicaven, per tant, en el camp de la macroseqiienciaci, de la qual
Obviament dependria la microseqiienciacid, que era, perd, competéncia de cada professor.

En primer lloc es van donar indicacions sobre com calia procedir per seqiienciar. Aquestes

indicacions recolzaven en la Psicologia de la instruccié i es basaven en el model segiient:

a) Presentacié del contingut que és objecte de l'ensenyament en termes molt generals o
simplificats, com a panoramica global.

b) Introduccié del nivell de complexitat desitjat en cada un dels components de la
panoramica global, vetllant continuament per tornar a situar en aquesta panoramica les

aproximacions successives:

Es a dir, s'havia de partir d'una panorimica global del contingut -dels tres 1ipu§ de
contingut diferenciats en el currfculum- que presentava els seus elements essencials,
seleccionar-los per anar-los ampliant, i fer-los més complexos a mesura que $'avangava
en el seu aprenentatge. Aixd implicava que els continguts de 62 havien de constituir una
especie de panorimica global respecte als continguts de 7& i 82, que han de constituir
ampliacions, extensions i/o augments de complexitat del contingut de 6&. I el mateix en
relacié amb els continguts de 6¢, que s'iniciaven a partir d'una panorimica global, que
progressivament s'extenia, s'ampliava 0 augmentava de complexitat,

10y, ser presentat per C. Coll i formava part det treball rcalitzat per ¢l matcix amb el titol de Modificacions,
millores i complementacions det Disseny Curricular per a Uelaboracié de Programes de Desenvolupument
Individual, selembre 1984
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Aquest principi no es plantejava com a incompatible amb el principi de la necessitar de
partir de la realitat immediata per allunyar-se'n i retornar-hi (la relacié entre ambdés
principis s'il.lustrava en I'drea de Ciéncies Socials en la seqiidncia segiient: localitat -
comarca -Catalunya -Espanya -Europa -Mdn). Per altra banda, prioritzava el paper de tes
- disciplines, ja que les seqiienciacions havien de basar-se en les seves estructures
cientifiques.

En segon lloc, s'oferien models per articular les estructures delfs continguts seleccionats
en seqiiéncies d'ensenyament-aprenentatge amb alguns exemples concrets per orientar els
especialigtes!:

-les liistes de fets o successos -seleccions d'elemenis ordenats en funcid d'un aribut o
parametre. Per exemple: esdeveniments histdrics ordenats cronoldgicament; rius
d'Espanya ordenats segons la longitud; paisos europeus ordenats segons el nombre
d'habitants; etc;

- les taxonomies de tipus i de parts aplicables a fets, conceptes i procediments,
enteses com a conjunts d'elements que mantenen entre si relacions de supraordenacis,
subordinacio o coordinacié. Per exemple: instilucions d'una comunitat,

- les teories o models -conjunt de conceptes i principis que mantenen entre si relacions
de covariacié o de causa-efecte | que proporcionen una determinada comprensio d'una
parcel.la de la realitar- aplicables a sistemes conceptuals. Per exemple: les relacions entre
agricultura i comerg, les relacions entre aspectes econdmics i habitar, les relacions de
produccioé en una economia de mercat;

- les jerarquies de procediment -conjunt de procediments i subprocediments ordenats
des del més elemenial al més complex. Per exemiple: fer una maqueta, fer un planol,
extreure les idees essencials d'un text, observar els accidents geogrifics d'una comarca;

- les jerarquies d'aprenentatge, definides com els conjunis d'elements que mantenen
entre si relacions de requisits d'aprenentatge que impliquen ordenar el contingut segons el
seu grau de dificullat. No es van donar exemples;

H g cxemples que cs eiten estan extrels del document presentat en [a Jornada. Es refericn a totes les Arees perd
només reproducixo ¢is que de manera dirccta wnick relacid amb Frea de Cigngics Socials.
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- eis sistemes de valors, eniesos com a conjunits de valory ordenars jerarquicament i
deis quals tampoc es van donar exemples,

Els principis plantejats en aquest document suposaven, com he dit, un intent d'oferir als
especialistes, 1 també als mestres crileris per ordenar els continguts del primer nivel! de
concreci en un segon nivell que orientés la programacid d'unitats didactiques o de tercers
nivells de concrecid. Val a dir, perd, que la complexitat de les operacions que es
démanaven, la poca significativitat dels exemples oferts en cada model, 1 la coincidéncia
temporal entre Yelaboraci6 dels dissenys de les drees 1 Fexperimentacid van ser les causes
que, almenys en I'area de Ciéncies Socials, es tinguessin poc en compte aquests principis
0 que-es contemplessin adequant-los a criteris didactics propis de les disciplines de Iirea.
Aix{, per exemple, no es va seguir la seqiigncia d'ordenar territorialment -o ciclicament
(del més proper al més allunyat)- els continguts en els tres cursos del cicle, perd, en
canvi, es van tenir en compte alguns d'aquests prineipis en I'elaboracié dels segons
nivells de 7€ i 82 i dels tercers nivells de concrecié, de les microseqiigncies de cada curs,
com exposare en el proper capitol,

3.3. Principis d'aprenenfatge que cal contemplar en les orientacions
didactiques.

En el primer nivell de concrecid, el nivell prescriptiu del model que ara es presentava,
calia oferir orientacions didactiques a fi i efecte que el professorat planifiqués el seu
ensenyament en la linia dels canvis que volia impulsar la reforma. En l'elaboracié
d'unnats didactiques, de tercers nivells, s'havia de presentar de manera estretament
coordinada el que calia ensenyar amb el com fer-ho, També s'havien d'oferir orientacions
per plantejar de manera interrelacionada els continguts de Tes disciplines de cada drea o de
les diferents arees.

A fi d'incorporar a les orientacions de cada irea criteris comuns, es van oferir als
especialistes principis i reflexions, tant sobre I'aprenentatge com sobre I globalitzacis, si
bé ambdds aspecles es van plantejar separadament.

Sobre Paprenentatge!? es van presentar onze principis que calia considerar
interrelacionadament: fa unitat funcional, 'activitat, el nivell de desenvolupament,

I'aprenentatge significatiu, I'aprenentatge funcional, lautorregulacid, la motivacid, la

12 Bl document va ser claborat i presenlab per 1. Gamer i T, Mauri.



interaccid sociul, les difergncies individuals, fa membdria 1 Fatencid, i el mare relacional.
Com es pot comprovar pels titols dels enunciats, bona part d'aquests principis estaven
reCOLLIts ja en I'Avantprojecte.

Malgrat Ia voluntat de considerar-los interrelacionadament -criteri, sens dubte, adient en el
context de la practica educativa-, no tots aquests principis tenien la mateixa importincia en
I'elaboracié dels dissenys de les arees ni adhuc en I'elaboracié de les unitats didactiques
que shavien d'experimentar. Per aquesta rad, comentaré només aquells que s'havien de
contemplar des dels treballs de l'area per reforgar i concretar aspectes importants de la
reforma gue s’emprenia. Em centro especialment en tres -Iactivitat, I'aprenentage
significatiu i 'aprenentage funcional- perque van tenir un especial significat a 'area de
Ciencies Socials.

- L'activitat. En primer lloc es desenvolupava ta idea que el protagonisme de
Faprenentage recau en l'alumne, que aprén a través de les sitacions que li planteja el
mestre. L'aprenentatge es realitza a trav€s de la seva activitat personal com a membre d'un
grup classe. Les activitats que ha de realitzar I'alumne per aprendre han de ser tani de
tipus sensomotriu com de tipus cognitiu i abstracte, ja que ambdés tipus d'activitats sén
complementaris 1 mail s'han de plantejar com antagdnics. Aquest principi situava en els
seus justos termes el concepte de metodologia activa que impulsava la reforma, intentant
evitar que el mestre entengués com a activitat només la manipulacié o l'observacié

d'objectes 1 situés en segon terme I'aprenentatge del contingut conceptual.

- L'aprenentatge significatiu. Aquest fou un dels principals conceptes que
s'incorpora al llenguatge pedagdgic del pais gricies a la reforma del Cicle Superior.
Seguint les teories d'AUSUBEL (1983), per aconseguir que I'alumne assimilés
continguts calia establir un marc general de relacions pertinents entre el que se sap iel que
es proposa d'aprendre, mitjangant un procés de relacid, reestructuracié i aplicacis.
L'aprenentatge esdevé significativ j rellevant quan alumne relaciona el que ja sap amb el
que vol aprendre. Consegiientment, una tasea imprescindible per ensenyar €s detectar les
idees previes de l'alumne i establir els ponts perque pugui relacionar-les amb els marcs
conceptuals o procedimentals nous que es vol que aprengui,

- L'aprenentage funcional. No només es pretenia que |' aprenentage fos significatiu,
$ind que havia de ser també funcional, €s a dir, utilitzable en qualsevol situacié que ho
requeris, gencralitzant-1o a altres continguts de area o a alires arees.
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Quant a la globalitzacié!3, es van oferir més que uns principis uns punts de reflexié
generals. La globalitzacid, ja no la interdisciplinarietat o la multidisciplinarietat com
plantejava I'Avantprojecte -encara que mai es van establir de manera clara i precisa les
diferéncies existents entre els tres conceptes- , es presentiwa com una de les bases
fonamentals de la teoria curricular. La reflexid girava sobre tres camps: el psicoldgic,
I'instruccional i el didactic.

En el camp psicologic, es relacionava amb l'aprenentatge significatiu, ja que traduia el
descobriment de Ia psicologia cognitiva segons ¢l qual les persones construim estructures
de coneixements 1 €ls seus elements mantenen entre ells relacions nombroses |
complexes, que seran més grans quant més es relacionin amb les estructures de
coneixement que la persona ja té.

En el camp instruccional, es deia que la globalitzacié postula que els resultats de
'aprenentatge seran millors en quantitat i qualitat com més s'apropin a l'organitzacié de
Uensenyament establert per la teoria de l'elaboracié i la teoria de l'aprenentatge
significatiu, Es tornava a incidir en els aspectes ja plantejats en el document sobre la
seqiienciacié dels continguts comentat més amunt {visié panoramica inicial,
aprofundiment en els seus elements i retorn a la visié de conjunt, enriquida amb nous
elements), perd s'ampliaven els referents tedrics, fent esment del curriculum en
espiral de Bruner i de aprenetatge en forma de teranyina de Norman.

En el camp didactic, la globalitzacid hauria d'afavorir les activitats d'aprenentatge que
posseeixen globalment significat per a 'alumne. Procedint des de les activitats, els
conceptes que adquiriran els alumnes s'integren en estructures de coneixements
significatius altament estables.

El document acabava amb tres consideracions sobre el principi de ta globalitzacié que,
d'alguna manera, van ser determinants a I'hora de traduir-lo a la prictica. La primera
alertava sobre la impossibilitat de tractar de manera globalitzada els diferents continguts i
objectius del curriculum. La segona, en la perspectiva d'un curriculum oben, atorgava
bona part de les decisions sobre la globalitzacié als centres 1 als professors. La tercera,
assenyata la possibilitat de comercar a plantejar la globalitzacié a partir del segon nivell de
conerecid, pero deixant clar que el grau d'interdisciplinarietat a aconseguir depén del que
determinin els especialistes de les diferents Arees.

13 El document va sor presentat per C, Coll i formava part del reball intiwa Modificacions, miliores i

complementacions del Disseny Curricular per a l'elaboracid de Programes de Desenvolupament Individual,
selembre de 1984, del mateix auor. .



Yoldria destacar aquesta darrera frase perqueé, tot i que un dels reptes basics de Ia reforma
consistia a plantejar un curriculum interdisciplinar o globalitzador, va ser possiblement en
aquest camp on menys s'avangd durant tola l'experimentacid, podent-se afirmar ja
d'entrada que no s'assoliren cap de les intencions plantejades en I'Avantprojecte o en
el Marc Curricular del Departament d'Ensenyament. No es va-establir de manera
interdisciplinar I'elaboracid dels dissenys de les rees, de tal manera que, per exemple,
temes que podien ser tractats conjuntament per les irees de Ciencies Socials i Ciéncies
Naturals es van plantejar de manera separada i adhuc contradictdria entre ambdues arees.
Es van proposar, en canvi, alguns exemples d'unitats didactiques, més per cobrir
l'expedient que per comprovar la certesa de les orientacions exposades en aquest
document. Una d'elles es va realitzar entre les irees de Cidncies Socials i Llenguarge el
curs 1984-85 per al segon nivell de concrecié de 6 entorn al tema de L'agriculiura, perd
no va tenir en compte més que de manera marginal els principis anunciats més amunt.

Aquesta situacié no es va deure, perd, al fet que els especialistes determinessin 1a
inviabilitat d'actuar d'una forma interdisciplinar o globalitzadora, com es podria
desprendre del que acabo d'exposar, siné a la simultaneitat i densitat dels processos que
s'estaven duent a terme, que implicaven massa actuacions athora: comprensié del nou
disseny curricular, elaboracié del disseny de F'area, elaboracié de materials, seguiment de
Iexperimentacio, etc.

3.4. El perfil psico-socio-pedagdgic de Falumne del Cicle Superior

Totes les decisions comentades fins ara anaven destinades a la construccié d'un
curriculum per als alumnes de! Cicle Superior AEGB. L' Avantprojecte dedicava molt
poques linies a les caracteristiques dels alumnes d'aguest cicle i les que oferia eren
basicament cognoscitives. Es precisava un enfocament més complet, en que, juntament a
aquelles, s'assenyalessin també les caracteristiques socials | pedagdgiques dels alumnes
d'aquest cicle educativ.

Es va presentar’¥ un document forga complet dividit en quatre parts:els objecting
marc, la composicié | eis [imits del cicle preadolescent (de la maduresa infantil
a ladolescencia, evolucid afectiva i processos d'identificacis, amb els "col.legues”/contra

els "vells", un nou paper per a 'adult, 1ot incorporant-se & la societat i una nova manera

14 Elsborat i preseatat per J. Funes i A.M? Roig
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de raonar), el mare social en ¢l procés evoluliu (medis diferents/adoslescents
diferents, joves entre joves) i organitzacié dindimica del medi escolar.

A la primera i a Ia darrera part es facilitaven orientacions per a I'elaboracié dels dissenys
curriculars, Obviament, aquestes consideracions eren conseqiencia de les andlisis
realitzades & la segona 1 tercera part, dedicades respectivament a la caracteritzacio
psicologica de I'alumne del cicle superior i a les seves relacions amb el medi social i amb
I'escola.

En la primera part -els objectius mare- s'assenyalaven les quatre caracteristiques que
havia de tenir l'activitat escolar en el cicle: a) possibilitar el raonament formal. abstracte,
conceptual, b} aprendre i integrar aspectes claus de la conducta social | ¢) fer viure
equitibradament els conflictes emacionals dels alumnes i d) ordenar i integrar els
coneixements basics. Tot aixd per aconseguir convertir els alumnes en ciutadans que en
una societat democratica haurien de ser capagos d'analitzar les causes, fer deduccions,
preveure les conseqiiéncies, assumir la seva propia persona, ser tolerants i actuar de
manera positiva 1 sofidaria.

Per aconseguir el desenvolupament d'aquestes capacitats en la darrera part
organitzacié dindmica del medi escolar- es plantejaven set giiestions que es
proposaven com a muisica de fons per no desafinar a I'hora de programar:

-elaborar programacions pluriformes i alternatives, que obliguessin el professor a aplicar
una programacio especifica, diferenciada i que respongués a les diferéncies que medis
diferents provoquen en els preadolescents;

-tenir cura de l'andlisi de: a) la societat adulta que es recull en les programacions, b) la
implicacié del professor en la trasmissié dels continguts i ¢) el. model que traspassa jagque
es considerava al professor com una mena de memoria de referéncia continua a la qual en

atgun moment l'adolescent referird les seves experiéncics vitals;
-incorporar el mén vivencial a les programacions voluntariament i directa;

-incorporar el medi cultural dels nois en els objectius i enfocaments de les programacions
considerant el principi que els preadolescents d'avui poden arcibar a tenic mecanismes de
pensament diferenciats dels nostres;
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-aconseguir una educacié general basica per a tothom, que fomenti la diversitat i ofereixi a
cada alumne possibilitats de desenvolupament mixim de les seves potencialitats. Les
programacions han d'induir el mesire a {'observacid de I'alumne per saber qué aprén i
com aprén;

-considerar el grup com 'escenari bisic de 'actuacid educativa, convertint la programacié
en una proposta del propi grup;

- tenir en compte sobretot en la programacié que el nen viu i, per tant, el repte que es
planteja €s com incorporar la vida a I'escola, entenent que no es tracta d'un simple
problema de motivacid, siné de la connexié total entre dos mdns que tendeixen a estar
separats,

Aquest darrer informe va ser presentat a la Jornada de formacié i es va incorporar en els
materials de l'experimentacid del Cicle Superior d'EGB, perd no va tenir la continuitat
que tingueren els precedents que, en definitiva, constituien els primers passos del Marc
Curricular adoptat per la Generalitat per presidir 1a reforma de 'ensenyaiment obligatori.

Amb aquests referents es completaven les orientacions tedriques que, iniciades amb
I'Avantprojecte, s'oferien ats especialistes per elaborar els curricula de les seves
respectives arees seguint un model i unes pautes comunes. A partir d'aquesta Jornada, el
grup de psico-socio-pedagogia i els equips d'especialistes d'area seguiren camins
diferents i sovint poc convergents. A través dels écnics de 'administracis s'informava ,
de tant en tant, dels progressos que es realitzaven i.es facilitaven informacions puntuals,
per exemple sobre avaluacid, al maieix temps que es feia alguna trobada esporadica a

instancies d'algun equip, com va passar en irea de Cigncies Socials.

No va ser fins a 'acabament definitiu del Marc Curricular que es va tornar a plantejar una
trobada conjunta entre els membres de I'equip de psico-sdcio-pedagogia i dels equips
d'irea (marg de 1986). Perd va ser una reuni6 informativa gue arribava quan pricticament
tots els equips havien finalitzat el disseny de lu seva drea, s'estava gaireb€ en la fase final
de l'experimentacio del cicle superior i els interessos de Padministracié anaven per altres
camins (acabar com fos Fexperimentacié del Cicle Superior i iniciar la del nou cicle de
I'Ensenyament Secundaii Obligatori).

En definitiva, I'Avantprojecte i el Mare curricular en el seu estat inicial van esdevenir
les principals ¢ines tedriques de l'experimentacié dei Cicle Superior. Facilitaven
informacid i orientacions als especialistes d'area -si b€ no en el mateix moment ni amb la
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maleixa intensital per a totes les firees- i també als centres i als mestres gue van intervenir
en l'experimentacid, tant a partir de la seva publicacié com de la traducceid que se'ns feia
des de cada {rea.

Pel que pertoca a aquesta investigacid, la informacid sobre la teoria curricular que va
donar suport a la reforma del Cicle Superior d'EGB crec que és suficient. Analitzaré a
continuacié el curriculum de l'area de Ci2ncies Socials i les seves concrecions. En
'analisi es podra comprovar quing referents curriculars es van poder tenir en compte i

com es van considerar i concretar en el curriculum de Cigncies Socials.
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CAPITOL 1V

EL CURRfCULUM DE L'AREA DE CIENCIES SOCIALS DEL
CICLE SUPERIOR D'EGB
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La finalitat d’aquest capitol €s presentar les linies mestres del curriculum de Ciéncies
Socials de I'experimentacié del Cicle Superior. E} seu contingut es basa en els materials
publicats, dels quals es destaquen els aspectes més rellevants per a la present investigacio.
Ates que es tracta de documents publics, i per tant a I'abast, he evitat en la mesura del
possible la seva reproduccié literal i m'he centrat sobretot en la descripcié d'alld gue
considero més significatiu, la seva justificacié i anlisi.

Et capftol consta de quatre parts. La primera -La contextualitzacié- situa el curricelum de
l'area en relacio amb les teories curriculars i els documents curriculars presentats en el
capitol anterior. Les tres restants estan dedicades als tres nivells de concrecié en qué es va
materialitzar el curriculum de 1'area. En sintesi, el contingut que es descriu i s'analitza en
cada part €s el segiient:

1. Comextualitzacié curricular: aspectes formals (nivells de concreci6, tipologia de
continguts), aspectes de fons (seleccié i seqiienciacié del contingut i orientacions
didactiques). Documents curriculars de Parea.

2. El primer nivell de concrecid: descripci6, analisi i justificacid de les decisions preses
sobre les finalitats, els objectivs 1 1a seleccié del contingut.

3. El segon nivell de concrecié: descripeid, andlist i justificacié de tes decisions preses en
relacid amb la seqlienciacié del contingut conceptual, procedimental i actitudinal,
globalment i per cursos i consideracions didactiques.

4. El tercer nivell de concreci6: descripeié, andlisi i justificacié de les unitats didictiques
elaberades pels especialistes per a cada curs,
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1. Contextualitzacio

En una reforma curricular normal, primer es crea el mare tedric i després els seus principis
s'apliquen a cadascuna de les arees o disciplines de coneixement,

En el nostre cas, les teories curriculars i 1a proposta curricular de Cigncies Socials es van
anar elaborant simultaniament. La coincidéncia de processos va tenir , a la practica, dos
efectes. Per una banda, la incorporacié ripida d'aspectes formals i de fons de la teoria
curricular en el disseny de Farea, com va passar, per exemple, amb la consideracid dels
tres nivells de concrecié o amb els tres tipus de contingut. Per I'altra, no es van poder
incorporar aspectes relacionats amb la seqitenciacié del contingut o amb determinades
estrategies d'aprenentatge, perqué faltava una formulacié clara i operativa i també una
reflexio i un treball més aprofundit de la teoria. El fet d'acabar-se l'experimentacié del
Cicle Superior sense una avaluacié dels resultats tampoc no va permetre fer una correccié
1 una readequacid del curriculum de Ciéncies Socials que incorporés, athora, els resultats
de I'experimentacié i les noves aportacions de la teoria curricular.

De fet, bona part dels problemes que aquesta situacié podia plantejar, a la practica es van
solucionar, si més no parcialment, a causa de 1a participacid dels especialistes de 1'area en
el debat cwrricular durant els primers anys de la Reforma. I també, per rad del
coneixement que els especialistes en _t&bria curricular tenien dels curriculums de les arees,
o almenys del de Cigncies Socials. Per tant, es pot concloure que [a coincidencia de

processos no fou un handicap insuperable en les refacions entre la teoria curricular i el

disseny de l'area, perd ens permet suposar que el curriculum de Cigncies Socials hagués

pogut ser diferent si shagués realitzat amb posterioritat a I'elaboracié del marc curricular!
Qui més pati les consegiiéncies d'aquesta situacié foren els professors experimentadors,
que van haver d'amotilar-se a decisions curriculars que es prenien sobre la marxa i sobre
les que no sempre se'ls informava i se’ls donava una formacid adequada. Per evitar el
desconcert i el desinim que aquesta situacié pogués causar en els professors de l'area de
Ciencies Socials, sovint es posava més émfasi en els aspectes didictics de les disciplines
de I'irea que en les aportacions més novedoses que fenia la teoria curricular.

El curriculum de I'area ha de ser comprés i explicat, per tant, des de la teoria curricular a
qué he fet mencid en el capitol anterior, amb les limitacions temporals assenyalades i des
de la didactica de les disciplines de I'area.

Tval a dir, perd, que aguests hipdlesi no s patcorroborar en ¢! DCB de Mirea per a la Sceundiria
Obligatdria claborat després de la presentacia delinitiva de! Marc Curdcudar.
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Els documents curriculars de Farea, elaborats durant la Reforma del Cicle Superior a
Catalunya, foren els segtlients:

- Linies generals del programa experimental de Ciéncies Socials del Cicle Superior
d'EGRZ. Aquest document fou elaborat a partir de I'"Avantprojecte 1 consta de les
seglients parts: els objectius generals de I'irea, els objectius terminals, la metodologia i €]
desenvolupament didactic de sis temes monografics (dos per a cada curs). També explicita
les finalitats i justifica les decisions preses en relacié amb la seleccié del contingut.

Es el document tedric que presideix tot el procés d'experimentacié de l'area, Amb
posterioritat fou modificat adaptant-se a les noves prescripcions del mare curricular i es va
convertir-en ef primer nivell de concrecis.

- El segon nivell de concrecic del curriculum. Aquest document inclou les programacions
de G, 7¢ 1 8¢. Fou presentat seguint les pautes formals del mare curricular de la
Generalitat. S'elabord en diferents etapes: en el curs 1983-84 Ta programacié de 6&, en el
1984-85 la de 7¢ i en el 1985-86 la de 8. La programacié de 6 fou publicada I'any
19853 juntament amb el primer nivell de concreci6, mentre que les de 7& i de 8& no foren
publicades fins al final de I'experimentacid, amb ]d resta de documents del primer i segon
nivells de concrecié?.

- Els tercers nivells de concrecid de 62, 72 i 8¢ d’EGB.S6n exemples d'unitats didictiques
elaborades pels especialistes durant els cursos 1984-85 per a 625 i 1985-86 i 1986-87 per
a7¢1 88 d'EGB respectivament®, La seva finalitar era il.lustrar els principals principis de
I'ensenyament i I'aprenentatge que presidien 'experimentacié.

ZPublicades al Euulgll dels Mestres n® 189, octubre 1984, pp. 28-38. En foren autors R. Ballori i J.
Pagés.

Ligncics Socials, Generalitat clc Camlunya Dcparl.tmcm d'Enscnyament. pp. 150-169. En
foren autors R, Bd!li()n il P‘u,(‘ns

Q@Lﬁ._&u_s Ccncrahlal de Cam!unyd s.d.. Dcpammcm ¢ Enxcnyumcnl Els autors dels scgons
nivells de 7¢ i 82 loren R. Baullori, X. Hernander i J. Pages.

SForen publicades conjuntament amb les de Lienguatge a finals clcl ¢urs 1984 85a _‘uj_g_wm
Ie cicles superior, Doc r 1, Programacions experimenials icl rior, Licepoage i Cidngi
Socials. Generalital de Catalunya. Deparlament D'Ensenyament. En Joren autors R. Baulori i J. Pagés

(’Publtmd% dl linal de l cxpcr:mcn!aué dmb ¢l ulol gzurrfg,ulum cxperimental, Cigneics Socials del Cicle
senyament, Els scus aulors foren R, Batllori,

)( Hcrnhndcz il Pagcs -
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2. El primer nivell de concrecié (ANNEX 1).

La primera redacci¢ del document considerat com el primer nivell de concrecié va seguir
les directrius i les caracteristiques de I'Avantprojecie i es va publicar amb el nom de
Linies generals del programa experimental de Ciéncies Socials.” Posteriorment, es va
modificar per adaptar-lo a Yestructura proposada pel marc curricular,

El document inicial constava de quatre parts: els objectius generals, €ls objectivs
terminals, Ia metodologia i el desenvolupament didactic de sis temes monogrifics. En el
document final es van mantenir els objectius generals tal com havien estat redactats
inicialment, es modificaren els objectius terminals, s'incorpora la metodologia a cadascun
dels blocs de contingut i desaparegueren els sis temes monogrifics. Les modificacions
introduides en els objectius terminals responien a V'estructura formal del mare cufricular i
no van afectar excessivament el seu contingut. La desaparici6 dels sis temes monogrifics
-els moduls de I'Avantprojecte- obeia 4 la necessitat, ja apuntada en el capitol anterior,
de seqlienciar el contingut i d'establir un nivell de concreci6 entre els objectins generals i
els moduis: el segon nivell o les programacions de cada curs.

Les coincidencies entre aquest document i les teories curriculars adoptades a
1'Avantprojecte i al Marc curricular no eren només formals siné també de fons. Les
linies generalys del programa experimenial seguien de manera forca fidel les definicions de
I'Avantprojecte sobre les caracieristiques del currfculum. A Les linies generals es
configurava un disseny obert, flexible, equilibrat, multidisciplinar i integrador, segons les
definicions que de cadascun d'aquests conceptes es donaven en aquell document.

2.1. Finaliiats

Les dues grans finalitats que es pretenien assolir amb la Reforma del Cicle Superior
d’EGB eren: combatre el fracas escolar i adequar-se a les demandes socials i a la nova
realitat politica del pais. Aquestes finalitats havien de quedar ben explicites i evidents en
els curricula de rotes les arees, ja que era a través seu que s'havien de materialitzar,
Tanmateix, Ia seva concrecié s'havia d'ajustar a les especificitats propies de cada area, a

Tvegi's now 2
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les aportacions educatives de les disciplines que les integren i al grau de responsabilitat
que tenien en el fracls escolar de 'alumnat de l'etapa.

Les coasideracions sobre el fracis escolar fetes a 1'Avantprojecte foren tingudes en
compte de manera general ja que no es disposavan de dades especifiques sobre els
resultats de la programacié de Cigncies Socials de la Llei General d'Educacié8, Per tant,
només es podia intentar una reforma que fes front al problema del fracis escolar analitzant
ia programacié en vigor, la literatura didactica i amb el saber que déna V'experiéncia
docent.

Les programacions de Ciencies Socials derivades de la L.G.E. eren excessivament
tedriques, estaven molt sobrecurregades de continguts factuals, en general poc
significatius, i tendien a potenciar un ensenyament receptin i un aprenentage memoristico-
repetitiv. A més, no responien a la nova necessitat politica del pafs ni a les
transformacions socials i culturals que s’havien produit.

La programacié de I'Area Social de la Llei General d'Educacié patia les contradiccions
propies d'un model de curriculum tecnocritic | eficientista, insert dins d'un context polftic
dictatorial 1 centralista. Plantejava unes finalitats que, com vaig assenyalar (PAGES,
19853), podien ser assumides en linies generals pel professorat, fins i tot pel professorat
progressista, si es descontextualitzaven politicament. Perd desenvolupava aquestes
finalitats a través d'una programacié tancada que, a més de detallar al maxim tots els
continguts, evidenciava les contradiccions entre els propdsits, el seu desenvolupament i la
filosofia politica que les avalava.

El repte del nou disseny era que havia d'intentar solucionar aquestes contradiccions i
oferir criteris perque el professorat pogués elaborar les seves propies programacions en el
mar¢ d'un curriculum obert i d'una societat democritica i plural.

. En el document on es fa la introduccis del primer nivell de concrecié es van explicitar les
finalitats i tzmbé alguns criteris en relacié amb les capacitats i els continguts. El document
no oferia; pcré, una reflexio axioldgica aprofundida sobre el rol de 'ensenyament de les
Cigncies Socials en [ formacié de Falumnat del Cicle Superior d'EGB. Es limitiva a una
declaraci6 de principis generica sobre els resultats finals de Maprenentaige:

8Borrador de trabajo sobre ¢l disefio curricular do cicl superior s'informava que una de Ics irecs amb an
[rachs més clevat a 6¢ d'EGR era la de Cigncies Socials, perd no ¢s guantificava qud SUposava aquest
[racds. S
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En lnies generals, al final del Cicle Superior els nois i les noies han d'haver adquirit els

‘coneixements i cls estris metodoldgics per comprendre les caracierfsiiques més
significatives de la realitar que els envolia § haurien de ser capagos, al seu nivell,
d'explicar-la.

A través de l'apreneniatge de fes CCSS, els nois i les noies han de poder situar-se en el
temps i en la realitar on viven, han de trobar resposta a les seves preocupacions i a les
seves inquietuds i han de trobar raons i satisfaccions que els permetin viure intensament la

seva propia personalitat § la vida del grup | del collectiu al qual pertanyen.
(BATLLORI/PAGES, 1984b, 28).

En definitiva, s pretenia que 'ensenyament/aprenentatge de les Cigncies Socials ajudés a
transformar I'experiéncia vivencial i les percepcions de Falumnat en un coneixement util
per situar-se en el mén i prendre decisions conscients.

S'insistia en la necessitat de preparar els alumnes per contextualitzar socialment les seves
experiencies 1 les dels altres, per ajudar-los a trobar respostes a les seves preocupacions i
inquietuds en el si del medi socio-culiural de pertinenca i d'una societat dermocratica i
plural, respectuosa amb totes les cosmovisions i ideologies. En consegiiéncia,
'ensenyament de les Ciéncies Socials havia de posar I'®mfasi en el creixement
intel.lectual de I'alumnat, ajudant-lo 2 madurar i a formar el seu pensament per acostar-se
a la realitat des d'una perspectiva social, geografica i historica.

2.2, Criteris per a la seleccié del contingut

Com podia fer-se operativa aquesta declaracié de principis? Quines capucitats havien de
desenvolupar els alumnes i les alumnes i a través de quins continguts? Com s'havia de
procedir per seleccionar i concretar el contingat?

L'Avantprojecte no oferia massa concrecions al respecte. Tampoc T'administracié
oferi, en els primers moments, prescripcions de cap mena. Es iractava de canviar el
contingut i la metodologia del curricutum de I'area adequant-1o a la nova realitat del pais.
Es mantenia el nom de I'irea -Ciéncies Socials- que podia incloure, al menys en principi,
totes i cadascuna de les disciplines socials existents. Per altra banda, el primer nivell de
concrecid es presentava alhora com a prescriptiu i com a obert. Per tant, havia d'incloure
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tot allo que havia de ser conui i obligatori per a-tota la poblacid escolar del cicle i havia de
permmetre diferents lectures i concrecions.

S'opta per seleccionar els continguts i les capacitats a partir d'uns criteris més concrets
que la declaracié de principis anterior i es van voler incorporar coneixements procedents
de la sociologia, la psicologia, I'epistemologia i, sobretot, de la didictica.

Seguint les pautes establertes per NIDELCOFF (1975) vam considerar que una de les
maneres possibies de seleccionar el contingut objecte d'estudi era referir-lo a les dues
grans categories emprades per Kant per analitzar la reatitat: l'espai i el temps. Aix{ vam
realitzar un gquadre de doble entrada en el qual 'espai es referia, en primer lloc, al medi o
territori proper, a Fespai viscut piagetid, i, en segon lloc, a l'espai allunyat, no viscut
directament, que vam anomenar el mon. Per ja seva banda, el temps, incloia el temps
viscut -t'ara, el present- i el passar, la histdria, amb voluntat no suficientment definida
davangar també cap al temps per construir, el futur. Amb aquesta opci6 es prefi gurava un
curriculum geo-historic, -obert, perd, a les aportacions conceptuals 1 metodoldgiques
d'altres disciplines socials que, en algun cas, tenien concrecions propies.

En aquest primer nivell no s'explicitaven de manera massa concreta ni les relacions entre
els quatre eixos, ni les parcel.les de la realitat o problemes a qué haurien de referir-se, ni
els territoris o els temps en qué haurien de concretar-se, si bé es donaven algunes

- orientacions que apuntaven cap a possibles organitzacions. De fet, els objectivs terminals
de-cadascun dels tres blocs de contingut, que es deriven de les reflexions entorn a la
seleccié d'aquest contingut, apuntaven cap a un curriculum forca més obert del que
posteriorment es va realitzar en l'experimentacié.

En cadascun dels eixos de contingut -territori, present, mén i passat- es va intentar -tot i
que no sempre es va manifestar explicitament en el document-: a) conceptualitzar l'eix
vertebrador del contingut; b) definir els objectius o les aportacions especifiques a
Paprenentatge dels alumnes i de les alumnes; ¢) oferir orientacions sobre 'organitzaci6 del
contin gut; i d) oferir orientacions metodoldgiques.

a) L'eswudi del territori.

El werritori era entés com aquella realitai fisica, econdmica, social, etc... amb la qual ¢ls
alumnes es vinculen de manera directa a través, en primera insidncia, de | ‘experiéncia i

posteriorment de la comprensiss racional. Inicialment, aquesl eix va rebre el nom d'estudi
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del medi®- perd degut a la necessitat d'adequar el concepte a la nova realitat social i
educativa i a determinades consideracions epistemoldgiques, es decidf substituir-lo pel
d'estudi del territori. El canvi, perd, fou més de nom que de concepeiéd educativa. La
reforma del Cicle Superior dissenyada en I' Avantprojecte era, com ja s'ha dit, una
reforma metodoldgica. Els conceptes que la definien -integradora, inductiva, activa,

cientifica i participativa- tenien en l'estudi del medi 1a seva maxima expressié, tal com
havien demostrat els treballs realitzats des de la renovacié pedagodgica.

L'estudi del territori pretenia subministrar criteris per al tractament de I'espai. En aquest
sentit, €s pot considerar un eix de naturalesa fonamentalment geogrifica, si bé en la seva
presentacid final en els blocs de continguts es va considerar, a efectes organitzatius, com
un apartat de l'estudi del present. L'estudi del territori posava I'emfasi en dos objectius de
naturalesa conceptual i en un de naturaless més procedimental o metodologica.

En el primer cas es tractava que els alumnes i tes alumnes:

- consolidessin el coneixement de les realitats territorials estudiades anteriorment, en el
cicle miga, 1 ht aprofundissin des de perspectives diferents. Es pretenia refermar el
coneixement descriptiv dels trets caracteristics de la localitat, 1a comarca, Catalu nyai
Espanya 1 aprofundir en l'estudi de la diversitat regional espanyola des d'enfocs
complementaris basats en la comparacié de situacions o fendmens territorials:

- aprenguessin conceptes socials, geografics i histdrics a través de 'exemplificacis en la
realitat més propera. Aquests conceptes shavien de generalitzar i aplicar a alires realitats
del passat, del present i del mén. Es tractava de facilitar I'aprenentatge inductiv d’una base

conceptual gue pogués servir per explicar qualsevol realitat tesritorial, '

En el segon cas, i d'acord amb l'objectiu anterior, es pretenia que els alumnes i les
alumnes dominessin els procediments propis del treball de camp i de 'observacié directa.

Aquests objectius es concretaren en cadascun dels tres blocs de conttnguts, tant en
Fexplicitacié del contingut propi com dels objectius termvinals del cicle.

Els continguts relatius a fets, concepies i sistemes conceptuals shavien de referir a quatre
elements:

1es caracteristiques més significaiives de la realitat immediata (fisica, econdmica, social,

IVeure Conductes werminals de Cidncies Socials a Bullley dets Mestres n® 184, feheer 1984, pp. 17-20.
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politica, cultural, demografica, etc...): localitat, comarca, Catalunya i Espanya;

2)els conceptes necessaris per descriure les caracterfstiques més significatives de la
realitat;

Iles relacions entre les diferents caracteristiques i aspecies de la realitar;
4)les interpretacions diverses, complementaries o oposades, de la realitat immediata.

Per assolir aquests continguts els alumnes havien de congixer i explicar, comparar,
analitzar, establir interrelacions, situar en ¢l mapa i establir relacions amb la vida
quotidiana. '

Els continguts relatius a procediments es concretaven fonamentaiment en les habilitarts,
tecnigues 1 métodes de l'observacis directa de 1a realitat, el treball amb mapes i planols,
l'elaboracio d'enquestes i lanklisi de la informacié procedent dels mitjans de comunicacid
social. '

Aquests continguts havien de permetre als alumaes desenvolupar Jes segiients capacitats:
generalitzar; cluassificar i deduir; recollir, ordenar, interpretar i representar dades; sintetitzar
i treure conclusions: manejar i relacionar diferents variables per simular sitwacions;
observar, analitzar i descriure; realitzar i interpretar mapes i planols; utilitzar fonts
periodistiques; tabular, represenfar i imérpretar les dades de les enquestes, etc.

Els continguis relatius & valors, actituds i normes es referien a la participacis, la curiostiat,

el respecte envers el medi ambient i 'esperit critic. A través d'ells, els alumnes havien de
ser capagos de comportar-se de manera respectuosa amb el medi fisic i urbd i de contrastar

les informacions i les opinions abans d'acceptar-les.

Per desenvolupar aquests objectius i assolir els continguts, €l document oferia criteris
generals sobre o manera d'organitzar Vestudi del territori al llarg del cicle i sobre la
metodologia didactica més adient.

Sobre l'organitzacid del contingut referit a_Festudi del territori, en la programacié dels

tres cursos es partia de la premisa segiient: l'estudi del territori no és exclusiu d'un cicle -
ni d'un curs- determinat, sing que ha de ser un punt de referéncia ordenat i constatar al
targ de VEGB, ja que la seva percepcid és subsiancialment diferent segons Pedar. Per
aquesta rad, s'opta per trencar I'organitzacié ciclica centrada en el predomini dels espais
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territorials cjlle ordenava els coneixements des dels espais més propers fins als més
wlunyats. S'optd per una seqiienciacié det contingut de base temitica, conceptual, a la
qual es subordinaven els territoris, més en consonancia amb la progressiva maduracié
-intel.lectual dels alumnes i de les alumnes.

Els conceptes s'havien d'exemplificar, en primera instincia, en el propi territori (la
localitat, Ja comarea, Catalunya 1 Espanya, segons la complexitat conceptual especifica de
cada ambit tematic) per aplicar-fos després, a través de la comparacié, a altres realitats més
distants i allunyades tant geograficament com temporal. D'agquesta manera, es
relacionaven els continguts d'aquest eix amb els dels eixos del mén i el passat. No
s'oferien criteris explicits sobre quan era més convenient comencar per la localitat o la
comarca, Catalunya o Espanya. Inicialment, haviu de quedar garantida ia preséncia de
cadascun d'aquests territoris en major o menor &émfasi segons la complexitat del tema o el
tipus de problemes que es plantegessin. En Fexplicacié de les caracterfstigues dels segons
nivells de concrecio, explicitaré Ia manera com es va dur a la prictica aquesta organitzacié,
aixi com els problemes que es van plantejar.

Les orientacions metodologiques i didictiques que acompanyaven a cada bloc de
continguts eren comunes als quatre eixos esmentats per la qual cosa les analitzaré
globalment més endavant. Ja he apuntat, perd, que un dels objectius basics, de naturalesa
procedimental, es dedicava al treball de camp i a les sortides. Es recomenava, de manera
explicita, establir al tlarg dels tres cursos del cicle un pla dirigit a estudiar directament els
indrets 1 els aspectes més representatius de la Catalunya actual i algun indret d'Espanya.

La presencia d'un eix dedicat a l'estudi del territori en el disseny experimental de I'irea
obeeix a diverses raons que, en el document, no van guedar suficientment explicitades.
Sén raons que emanen de les fonts pedagdgica i didactica, sdcio-politica, psicologica 1
epistemoldgica. Les tres darreres, perd, es subsumien en la primera a través de la
renovacié pedagdgica i de la filosofia educativa de Yescola activa. L'estudi del medi era
una de les manifestacions més evidents d'aquesta filosofia.

La tradicio que a Catalunya tenia I'estudi del medi era recollida en la reforma i assumida
directament per Fadminisiraci6 educativa catalana en una brey introduccié que presidi la
primera publicacid d'aguest document 1

L'ambit de les Ciencies Socials ha estar un camp en qué molts mestres i especialistes
shan giiestionat i replaniejar els continguts, la metodologia i els recursos diddcties en un

10veure Conductes 1erminals de Ciéncies Sorials a Bullicf dels Mostres n® 184, febrer 1984, pp. 17-20
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intent de conduir el noila a connectar amb la realitar propia, amb la dels proxims i la dels
gui no ho estan tant (...). El Gabinet d'Ordenacisé Educativa ofereix el presens treball com
un document de reflexi a partir del qual poder recollir diferents aportacions, fruit de
l'experiéncia i del wreball pedagogic que s'ha fer en diversos ambits.

La voluntat de connectar amb la tradicié pedagdgica més innovadora fou un repte de
primer ordre en l'elaboracid del document i de les programacions que el desenvolupaven.
Aquest fet, d'entrada, s va valorar com a positiu, ja que suposava el reconeixement de la
tasca realitzada pels moviments de renovacié. Ara bé, per rad de les caracterfstiques del
proces d'experimentacid no es va avangar suficientment en l'actualitzacié, adequacié i
JustificaciG de la importincia de estudi del medi i no es va fer una anilisi aprofundida des
de cadascuna de les fonts del curriculum. Els principis genérics de V'escola activa, de
Vestudi del medi i de les seves concrecions metodologiques van primar sobre les
reflexions de naturalesa epistemoldgica i psicoldgica.

La caracteritzacié que de I'area de Cigncies Socials es realitza 'any 1976 en el document

Per una Nova Escola Piblica Catalana va presidir no solament I'elaboracié d'aquest eix,

sind de 1ot la programacié experimenzal. Els treballs realitzats pel grup de Ciéncies
Socials de "Rosa Sensat”, al qual pertanyiem els autors del document i de la programacid
experimental, foren el principal referent a I'hora de prendre decisions en relacié amb els
continguts i amb la seva vertebraciél !,

La poca reflexié epistemologica i psicoldgica sobre I'estudi del medi es va suplir amb la
introduccié concreta d'aquelles realitats territorials -la localitat, 1a comarca i Catalunya- no
reconegudes legalment en les programacions de la L.G.E., i que havien esdevingut un
dels principals eixos de la renovacié pedagdgica catajana.

Malgrat tot es van tenir en consideracié algunes de les aportacions més recents de la
geografia 1 de la psicologia. En el primer cas, s'opth per abandonar 'enfocament
geografic regional i introduir aportacions de la geografia neo-positivista en els
procediments, de la geografia radical en els problemes objecte d'estudi -el nom de territori
n'és un exemple- o de la geografia de la percepcid. En el segon, les infludncies
pragetianes foren indiscutibles, perd es matisaren gricies a les aportacions d’alguns
psicdlegs com J. DELVAL'2 o ]. ARAGONES! i de les teories psicologiques per les

Hveure, especiatment, Les Cigncics Socials 1 1a Segong Etapa d’EGB. Barcelona, 1981. Ed. 62/Rosa
Scnsat.

12} - DelvalfC. del Barrio (V981): Un eseudi piloi sobre la concepcié del concepte de palsa Ly psicologia
zenctica de Jean Pigget, Recull dFestudis, Barcelona, Anuari de Psicologia de la Universitat de Barcelona

131, Aragonés, comp. (1983); Mapas cognitivos y represeniacion del espacio. Estudios de Psicologia
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quals apostava el mare curricular.

b) L'estudi del present.

El document no incloia cap definicié del que s'entenia per present ni explicitava els
aspectes que havia de contenir. Implicitament es va considerar que en el present hi havien
de tenir cabuda de manera clara les aportacions conceptuals i metodologiques de les alires
Ciéncies Socials i els problemes actuals.

S'afirmava, en el document, que una programacié de Cigncies Socials de Cicle Superior
havia d'integrar aquells aspectes de la realitar que constitueixen actualitar i que sén
coneguts I viscuts directament o a través dels mitjans de comunicacid. Dos elements
sobrersurten d'aquesta definicié: I'actualitat i els mitjans de comunicacié. De nou, dos
aspectes basics de la renovacié pedagdgica. L'actualitat com a objecte d'estudi i de
compromis social, de participacié civica i pelitica. Els mitjans de comunicacié,
especialment els escrits, com a un element fonamental de la divulgacié d'informacions de
tota mena i de Ja formacis d'opinions.

La programaci6 de la L.G.E. era fonamentalment geografica i histdrica i no incorporava
més que marginalment!4 aquells aspectes de la realitat i del present més propers als
alumnes i a les alumnes, que permetessin endagar un procés de socialitzacié tendent a la
participacid activa en els processos socials.

La presencia del present en el curriculum social era una de les aportacions més importants
de J'experimentacid, ja que permetia cobrir tres necessitats fonamentals per a l'educacid
social: ’ '

-la introduccid de temes o problematiques properes i motivadores, relacionades amb la
manera de viure i de pensar de les persones, amb les aspiracions i problemes dels homes i
les dones, dels joves, amb els costums i les modes, etc.;

-el descobriment de Fevideéncia dels canvis i de les transformacions econdmiques, socials,
politiques, tecnoldgiques, culturals, etc.; la interdependencia del mén i l'abast
internacional dels problemes locals o nacionals;

My programacid d"Educacio Civica cra un auttntic calaix de sastre que gairehé mai era considerada pel
professorat.
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-la conceptualitzacié i exemplificacié dels iispecw:;‘ socials i historics a través de fendmens
viscuts o coneguls pels alumnes i les alumnes, com ara unes eleccions, un conflicte, un
esdeveniment, etc. Es considerava que ef present constitueix la base de Uaprenentarge dels
concepies econdmics, soctals, politics, culturals, etc... que, projectats comparativament
cap al passai, han de fer possible la comprensis de 'evolucié historica. Tgual que passava
amb el territori proper que constifuia el punt de partida per a 'estudi dels territoris
allunyats, el present també havia de constituir-lo per a I'estudi del passat.

Les aportacions del present a la formaci6 social dels alumnes incloien capacitats de
naturalesa conceptual, procedimental i actitudinal, destinades a que es formessin dels
temes uni opinid propia i personal i es situessin socialment en un territori i en un temps
concret.

Entre les capacitats de naturalesa conceptual figura la capacitat de descobrir la complexitat
de la realitat social i la d'adquirir aquells coneixements que han de permetre el
desenvolupament de llur personalitat. Entre les de naturalesa procedimental, la capacitat
d'adquirir les destreses necessiries per saber sistematitzar, discernir i criticar Fallau
d'informacions a I'abast i la de relativitzar-les. Les actitudinals incloien la capacitat de
fonmar-se una opinié propia, la capacitat de didleg, 1a de relativitzar i la d'evitar postures
dogmatiques o inhibidores davant de la realitat i les seves manifestacions.

Aquests objectiuis es concretaren en cadascun dels tres blocs de contingut de la segiient
manera;

- Els continguts relatius a fets. conceptes i sistemes conceptuals havien de tractar de:

1} les caracteristiques i evolucié dels processos socio-culturals, econdmics i politics
minediats i/o contemporanis;

2) les relacions entre els Processos;

3} les interpretacions diverses dels processos i del seu significat.

Els alumnes havien de congixer i explicar les principals caracteristiques socials,
econdmiques, politiques de Catalunya i Espanya, aixi com Jes principals leis, organismes

i institucions de la vida politica, les caracteristiques del mén del treball i de les seves
possibilitats professionals i els drets i deures d'homes/ dones, nens/nenes i minories
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etniques socials i nacionuls, A més, es proposava que realitzessin analisis socials, posant
de relleu les interrelacions enwre diferents variables i relacionant-les amb fets de la vida
guotidiana.

Els continguts procedimentals abastaven pricticament totes les habilitats, destreses,
tecniques, metodes i estrategies propies de 'ensenyament de les Ciéncies Socials, com ara
I'observacid directa i indirecta de la realitat, les enquestes, les dades estadistiques, el
comentari de textos, etc, perd es va posar especial @mfasi en l'andlisi de les informacions
procedents dels mitjans de comunicacid social.

A través de Ja seva utilitzacid, els alumnes i les alumnes haurien de ser capacos de
generalitzar, classificar | deduir, interpretar, analitzar, sintetitzzar i simular situacions
soctals.

També el contingut actitudinal incloia gairebé tots aquells valors, actituds i normes propis
de l'ensenyament, com sén la tolerincia, la participacid, la responsabilitar individual i

grupal, fa solidaritat, la curiositat, 'esperit critic, el sentit de pertinenca, la cooperacié.

El seu aprenentatge havia de permetre el desenvolupament de les capacitats segiients:
comportar-se de manera respectuosa i ser tolerant, acceptar el pluralisme i valorar-lo
positivament, practicar el dialeg, participar activament en la vida social dels grups i,
sobretot, contrastar les informacions i opinions abans de fer-se-les seves, comprovant la
seva fiabilitat i el grau de versemblanga.

No es donaven orientacions de cap menx sobre 'organitzacid del contingut referit a

U'estudi del present, si bé es pot deduir de a lectura del document que es considerava un
eix conductor bisic i necessari en tot el curriculum que havia de presidir Pestudi del
passat.

Tampoc s'explicitaven orientacions metodoldgiques per al seu tractament didactic. Les
iniques referéncies concretes feien esment a la necessitat de fer entrar a I'escola els
mitjans de comunicacid de masses 1 a través seu aprendre a recollir, classificar,
sistematitzar i valorar les informacions més significatives de la realitat social.

L'estudi del present podia haver estat, sens dubte, una de les aportacions més
innovadores del curriculum experimental per diverses raons que no van guedar
suficientment explicites en el document. Vist en la perspectiva actual, I'estudi del present

apareix com un calaix de sastre en el qual hi tenien cabuda continguts socials importants
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que, en els nivells de concrecid posteriors, no es van deseavolupar o destacar
suficientment.

Aquest eix pretenia incorporar en el curriculum les ciencies socials tradicionalment poc o
gens presents com la socielogia, la politicologia, 'economia, Fangopologia, etc, a ravés
d'un model semi-integrat, qi.uc trobava en l'actualitat la seva rad de ser. Des d'una
perspectiva socioldgica semblava important incloure continguts i problemitiques actuais
que requerissin la utilitzacié de conceptes | métodes propis d‘aqucstés ciéncies socials.
També semblava important que fossin continguts i problemitiques propers, viscuts
directament o coneguts a través dels mitjans de comunicacid de masses.

Per altra banda, la preséncia del present, enigs com el temps viscut piagetid, permetia,
alhora, detectar els coneixements previs dels alumnes sobre tots els aspectes-de 1a readital
social, establir relacions entre aquesta i es seves vivéncies | motivar-los per realitzar nous
aprenentatges, tant sobre altres realitats del present com sobre el passat,

L'as d'informacions procedents dels mitjans de comunicacié de masses i el
desenvolupament d'habilitats per al tractament de la informaci6 i la seva andlisi i valoracid
eren, sens dubte, dues raons de pes que justificaven a bastament la presgncia del present
en el curriculum i que entroncaven amb una tradicié forga arrelada en la renovacis
pedagdgica catalana,

Ara b, la indefinicid epistemoldgica fou tal, que l'intent no reexi plenament. La no
clarificacié de les disciplines socials que shavien d'incloure i la manca d'explicitacid i
justificaci6 de les seves aportacions educatives foren la causa per la qual lintent
d'elaborar un curriculum social més integrat no passa de ser un intent. Malgrat tat, en els
segons niveils de concrecid es poden identificar amb relativa facilitat unitats didactiques
realitzades amb voluntat d'integracié o semi-integracié conceptual des d'un enfoc gea-
histdric, aixi com unitats diddctiques especificament elaborades des d'alguna disciplina
social diferent de la geografia i la histdria,

¢) L'estudi del mén

Si el territori era considerat com la realitat amb la qual els alumnes i les alumnes es
vinculaven de manera directa a través de l'experiéncia, la resta del mén era la realitat amb
laqual aquesta relacié directa no es produia, Aquesta és la definicd que es pot despendre
de la lectura del document, ja que tampoc no hi havia una definicié explicita del que

s'entenia per mén. Es pretenia ubicar els alumnes i les alumnes en les realitats
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geogrifiques més distants i allunyades, sobre les quals es considerava que feaien una
percepcis, quontitativament | quatitativa superior a ta que tenien els alumnes i els adults fa

només 25 anys, a causa de la importancia dels migans de comunicacié de masses.

L'estudi del mén era un cix geogrific. Potenciava aspectes de la geografia cultural i
politica, referides a I'educaci6 per al desenvolupament i la cooperacid internacional 15 des
d'una perspectiva propera a les aportacions de la UNESCO, i incorporava algunes
aportacions de la geografia radical com ara el problema de la fam, el subdesenvolupament,
ete.

Es considerava que I'estudi del mén havia de superar el classic enfocament regional
d'estudi de parsos 1 s'apostava per un dltre, de base conceptual i tematica, més ajustat als
* problemes reals. S‘argumentava que

La divisié de la Terra en continents i Uestudi descripiin dels paisos diftcitmen: permet
entendre com és { qué passa al mon, com viuen § quins problemes i aspiracions tenen els
homes | les dones dalires comunitats, d'altres paisos, si no s'acompanya d'una
aproximacié a lUestudi dels principals prr;bt’em.e.'.' de ta Humanitat, en Fexisténcia. de

desequilibris regionals i en la doble bipotaritzacio entre nord-sud i est-oes:.

No s'abandonava, perd, l'estudi més descriptiv del mén, ja que es considerava
fonamental saber localitzar els locs, ni I'andlisi regional d'alguns paisos representatiug de
les divisions suara esmentades, que calia comparar amb la propia realitat.

Entes des d'aquesta perspectiva Pestudi del mén havia d'aportar els coneixements perquée
els alumnes i les alumnes:

- descobrissin les manifestacions d'interdependéncia i supranacionalitat dels fenomens
economics, socials, palitics i culturals;

- identifiquessin algunes de les principals aportacions que posa en relleu la riquesa del
pluralisme cultural de la humanitat;

- descobrissin les causes dels desequilibris interterritorials, respectessin les altreg
comunitats i fossin solidaris amb els homes i les dones i els pobles del maén.

ISveure Recomanaris sobre Ieducacié per o la comprensio, la cooperacié i ka pau iniernacionads |
Feducacid relativa als dreis humans §a les Hibertats fonamentals, aprovada per la UNESCO a Paris ¢l 19
de novembre de 1979, :
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Aquestes aportacions es concretaven en els segiients continguts:

Continguts relatiug a fet tes i sistemes concepiuals:

1) Caracterfstiques dels trets (fisics,humans, econdmics, politics i culturals) del mdn
actoal;

2) Comparacions i interrelacié entre pai’sos i regions;

3) Interpretacions diverses de I'estat actual del mdn, globalment i per regions o paisos.

Aquests continguis havien de fer possible la comparacid de situacions i problemes
mundials amb els de la propia realitat, 'anilisi de diferents situacions i de diferents
aspectes, posant de relleu les interrelacions existents amb d'altres sitvacions o termitoris,
etc. .

Els continguts relatius a procediments incloten l'abservacid indirecta de la realicat, el
treball amb mapes. els procediments estadistics, els comentaris de textos, 1'is de fonts
bibiliografiques, l'andlisi d'informacid dels mitjans de comunicacid i 'elaboracic de
treballs monografics.

La uvnlitzacié d'aquests procediments havia de fer possible el desenvolupament de les
capacitats de generalitzar, classificar i deduir, fer sintesis i treure conclusions, analitzar i

comentar, manifestar 'opinié i valorar.

Els continguts relatius als valors, normes 1 actity

, per la seva banda, incloien aspectes
com la tolerancia, la solidaritat, el respecte envers les altres formes culturals, P'esperit
critic i la cooperacid.

No es facilitava cap criteri sobre Forganitzacié de l'estudi del mén en els tres cursos . Es
considerava que el fet que els alumnes i les alumnes tinguessin al sew abast molta
informaci6 sobre el mon era suficient perqué es tingués en compte la seva preséncia en
qualsevol tema des de la doble perspectiva apuntada més amunt: 1a localitzacié dels locs i
Fandlisi dels problemes. Tampoc s'oferien criteris especifics per al seu tractament
didactic. |

En linies generals, es pot considerar que I'enfocament donat a l'estudi del mén en el
primer nivell de concrecié era correcte. Raons socioldgiques, psicoldbgiques,
epistemoldgiques i didactiques Favalaven i justificaven la seva preséncia en el curriculum.
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Probablement hagués fet falta una andlisi més aprofundida de In font epistemoldgica, en
especial en relaciéd amb les aportacions de la geografia critica i amb els nous enfocaments
de la geografia culwiral i politica. També haguessin fet falta orientacions més concretes
sobre la seva relacié amb I'estudi del territori i l'equilibri de les diferents escales
territorials des de la realitat més propera fins a la visié mundial dels problemes que
sestudiessin. Aquestes darreres consideracions van realitzar-se en el segon nivell de
concrecid,

d) L'estudi del passat.

L'ensenyament de la historia ocupava un Jloc privilegiat en la progranmacié de I'area de
Cigncies Socials de la L.G.E., molt més important que I'estudi del present i tant o més
que l'estudi del territori i del mén. La histdria de la majoria de programacions derivades
d'aquesta llei era uwna historia factual, neopositivista, que oferia una visié molt
determinada de Iz histdria d'Espanya i del Mén. '

En el primer cas, imperava una visié centralista de la histdria d'Espanya, que, només de
manera molt marginal i anécdotica, obria escletxes a les alwes realitats historiques com
Catalunya, el Pais Basc o Galicia. En el segon, predominava un enfocament eurocentrista
que, també de manera marginal i anecddtica, obria petites escletxes cap a les altres
cultures, que sempre eren presentades des d'un punt de vista europen.

En ambdés casos, els fets de naturalesa politica i militar eren els eixos vertebradors
d'unes programacions que contemplaven molt de passada els fets econdmics, socials,
culturals o cientifics, o més senzillament els fets de la vida quotidiana de les persones.
També en ambdds casos, els protagonisies del pussat s'identificaven amb els grups

socials dirigents -monarques, politics, militars,...- vetant l'entrada 2 les majories i oferint

una imatge de la construceid del passat reservada només a determinats sectors socials.

L'ensenyament era fonamentalment llibresc i les viniques fonts que es consideraven eren
les escrites o, com a molt, les visuals, quan servien per ratificar les informacions que es
presentaven de forma oral o escrita. Les estraiggies d'aprenentatge solien basar-se
preferentment en Ja memoritzacid repetitiva d'uns fets i d'unes situacions poc
significatives per a la majorta de Palumnat,

Aquestes eren algunes de les raons que es consideraren com les causants del fracas de
I'ensenyament de Ja histdria al cicle superior d'E.G.B. i a les quals s'havia de donar
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resposta en ¢l now curriculum, En el docmment es van assenyalar, en primer lloc, els ires
grans problemes de 'ensenyament de la historia en aquesta etapa educativa:

- la poca significativitat de I'estudi del passat per a la majoria de I'alumnat, que no troba
resposta a les seves inquietuds i als seus problemes, perque U'eix vertebrador se centra, de
manera gairebé exclusiva, en un determinat enfocament de la historia que déna prioritat als
continguss de la hisioria politica,

- T'alt grau d'abstraceis del temps histdric;

- la dificultat dels conceptes historics explicatius i de la interrelacié de variables diferents

en un mateix moment,

Aquests probleines, recolzats en els resulbtats de les darreres investigacions realitzades en
I'ensenyament de la histdrial®, n'aconsellaven un plantejament menys ambicids 1 més
realista, en el qual s'introduissin aspectes del passat més significativs per als alumnes i
que els permetessin arrelar-se a la seva societat i al seu pafs.

En cap cas es va plantejar prescindir de 1a historia o reduir-14 a la seva minima expressio.
Al contrari, les seves aportacions a la formacié social dels alumnes i les alumnes
d'aquesta etapa educativa es consideraren fonamentals per ajudar-los a ubicar-se en el seu
mén i en el seu present. Ei document concretava cinc grans objectius de la historia per a Ja
formacid intel.lectual dels alumnes i de les alumnes:

-descobrir la relacid entre el present i el passat, les diferents manifestacions de la preséncia
del passat en el present i els clements del passat que sén necessaris per entendre el
present;

-analitzar Fevolucié de la vida de la humanitat, a partir dels fets més significatius de la
vida quotidiana, comparant diverses manifestacions de la manera de ser i de comportar-se
en diferents moments del passat amb des del present;

-saber-se situar en el seu temps 1 saber entendre'l com el resultat d'una evolucié que €s
projecta cap al futur;

-desverllar Ia inquietud i les ganes de congixer i respectar ¢l patcimoni historic;

-adquirir uns esquemes cronoldgics 1 una metodologia que es pogués utilitzar en qualsevo!
analisi de Ia realitat,

16per cxemple, cls Lreballs dels psicdlegs Carrelero, Poxo i Asensio publicats a Infancia y Aprendizaic,
1Tany 1983, n® 23 1 24,
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Aquests objectius havien d'assolir-se a través d'uns continguts factuals i conceptuals que

inclofen informacions referides a;

-aspectes del passat historic presents en el mén actual (urbanistics, artistics, culwrals,
politics, ideologics, etc); .

-l'evolucid dels aspectes significatius (costums, hibits, weball, etc) de la vida quotidiana
dels homes 1 les dones;

-conceptes historics necessaris per descriure els aspectes del passat i llur evolucid;
-interpretacions diverses de Fevolucid histdrica i de la seva repercussid en et mén actual,

A través d'aguests continguts, els alumnes i les alumnes haurien de ser capagos d'explicar
les principals caracteristiques de ta histéria de Catalunya i Espanya i comparar-les amb les

d'Europa 1 €l Mdn, situar-les en el temps, analitzar-les, relacionar-les i recongixer les

seves principals evidéncies en el paisatge i en el medi més proper.

Els continguts procedimentals posaven I'émfasi en els metodes i técniques relacionats

amb l'observacié de fonts materials 1 iconografiques, el comentari de text i 'Gs de fonts
bibliografiques i amb l'elaboracié de treballs monografics. Aquests procediments havien
de permetre el desenvolupament de les capacitats de classificar i deduir fets, generalitzar i
analitzar, simular situacions histdriques, construir i interpretar quadres cronologics,

sintetitzar informacions, explicar les causes i deduir conseqiigncies, entre altres.

Per la seva banda, els continguts actitudinals fomentaven el respecte envers el passat propi
1 el dels altres, el pluralisme cultural i la necessitat d’aprendre a contrastar informacions i
opinions comprovant la seva fiabilitat i el grau de versemblanga.

El document no oferia criteris explicits ni per a organitzacié del contingut en els tres

cursos del cicle ni per al seu tractament didactic. S'apuntava, perd, que una de les
possibles claus per assolir els objectius assenyalats més amunt consistia a elaborar una
programacié que es basés en la seleccié de coneixements significatius -més que en
Facumulacié de molts coneixements poc sistematitzats-, seleccié que podia fer-se en
Juncic de les possibilitats reals del grup classe. Per altra banda, s'aconsellava al
professoral treballar la genealogia i 1a histdria familiar per garantir la percepcié del temps i
la utilitzacié de fonts i de métodes historics per part dels alumnes i l'exemplificacié dels
conceptes hisiorics en el present.

Darrera aquest plantejament es pretenia donar solucions a tres de les grans giiestions
esmentades anteriorment. En primer lloc, s'havia d'adequar e} -curriculum a la nova realitat
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politica del pafs i per tant acabar amb una histdria centralista i homogeneitzadora. La
histdria de Catalunya havia de tenir un tloc privilegiat en ¢l curriculum al costac de ia
histéria I'Espanya 1de la histdria del mén.

En segon lloc, es considerava necessari acabar amb l'anacronisme de la historia factual
neopositivista de caire politico-militar 1 incorporar les aportacions de les escoles
historiografiques dels Annales i del materialisme hisidric. Es tractava de presentar a
Falumnat una historia més social, més cultural, més oberta als fets de la vida quotidiana i
protagonitzada per la immensa majoria de la poblacid.

En tercer lloc, es tractava de donar alguna sortida als problemes de I'aprenentatge histdric,
tant als meés senzills, relacionats amb el domini de la cronologia, com als més complexos,
relacionats amb la conceptualitzaci, Ia causalitat o la comprensié empatica.

De tota manera, no es va justificar prou l'opci6 presa ni la manera de dur-la a Ia practica,
malgrat que es partia de precedents relativament contrastats en la renovacié pedaﬁogzca
catalanal?. Es van assenyalar els problemes i es va fer una declaracié de principis sobre
les aportacions que la histdria podia fer als alumnes d'aquesta etapa, perd no es van
justificar suficientment les raons que hi havia al darrera d'aquesta Opcid n1 es van
explicitar les vies per concretar-la.

Hagugs fet falta una anélisi més aprofundida des de Y'epistemologia per justificar la
necessitat de I'obertura conceptual i metodoldgica a les aportacions dels Annales i del
materialisme. 1 també una reflexié més acurada sobre la manera de considerar aquestes
aportacions en la perspectiva d'una historia amb voluntat d' interrelacionar el passat de
Catalunya amb el passat d'Espanya i dels altres pobles d'Europa i del Mdn, La
inexistencia d'aquestes reflexions va acasionar problemes, a I'hora d'elaborar el segon
nivell de concrecid, que es tractaran més endavant. '

2.3. Orientacions mefodoldgiques i didactiques

La reforma del Cicle Superior d'E.G.B. havia estat dissenyada inicialment com una
reforma metadoldgica, tal i com he apuntat. Les aportacions realitzades pels moviments de
renovacid pedagdgica havien de tenir acollida no solament en la filosofia general de la

La historia de Cawnlunya cra present en les programacions de Ciencies Socials de "Rosa Sensat” de s
mateixa smanera que també ho eren Jes a]mrlau{ms del materialisme hisioric i dels Annales,
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“reforma, sind en cadascuna de les seves irees.

El model d'ensenyament/aprenentatge més caracteristic de I'escola activa era el mode]
paidoncentric, que primava més els métodes, els processos, que el contingut. Era un
model respectuds amb el ritme propi d'aprenentatge de cada alumine { amb 'ambient que
es vivia en el si del grup, variables a les quals es subordinava el coneixement especific de
cada area d'ensenyament. Es considerava que els alumnes havien de descobrir per ells
mateixos el coneixement a través del domini de métodes i t&cniques apropiades, que es
convertiren en la base de bona part de les programacions alternatives a les de la L.G.E.

Aquesta tradicid ¢s va mantenir durant bona part del procés d'elaboraci6 i experimentacié
det curriculum de I'area i no fou fins a 'ncabament de tot el procés, amb l'elaboracié
definitiva del Marc curricular que s'aposta pel constructivisme i per la combinacié dins

d'aquest model d'estratégies d'aprenentaige i de métodes d'ensenyament diferents.

Per aquesta rad, en el document inicial del primer nivell de concrecié de irea, la
metodologia adquiria una gran importaneia i es considerava que en quaf.";evn? programacic
fa manera com s'ensenya 1€ 1ania importdncia com els continguts. Posteriorment, amb
Fadopcié del format establert pel marc curricular, les orientacions didactiques es
presentaren ai costat de cadascun dels tres blocs de contingut. Aquest fet no va suposar
alteracions importants en la consideracié dels meétodes que s'havien de desenvolupar des
de 1'area, perd si que els situava en una perspectiva diferent en qué deixava de tenir sentit
la pol.lemica sobre ¢l predomini de continguts o de métodes que havia caracteritzat
Fenfrontament entre I'ensenyament tradicional i F'ensenyament actiu,

Les orientacions didactiques, tal com es perfilaven ara, havien de facilitar la consecucié
dels continguts i dels objectius terminals de cadascun dels blocs. Per tant, no tenia cap

sentit contraposar-les als propis continguts ni sobredimensionar-les en un sentit 0 en un
altre.

En realitat, les orientacions metodologiques del document inicial no plantejaven aquesta
contraposicié més que en 'enunciat general i en el format. Per aixd es mantigueren en la
seva totalitat en el document final, al qual §' incorporaren algunes consideracions més en
linia amb el constructivisme i Faprenentage significatin, Malgrat (01, eren orientacions
molt relacionades amb l'ensenyament per descobriment, per les raons ja exposades de la
coincidéncia de processos i de la inexisidneia de referents concrets sobre Maplicacié en les
aules de les aportacions del constructivisme.



En el document final, les orientacions didiciiques referides a cadascun dels tres blocs de

contingut oferien informacions sobre la manera de tractar-los globalment.

Les orientacions didactiques dels fets, conceptes i sistemes conceptuals es referien

basicament a la manera de plantejar els conceptes i daprendre’ls:

-relacionar els conceptes nous amb els que ja tinguin 'alumne a Falumna;
-introduir els conceptes a partir de materials i tdeniques concretes;

-repetir periddicament els conceptes 1 termes durant tot el cicle;
-comprendre els conceptes abans de memoritzar-10s;

-comunicar la informacié abans de memoritzar-la.

En canvi, Jes orienlacions dlddctiques referides als procediments i 4 les actituds posaven

émfasi en la manera en qué aquests dos tipus de continguts shavien de plantejar. En el
primer cas, es destacaven principis molt vinculats amb l'escola activa: la necessitat
d'utilitzar recursos suficients per motivar els alumnes i la de potenciar el treball de camp i

les sortides. A més es destacava la necessitat dintroduir els mitjans de comunicacié social

1 de tractar els continguts historics donant la maxima importancia al present i a la recerca’

directa a través de la histdria familiar.

També les orientacions didactiques relatives a les actituds i els valors reflectien la
influencia de 'escola activa, tant en el fet de destacur 'escola i 1a classe com a ambits de
convivéncia democratica, com en la necessitat de fomentar el treball en petits grups, els
debats col.lectius o Forganitzacié de festes i activitats cooperatives.

El primer nivell de concrecié responia, com es pot comprovar, a un model de currfeulum
obert susceptible de ser concretat de maneres diferents. Ni les capacitats incloses en els
objectius com el contingut seleccionat no pressuposaven a priori una unica via de
concrecio sind que apostaven per 'existéncia dc vies alternatives i complemem‘mes Era
un pas important en refacid amb la programaci6 de la L.G.E.

El caracter general i obert d'aquest document, perd, suposava alhora un repte i un rise.

Un repie, perque decidia de donar moltes més competéncies al professorat de les que fins.

aleshores tenia. En consonincia amb I'Avantprojecte, eren els mestres i els centres els
gui havien de decidir i optar per anar donant ¢os i concretant les capacitats i'els continguts
més escaients per al seu alumnat 1 ordenar-los en cursos.
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Un risc, perque per desenvolupar les propostes del primer nivell calia concretar més les
decisions preses i justificar-les i, sobretot, determinar les necessitats del professorat en
formacid i en materials. Ambdos aspectes justificaven la necessitat de I'experimentacié i
del seu seguniment 1 valoracié posteriors. Tot i que aquests dos aspecies no es van
explicitar en aquest document, formaven part de la filosofia general de 1a reforma i eren
claus per fer front als reptes de la seva generalitzacic,

L'opcid presa per 'administracid catalana d'iniciar el procés de reforma i experimentaci6
de l'etapa 12-16 abans de concloure Y'experimentacid del cicle superior i l'avaluacis dels
seus resultats va impedir saber fins a quin punt aquest document tenia possibilitats
d'orientar el weball del professorat i fins a quin punt les orientacions que oferia eren
generalitzables o calien modificacions i concrecions més detallades. La importincia
d'aquest document rau en el fet que representa el primer intent serids realirzat a Catalunya
d'elaborar una proposta de curriculum obert, professionalitzador i respectuds amb la
idiosincracia d'unes disciplines -les socials- que tenen en I'anilisi i la intervencié social la
seva rad de ser. En aquest sentit, e] document que inclou el primer nivell de concrecié pot
considerar-se com un document paradigmatic d'una manera d'entendre I'ensenyament de
les Cigncies Socials.
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3. ElI segon nivell de concrecié (ANNEX 2)

El primer nivell de concrecis era un marc general que havia de desenvolupar-se, de fer-se
operatiu, per poder ser avaluat. Requeria, per tant, que es concretés en una de les vies
possibles i que s'experimentés.

El segon nivell de concrecié que es va presentar al professorat dels centres
experimentadors era una de les vies possibles de concrecid que va esdevenir I'iinica via
per tal com calia tenir evidéncies tangibles de les decisions preses en el primer i dels seus
resultats.

En un model d'experimentacié diferent del realitzat, podia haver estat possible Ia
materialitzacid del primer nivell en diverses propostes. A mes, hagués estat probablement
molt més enriquidor. L'opcid adoptada per l'administracié catalana no va considerar
aquesta possibilitat 1 es decantd per una sola proposta, elaborada pels especialistes i que
havien d'expenmentar tots els centres de la Refornma.

3.1. El pas del primer al segon nivell de conerecio

Com es va realitzar el pas del primer al segon nivell de concrecid? Quines decisions es van
prendre per ordenar el contingut en tres cursos? Quins criteris avalaven aquestes
decisions? |

Els criteris per a 'ordenacié dels continguts del primer nivell de concrecié no es van
explicitar en cap document escrit $iné qué van ser exposats al professorat en el moment de
la presentacié de ia programacié que s'havia d'experimentar cada curs, En la seva
voncrecié no es va potenciar la intervencié directa dels mestres experimentadors. La
seqlienciacio va ser feta i presentada al professorat per 'equip d'especialistes responsable
de Harea.

Lordenacié i seqiienciacié del contingut del primer nivell de concrecié va ser feta seguint
més els criteris de la practica i la literatura diddctica que els principis del marc curricular,
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Per dues raons: en primer lloc, per la inexisténcia de criteris per a la seqiienciacié en
'Avantprojecte que va presidir l'elaboracié de la f)rogramacié de 6e i 7&. En segon
tloc, per la dificultat d'adequar sobre la marxa les teories del Marc curricular, exposades
en la reunié d'especialistes del mes de novembre de 1984 a la programacid de l'area.
Malgrat tot, es van tenir en compte alguns dels principis per a la segiienciacié exposats en
el capitol anterior i les fonts del curriculun. |

A més, el procés d'elaboracié de les programacions de ciéncies socials dels tres cursos del
cicle superior va estar condicionat per dues circunstancies ja esmentades. La primera va
ser la voluntat de I'administracié autondmica d'iniciar el procés d’experimentacié de 6&
curs per les arees de Llenguatge i Cigncies Socials, la qual cosa va obligar a elaborar la
programacio d'aquest curs sense referéncies massa clares del model curricular a seguir.
La segona va ser la voluniat, també de l'administracié autondmica, d'anar configurant una
programacid diferenciada de 68 per una banda i de 7& i 82 per I'altra, de manera que la
primera s'apropés més al cicle mitjd, mentre que les segones constituissin un ¢icle propi.
Les dues circumstancies expliquen que la concrecié en ambdos casos tingui una
organitzacio diferent, encara que els resultats es puguin considerar perfectament
complementaris. '

Les programacions dels tres cursos van desplegar els continguts del primer nivell
considerant alhora els quatre eixos rectors exposats més amunt -l territori, €l present, el
mon i el passat-. Es va intentar una seqiienciacié que discriminés els continguts segons
fossin conceptuals, procedimentals o actitudinals,

A la prictica, pero, el contingut conceptual va esdevenir 'eix vertebrador fonamental de
les programacions dels tres cursos. Per al seu desenvolupament es van seguir els
continguts exposats en el primer nivell i es va elaborar un model conceptual que
mclogues totes i cadascuna de les parcel.les de la realitat que configuren una societat i un
territori en l'actualitat i en el passat. Aquest mode! s’havia de concretar geogrificament,
historica i social tant en la realitat més propera com en la resta del mén. A la programacié
de 68, aquest model es va aplicar a Fesiudi geogrific i social de Catalunya i Espanyaia
una visi6 general de la seva evolucié histdrica, des del passat més allunyat a 'actualitat. A
7e 1 82, es va desglossar en ambits temitics que interrelacionaven els continguts dels
quatre eixos vertebradors del primer nivell de concrecié, de tal manera que s'estudiessin
globalment el present i el passat i les realitats més immediates i les més allunyades.

La programacié de 6& presentava separadament els continguts conceptuals deis
procedimentals i actitudinals. Aquesta circumstiincia no es va repetir en les altres dues
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programacions ja que es va considerar dificil d'establir jerarquies procedimentals i
actitudinals més enlld de les que s'havien establent per a 6¢&. Per tant, els j)l'ocedilnents de
6¢ van servir de base per a la resta de cursos, si bé durant el curs 1986-87 es van
reformular i refer en-un document més extens que es va considerar com el segon nivell de

concrecid per a tot el cicle. Per altra banda, no es va fer cap més segiienciacié de les
normes, valors i actituds per les dificultats que aquesta tasca presentava.

A continuacié analitzo separadament les programacions de 62, per una banda, 1781 8¢

¥

per I'altra. 1 les caracteristiques de fa seqlienciacié dels procediments.

3.2. La programacid de 6@

La programacio de 6¢ d'EGB va ser la més elaborada i treballada tant pels especialistes
com pel professorat, ja que es va iniciar durant el segon trimestre del curs 1983-8418 | e
va experimentar durant els quatre cursos segiients (des del 1984-85 al 1988-89), a
diferéncia de la de 72 que ho fou durant tres, i de la de 8& que només ho fou durant dos i
amb titmes menys intensos en ambdds casos.

3.2.1. Oreanitzacid

La programacid de 6&d' EGB es va organitzar en els 7 nuclis iemaitics segiients: -

. Catalunya i Espanya
El medi fisic

. El treball de Fhome
. Laciutat

. La socielat en qué vivim
. L'estructura politica de Festat espanyol -

-~ O

. L'home en la histdria.

Cada nucli temidic tenia una  amplitud i un abast conceptual diferent. Tots set
s'exemplificaven a Catalunya i a Espanya, Presentaven algunes novetats Importants en
relacié amb la programacis existent, perd també conservaven alguns trets caracteristics de

8En un seminari ox perienental, convocal pel Dc;mrlamcnld ‘Engenyament af qual hi van assistir algunes
de les escoles que, cl curs segiient, cs van inlegrar a I'experimentacio
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enfocamen: geografic regional d'aquetla. De fet, la seva organitzacio és la que manté
més elements de la programucio existent,

El primer tema -Catalunya i Espanya- estava pensat com a introduccid a la resta def temari
i pretenia establir les relacions entre Catalunya i Espanya a partir d'activitats basicament
cartografiques. No es pot considerar com un tema novedés en la seva concepeio

conceptual, perd si en la seva concepeid curricular, ja que es presentava com I'epitom

inicial, introductori de la resta de temes o almenys de la majoria. Es un tema de naturalesa
geografica.

El tema segon estava dedicat integrament al Medi Fisic. Incloia quatre apartats: el rellen,
les aigiies, el clima i els problemes que la natura crea a 'home. Era el tema més llarg, el
mes carregat de conceptes de la programacié, i el que menys innovacions aportava. Les
innovacions més importants consistien a plantejar de la manera més interrelacionada
possible les relacions entre el medi i I'home, tant dedicant-hi un apartat especific com
incloint-les en cadascun dels altres tres. A part d'aquestes innovacions, en el plantejament
conceptual es proposaren innovacions relacionades amb el weball dels procediments, en
especial dels cartogrifics. En conjunt, €5 un bloc temitic de naturalesa geogrifica.

El tercer tema -Ef treball de I'home- incorporava els aspectes clissics de la geografia
humana. Era ¢l segon tema quant a la densitat del seu contingut conceptual i en el} tampoc
abundaven les innovacions. Les més importants es centraven en la incorporacié de
conceptes i metodes de la nova geografia i en el plantejament de problemes derivats de
cadascun dels tres seciors de produccié en que es va dividir: les activitats primaries, fes
activitats secundaries i les activitats terciiries.

El quart tema estava dedicat a La ciutai. Era un tema novedds en relacié amb la
programacid anterior de 6&, perd sobre el qual s'havia treballat molt des de la renovacié
pedagogica. Era un tema de naturalesa geogrifica.

El tema cinque, La societat en qué vivim, era un tema novedés en la programacid, si bé, a
diferéncia d'algun dels anieriors, amb- no massa ciarrega conceptual. Era un tema de
naturalesa socioldgica 1 antropoldgica.

El tema sise; L'eswrucrura politica de 'estat espanyol, era també un-tema novedqgs, que es
dividia en tres apartats: “El govern de l'estat”, "L'organitzacié autondmica d'Espanya" i
‘L'autonomia de Catalunya”. Era un tema de naturalesa polftica.
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Finalment, el sei& tema. L'home en la historia, eca 1'nic tema de naturalesa propiiment
historica. Pel seu plantiejament es pot considerar com a novedds en la programacié de 62.
Estava format per dos apartats: el temps historic i les grans etapes de 'evolucid historica.

3.2.2. Caracteristiques generals del contingut i criteris de seqiienciacié

La primera caracleristica de la programacid dels fets i dels conceptes de 6& d'EGB és que
va ser pensada per formar part d'un cicle diferenciat dels dos cursos restants del cicle
superior. De bell antuvi, es preveia la possibilitat que 5¢ 1 6¢ d'EGB formessin un cicle a
part tant del cicle mitja com del cicle superior, que tingués una unitat curricular propia.
Encara que no es va pensar en cap model d'integracié d'ambdés cursos, ni que fos com a
hipdtesi de treball, la programacid dels fets | conceptes socials de 62 va partir de 'analisi
dels Programes Renovats del cicle mitja 1 de les critiques que havien rebut i es va
estructurar de manera que fos possible, en un futur, realitzar la unitat curricular deis dos

cursos. Aquesta unitat, perd, no es realitza durant {'experimentacié del cicle superior.

La concrecid del contingut factual i conceptual es va realitzar tenint en compte
consideracions socio-antropoldgiques, epistemoldgiques, psicoldgiques i didactiques, si
bé van ser aquestes darreres les que més rellevancia tingueren.

Com ja he dit en ]a presentacié del primer nivell de concrecid del disseny curricular de
Parea, la programacié de CCSS havin de reflectir i donar respostes als canvis politics
produits a Espanya des de ta mort del dictador. Per tant, havia de trasliadar a I'objecte
d'estudi aquells canvis constitucionals que defineixen el nou régim politic. En esséncia, la
democracia 1 el pluralisme politic, &s a dir, I'exis®ncia d'un régim de libertats que
possibilita la interpretacié de la reatitat social des de teories i cosmovisions diferents i el
pturalisme cultural, que reconeix l'existéncia de diferéncies lingiifstiques, culturals i
histbriques en la societat catalana i espanyola.

La preccupacio per garantir la preséncia del nou marc constitucional i la voluntat d’educar
per a la democrdcia es va traduir en tres tipus de decisions:

[¥) La presentacié dels fendmens socials com una consegiiencia de les accions de les
persones en societat, atorgant més protagonisme als homes i a les dones -probublement
menys del que calia al genere femeni- en les accions, en els fendmens, en els problemes
objecte d'estudi. Aixi, per exemple, els temes dedicats a Feswdi de) medi fisic, presentats

tradicionalment des d'una dptica naturalista | poc social, inclouen les relacions entre
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aquest i I'home, la societat.

2% La introducci6 de nous coneixements relacionats tant amb I'organitzacié polftica com
amb la necessitat de crear unes relacions socials democritiques. Aquests nous
coneixements es reflecteixen en els temes 5 -La societar en que vivim- 1 6 -L'estructura
polltica de 'estar espanyol-. En realitat, la innovacié venia donada per la seva
incorporacié dins d'una programacié social en la qual, a diferéncia de 1'anterior, no
s'establien barreres tan tancades entre els coneixements geogrifics, histdrics i civico-
socials. Part d'aquests temes havien estat inclosos, des de l'any 1978, en la programacié
d'Educacidé Civica de I'drea, programacié que en molt poques ocasions va arribar a dur-se
a la practica. A més, constituien una important reivindicacid dels moviments de renovacic
pedagdgica, com shavia posat de manifest amb la publicacié de I'obra L'Educacid Civica
a 'Escolal? de "Rosa Sensat”.

¢} La preséncia de Catalunya, com una realitat cultural i territorial amb caracterfstiques
propies, si bé incardinada amb les altres realitats culturals i politiques d'Espanya, dins del
projecte comii definit per Ia Constitucié. Aquesta preséncia, avalada per la Constituci i
PEstatut d’Autonomia, fou contemplada de manera diferent pels especialistes i pels técnics
i politics de 'administracid, si bé les diferdncies no es manifestaren fins a la programacié
de 7¢ i, per tant, no interferiren l'elaboracié de la de 6.

La programacié reflectia poc el pluralisme interpretatiu apuntat més amunt. Pel fet de
tractar-se d'una programacié tancada, que optava per una via de concrecié dels objectius 1
dels continguts establerts en el primer nivell, que s'havia d'experimentar i avaluar, el
pluralisme interpretatiu s'havia d'assolir garantint un marge de flexibilitat suficient perala

seva adequacid, tant al pensament del professorat i a la seva practica com a les

caracteristiques socioldgiques i culturals dels seus alumnes. Les decisions que, en
ambdds sentits, podien prendre els mestres s'ubicaven en el tercer nivell de concrecis.

La disciplina més representada en la programacié de 6& €s la geografia. La rad principal
d'aquest fet €s de naturalesa psicoldgica. Semblava que els temes objecte d'estudi de la

geografia tenien menys dificultats conceptuals que els histdrics i que eren exemplificables

de manera molt més concreta que aquests darrers. Seguint les teories piagetianes de la
transicié de V'estadi del pensament coneret al deductin, créiem que reforgant Maprenentatge
conceptual propi de li geografia -transferible en part a altres disciplines socials com la
historia- garantirfem una evotucid més progressiva entre un estadi i Faltre als alumnes de

6&. En realitat, ens basivem més en intuicions i en la practica que en resultats

19), PAGES i altres (1981): L Educaci¢ civica a Fescola. Barcelona, Rosa Sensa/Ed. 62
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dinvestigacions que, encara avui, sén escasses 0 estan per fer.

En contrapartida al predomini de 1a geografia i a la consegiient reduccié del temari
d'histdria, s'introduiren aportacions d'eltres disciplines socials com la politicologia. Ia
sociologia i l'zmtrbpologia. En 1a seleccid del contingut concepiual d'aquestes disciplines
no es va entrar en l'analisi epistemologica siné que s‘optd per recollir experiéncies
curriculars existents en el propi pais com la ja citada programacié d'Educacié Civica de
"Rosa Sensat”. També es van consultar programacions franceses, ja que Franga és un
pals on la tradicié republicana i laica ha atorgat tradicionalment un gran protagonisme a
I'educacié civico-politicaZ0, o bé programacions integrades nordamericanes en qué el pes
especific de disciplines socials com les esmentades és ben notori2!.

En canvi, es va procurar introduir les innovacions més importants de ta geografia ide la
historia. En el cas d'aquesth darrera, es va optar per incorporar les aportacions realitzades
pel materialisme histdric i per I'Escola dels Annales, substitint la visié factual i
descriptiva del passat, caracterfstica de I"anterior programacid, per un enfocament més
totalitzador 1 explicatiu de la realitat passada.

Quant a ta geografia, es va optar per mantenir alguns dels trets més significatius de la
geografia regional, en especial els que tenien més relacié amb els estudis regionals 1
descriptius dels territoris, perd es van incorporar aportacions d'alires escoles
geografiques, com la nova geografia -en eis temes 3 1 4-, la geografia de la percepcid -en
el tema 4- o la geografia radical ~també en el tema 4 i en el tema 2. Malgrat mantenir la
divisié classica entre 1emes de geografia fisica i de geografia humana, s'establiren ponts
significatius entre ambdues, amb la voluntat de superar Fenfocament excessivament
naturalista, caracteristic de la programacié anterior. La introduccid d'un tema de geografia
urbana, l'esmentat tema 4, pot considerar-se també una novetat, ja que no formava part de
I'anterior programacio.

El plantejament de la programacid de 6 prenia en consideracié un alumne i una alumna en
I'estadt de ransicié de les operacions concretes a les formals. Per tant, era necessari
consolidar aprenentatges anteriors -d'aquf que bona part del contingllt seleccionat fos
geografic, ja que era el contingut predominant en el cicle mitja- i introduir-ne
progressivament de nous. Es va creure oportd garantir una bona conceptualitzacié del
Henguatge geogrific tant en els aspectes propiament lingiiistics de cadascun dels temes

20Eg yan consultar, per exemple, ¢ls llibres de wext de I col Jeceis I, Leif d ‘Instruction Civigue publicals
per Ueditorial F. Nathan i 1'obra de F. Maricl/L. Porcher (1978): Approndre 3 dovenir ci
Paris, Les Editiong ESF,

2l pey exemple, ol projecie disigic per L. F. Anderson (1976): Windows on owr World. Houghion-Miffin,
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com en els cartografics, aprofundint en les categories espacials i projectant-les en ambits
territorials i en fendmens més complexos que els weballals al cicle mitja.

Consideracions de tipus psicoldgic foren, també, les que ens van portar a tractar la
histdria de manera radicalment diferent a la de la programacié anterior. Per una banda,
plantejant un Gnic tema especificament historic -el tlema 7 L'home en la histéria-, i , per

Ualtra, introduint coneixements histdrics en alguns iemes geografics (per exemple, en

plantejar les relacions entre el relleu i I'home, en estudiar les Illes Candries o en analitzar

les grans etapes de 'organitzacid politica del territori).

Alguns problemes relacionats amb els aprenentatges socials dels alumnes de 62, com ara
14 conceptualitzacio o la ubicacié en Vespai i el temps, van ser considerats en la seleccié i
seqitenciacio del contingut factual i conceptual. Per aixd, la programacié s'iniciava amb
un tema introductori de naturalesa cartogrfica i es dedicava un apartat del tema histdric a
I'estudi de les categories temporals 1 de la cronologia. '

Per aquesta rad, es van oferir orientacions didactiques al professorat perqueé partis d'alldo
conceptualment més general i senzill per anar avangant cap alld més concret i complex i
per detectar les idees prévies dels seus alumnes i les seves alumnes. Es van mantenir i
potenciar les aportacions de I'escola activa, fomentant que, en primera instancia,
s'il.lustressin o exemplifiquessin els continguts conceptuals en Ia realitat més immediata
(el medi).

La voluntat dels especialistes era plantejar una progranmacis el més ihlegrada possible de
ciencies socials. Aquest fet va portar a la incorporacié de coneixements d'alires
disciplines socials diferents de la geografia i 1a histdria i a intentar trencar 'hermetisme de
les fronteres disciplinars de la programacié anterior. A la programacid de 6&, perd, es va
avangar poc en la seva integracid. La programacié es pot considerar pluridisciplinar. Els
coneixements disciplinars es van plantejar en temes de naturalesa disciplinar. Es va
potenciar una certa interdisciplinarietat en alguns temes, a qual cosa la fa una mica
diferent de les programacions disciplinars cliissiques.

La seva organitzacié obeeix 4 un model disciplinar en el qual els continguts geografics
poden ser discriminats amb facilitat dels continguts socials, politics i historics i al revés,
Fins 1 to1, en el cas dels continguts geogrifics es segueix una organitzacié clissica, Es
comenga amb el medi fisic i s'acaba amb el medi humi.

222



Les novetats més importants en aquesta organitzacié es troben en Farticulacié de les
escales lerritorials | de la perioditzacio histdrica. En el primer cas, a més de consagrar
definitivament la preséncia de Catalunya en el curricutum, es va incloure com a objecte
d’estudi tant la realitat local i comarcal com I'espanyola. Sense seguir directament la
programacié ciclica -del més proper al més allunyat- es va pretendre que els fets i els
conceptes prenguessin ¢os, tant en realitats properes com en realitats allunyades, que, en
alguns casos, podien englobar el mén sencer. L'equilibri d'escales territorials intentava
explicitar les interrelacions que es produeixen entre els territoris dels quals es forma part
per comprendre mitlor les causes i les conseqliencies dels fendmens que s'havien
d'estudiar.

Fruit de l'experigncia i de la reflexié didactica, es va buscar una possible solucis al
plantejament de a histdria de 62. Per una banda, es va descartar U'enfocament “erapista”
de la programacié anterior que destinava a 68 l'estudi dels temps més allunyats, des de la
Prebistoria fins a finals de I'Edat Mitjana, per continuar a 7& i 82 amb la resta d'etapes. Es
va considerar que a 6& el tractament de la histdria havia de ser menys ambicids, perd més
efectin. Que s'havia d'ensenyar historia en compies d'histories. Que de la descripcié
anecdotica del passat més allunyat s'havia de passar a la descripcid, a Panilisiia la
comparacié de les etapes del passat i al domini de les categories temporals necessaries per
ubicar els fets en el temps i dels matodes per analitzar-lo i interpretar-lo a través d'una
aproximacié, senzilla, a les fonts i als vestigis del passat. Ambdds aspectes es van
presentar com a terminals del que seria convenient haver assolit en finalitzar el cicle niga.

Aixi, el plantejament de la histdria va quedar reduit a un tema format per dos apartats. El
primer es dedicava a l'estudi de les categories temporals -successid, simultaneitat,
cronologia,..- i a la historia personal i familiar com una primera aproximacis a les fonts i
als meétodes de la investigaci6 historica. El segon plantejava una primera introduccié a
l'evolucid del passat des dels orfgens a actualitat. Es pretenia que els alumnes tinguessin
des del comengament una visié globa! i senzilla de les grans etapes de l'evolucid de la
humanitat, sense necessitat d'haver d'esperar a I'acabament de 82, Aquesta visié elg
permeiria  poder ubicar temporalment els temes, els fets o els problemes que es
plantejarien a 7¢ i 8& en diferents nivells de profunditat,

La seqlienciacid establerta en la programacié es basava en Ia seglient logica: primer es
plantejaven els temes de geografia (Ja localitzacid, el medi fisic i el medi huma), més facils
des d'un punt de vista conceptual per ubicar-se en Fespai i per congixer les principals
caracteristiques de la realitat catalana i espanyola. Després es plantejaven els temes socialg
B politics, conceptualment més complexos, que es podrien contextualitzar en els
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coneixements anteriors. I finalment, el tema historic, encara més complex i distant, perd
fonamental per entendre la realitat actual.

A la practica, aquest ordre no sempre es va seguir. Aixi, durant el curs 1984-83 el primer
tema que es va experimentar fou el 4 -La ciutar- i a continuacié efs 5, 6 i 7, mentre que en
el curs 1985-86 se seguf l'ordre establert. De fet, cada tema presentava un contingut
factual i conceptual suficientment autdnom com per ser plantejat en qualsevol moment del
curs. Perd, a més, es van donar orientacions didactiques per poder relacionar temes i
conceptes entre s1. En qualsevol cas, la homogeneitat i coheréncia de la programacié no
venia donada per l'ordre en qué es desenvolupés sind per I'assumpcid del plantejament
global i de les innovacions presentades per part del professorat i per l'adequacid a la seva
realitat educativa. '

3.3. La programacié de 7¢ i 8¢

La programacié de 7¢ i 82 té una mateixa estructura i obeeix a uns mateixos criteris. Es
una programacicé de cicle -per als dos cursos- en Ja qual eis continguts es van ordenar
'scguin[ uns criteris de dificultat conceptual i interrelacionant tematicament coneixements
geografics, historics 1 socials:

En el seu disseny €s van tenir més en compte alguns referents del mare curricular, pero,

en canvi, la seva experimentacié no va tenir la intensitat que va tenir la de 6&. La

programacio de 8¢ €s va experimentar poc ino se'n va fer un seguiment massa acurat,

3.3.1. Organitzacid

Les programacions de 7€ i 82 responen a una estructura comuna i a un mateix model

organitzatin. Consten de quatre blocs, cadascun dels quals manté un parel.lelisme entre
7¢188:
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7e 8e

I Introduccid a 'estudi geografic del mén

Il Paisuatges
Naturals { zones cli-  Humans i grans
matiques arees culturals

m Geo-Historia
1. Obtencié i pro- 1. Desenvolupament
duccié d'aliments urbi

2. L'nome transfor- 2. Organitzacié
mador social

3. Intercanvis, co- 3. Organitzacié po-
municacions,... Iftica

1Y Estudi i comparacié  Estudi de fets histd-
de pafsos rics

El primer bloc -/ntroduccié a estudi geografic del mén- tenia la consideracié d'epftom
inicial i pretenia cobrir un doble objectiv. Per una banda, oferir una visié general i
introductoria del mén i de les seves divisions, tant des d’una perspectiva fisica com
humana, cultural i politica, amb l'objectiu de garantir un coneixement descriptiu i ubicar
els llocs 1 els territoris objecte d'estudi i d'analisi posterior. També s'incloien en aquest
bloc alguns conceptes temporals i cronoldgics. Per altra banda, treballar els principals
procediments cartogrifics relacionats amb la representacié del mén i amb la identificacis,
localitzacid i situacid dels espais i dels llocs a escala mundial.

Tant a 7¢ com a 8& aquest bloc es dividia en dos subapartats:

7e: 1. El planisferi i el globus terraqui
2. Viatges pel mdn

88 1. La representacié de la Terra, els moviments de la Terra i els temps naturals i
els origens del calendari
2. Les grans divisions demografiques, culturals i politico-econdmigues del
mon.

Era-un bloc de naturalesa fonamentalment geogrifica i procedimental. En les orientacions
didactiques de la programacié de 7& -que també es van utilitzar per a 8e- es deia de manera
explicita que l'objectiv d'aquest bloc era “identificar, localitzar i situar els principals
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aspectes referits en el programa a fi d'anar interioritzant els noms més fregiients als
mitjans de comunicacié i a la vida quotidiana®. Va ser en aquest sentit que es va
considerar convenient dedicar el primer bloc de cada curs a I'aprenentatge d'aguells

aspecies més descriptius i bisics de 'ensenyament de la geografia.

El segon bloc també era de naturalesa geografica, Els continguts s'organitzaven en tom al
concepte de paisatge. A 7¢ es plantejava l'estudi dels paisatges naturals i les zones
climdtiques en quatre apartats. Els tres primers eren aproximacions generals,
cartografiques, a les grans zones climatiques i a les grans drees agricola-ramaderes i
pesqueres mundials, mentre que el darrer era l'estudi concret de les diferents zones

climatiques. Aquest darrer apartat era el més exhaustiu i inclofa els segiients apartats;

b Les grans zones climatiques i els principals paisages vegetals,
- 2. Les grans Arees agricoles i ramaderes,
3. Els corrents maritims i les {rees de pesca

4. Els paisatges naturals (zones temperades, zones fredes, zones calides).

A 8¢ l'objecte d'estudi eren els paisatges humans i les grans drees de cultura i civilitzacic
mundials. El bloc es dividia en dues parts. La primera es dedicava a la localitzacié
geografica de les grans drees culturals i econdmiques mundials i a 'anilisi de les causes
dels desequilibris socioecondmics. La segona plantejava un estudi monografic de
diferents tipologies de paisatges:

1. industrials: capitalistes i socialistes,
2. tradicionals actuals: F'lslam i eJ mén indd,
3. tercermundistes i colonitzats d'Africa 1 America.

En les ortentacions didactiques de 72 es suggeria un enfocament medioambientalista de
l'estudi dels paisatges naturals, que es concretava en I'estudi d'aigun grup humi
caracteristic de la manera de viure tradicional de cada zona climitica. Amb I'objectiv de
descobrir les relacions entre el medi fisic i 'home, especialment a partir d'aquelles
activitats primaries que s'adapten al medi i el modifiquen poc, es pretenia un enfocament
antropologic que enriquis el classic estudi de les zones climitiques mundials. En aquest
sentit, s'aprofundia en la linia establerta a 6& en Pestudi del medi fisic i s'inclouia una
aproximaci6 a l'antropologia que es pot considerar com una novetat important de la
programacis.
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Tant en un curs com en l'alwe es suggeria que el desenvolupament dels darrers apartats es
realitzés a partir de l'estudi de casos concrets a fi que els atumines i les alumnes disposin
d'elements per poder situar-se en el Hoc dels pobles objecte d'estudi i comprenguin el
punt de vista d’'aquests.

Tambe es van facilitar orientacions per ai seu desenvolupament amb la intencié d'evitar un

plantejament massa exhaustiu de cada apartat que fes inviable la resta de la programacio.

El tercer bioc era el nucli central de la programacié d’ambdés cursos. Es un bloc de
naturalesa geo-histdrica, organitzat en temes o parcelles de la realitat en que
sinterrelacionen continguts dels quatre eixos bisics explicitats en el primer nivell de
concrecid: el present 1 el passat, el territori i el mén. Cadascun dels apartats estava
organitzat amb la finalitat d'establir una relacié entre el present i el passat potenciant la

comparacié entre els diferents moments histdrics i el present i Hurs diverses concrecions.

Es van seleccionar Ires ambits tematics per curs, que en conjunt permetien una
aproximac:o global a les caracteristiques de la societat:

7¢ 1, L'obtencié i producié d'aliments,
2. L'home transformador: energia, ®cnica i cigncia,
3. Els intercanvis, les comunicacions i
les exploracions.
8¢. 1. El desenvolupament urba,
2. L'organitzacid social,
3. L'organitzacid politica,

Cada ambit tematic estava dividit en dues parts: la primera es centrava en 'acrualitat i
partia de la realitat més immediata -ja estudiada a 6&- per projectar-se a realitats més
allunyades i representatives de les diferents concrecions que, de cada aspecte, podien
donar-se en el mon. Aquesta part acabava amb L'anillisi d'un problema actual que havia de
permetre la projeccio cap al futur. En les orientacions didictiques s'aconsellava que
aguesta part fos treballada per la totalitat de I'alumnat.

La segona part era propiament historica, S'optava per un enfocament diacrdnic i tematic,
organitzat al voltant d'un nombre determinat de variables diferents per cada tema que es
concretaven en els diferents periodes des de la prehistoria a I'actualitat, Aquestes variables
$havien de comparar en la seva evolucid de ta mateixa manera que es comparaven els
diferents periodes. Per exemple, en el tema de 78 dedicat a L'home -transformador,
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s'havien de comparar les fontg d'energia, la ciencin ; les maquines [€SCondicions de
treball industrial e el mén antic (deig origens a Roma), en I'Edat Mitjana i en ef mdn
modern Tg:n Izt indl’i‘m‘m‘}h-,—:aei{iﬂi}_en el !en;_:_:j de 8¢, dedicar a L'evalucis politica, 1a
comparacis s'havia de realitzar enire el poder i leg maiieres d'secedir-hi, Jeg institucions i
Torganitzaci politica, el poders politics i el pluralisme, ejs conflictes politics intemns i
CXIerns i els drets i deures de jes persones dey dels origens del poder politic fins a
I’actualitat, passant per Ia democracia atenenca, I'Edat Mitjana, I'Absolutisme, les
revolucions democritiques del segle XIX | e] feixisme i el Comunisme. Cada aspecte
s'havia de concretar, en primer Hoc, en |a histdria de Catalunya, a fi de garantir la
SUCCESSIG en un mareix ITitor} i en ung mateixa socierat, Perd també ep ia histdria
d'Espanya i del mén, a fi débompamr situacions que es van produir simultiniament eq
territoris i cultures diferents de Ia propia. )

En les orientacions didactiques s'oferien ideeg Per organitzar el contingats d'aquests
temes de maneres dj ferents. Aixy, mente que la part referida al presene €8 considerava
que I'havien de treballar tors els alumnes j les alumnes, la dedicada al Passat es suggeria
ordenar-la de maneres diferents i combinar ¢l weball individua amb el trebal e grup. Es
considerava, perd, fonalmenta) Siuar leg dates i elg fets en 14 Iinia de] temps a fi
d'interioritzar ey dates més significatives garantir una bong comprensid del temps
cronoldgic, alhora qQue comencar a Manipular e} emps histdnic | Ia sevq complexitar.

El quart i darrer bloc d'ambdues Programacions era lepitom final, de sintesi. A 78 es
Plantejava 'estugi ; comparacis de paisps i 4 8¢ l'estuds de Jfets histories. En el primer cas,
€S tractava de transferir els conceptes ; alg procediments treballags e€n l4 resta de blocs a
través de Iy realitzacié d'un treball monografic en ef qual es Comparés Ja propia realicar
amb la d'un pars desenvolupat i un altre de subdesenvolupat. En ¢l segon, analitzar up o
dos fets de Ia histdria de Catalun ya o d'Bspanya, sintetitzant i interrelacionany els aspectes
estudiats antérionnent des d'ung Perspectiva sincronicq.

L'organitzacié de contingut conceptual de 7¢ i ga d'EGB va intentar dustar-se g un dels
trets basics de Iy sequenciacié dels continguts establery pel mare curricular: procedir del
més general al még detallat i del meg simple al niég complex. Per AQUESta rad, en e) primer
bloc de cady Curs es proposava upy aproximacié global, de caire deseriptiu, al mén Ira
les seves divisions, En e} segon bloc eg plantejava yn aprofundiment 4 leg diferents
caracteristiques dels paisaiges naturals o culturals. El tercer bloc trencavy 14 Visio global
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per presentar una andlisi de les diferents parts que integren una formacio social, ordenades
en funcid de ia seva complexitat conceptual, mentre que el quart bloc presentava una
sintesi de tots els aspectes tractats anteriorment, més geografica en un curs i més histdrica
en laltre.

Aquesta opcib va permetre ordenar els conceptes segons la complexitat de cada tema i les
dificultats que hom podia preveure en la seva comprensié per part de Falumnat, en
especial en l'aprenentatge de la historia.

La consideraci6 d'aquestes dificultats (problemes en la conceptualitzacid, la interrelacié de
variables, la comprensid de la durada, la causalitat, etc...), evidenciades en la practica per
part dun ample sector del professorat de 72 1 8222, va ser una de les raons fonamentals
dels canvis que es van introduir en la programacid d'ambdés cursos i del manteniment
d'allo que semblava que funcionava.

La seqlienciacié del contingut conceptual va representar, en aquest sentit, un canvi radical
en relacid amb la seqiienciacié existent fing aleshores en ambdés cursos, que va afectar
tant els continguts geografics i historics com les seves relacions.

Mentre que els blocs primer i segon van mantenir alguns aspectes de la programacio
anterior, si bé reduint considerablement el volum de conceptes i fets i introduint-hi
continguts d'altres disciplines socials, els altres dos blocs, en especial el tercer, van
suposar un gir de gairebé 360 graus. En primer lloc, perqué es va optar per relacionar
continguts geografics i histdrics o continguts politics i histdrics en cadascun dels dmbits
tematics seleccionats, amb la qual cosa s'optava per una programacié de caire més
interdisciplinar. En segon loc, perqué es va trencar amb els criteris ciclic i cronclogic
caracteristics fins aleshores de la presentacié del contingut geografic i histdric. En tercer
ltoc, perqué cada ambit tematic va ser pensat en funcid de la seva hipdtetica rellevincia
social i de la seva significativitat educativa, En aquest sentit simposavs partir del present,
i prioritzar-lo com objecte d'estudi, a fi d'establir ponts significatius entre el que els
alumnes I les alumnes sabessin de cada tema i el contingut seleccionat.

Aquesta opcib, a més, va permetre 'sctualitzacié dels continguts conceptuals de la
geografia { 1a-histdria 1 la introduccié de conceptes daltres dls,uplmcs socials com la
sociologia, I'antropologia o Ia po]mca En el primer cas, €5 van considerar alg gunes de les
principals aportacions de la geografia radical i de la nova histdria com ara el probiema de
la fam, efs problemes energétics o els problemes urbans pel que fa a la geografia o

225 b6 no estudiades per cap investigacio rigurosa fins ¢l moment,
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