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Resumen:

El articulo presenta un analisis critico de los
fundamentos,  perspectivas y  tramas
conceptuales subyacentes al campo de la
didactica de ciencias humanas y sociales en la
primaria en Quebec a raiz de la aparicion del
Informe de la Comisién Real de Encuesta
sobre la ensefianza en 1964. Se trata en
particular de las tensiones entre finalidad de
socializacion y finalidad de emancipacion,
entre sujeto qui sabe adaptarse y sujeto qui sabe
reflexionar, entre saber cosificado y saber
construido, entre procesos naturales y procesos
de caricter cientifico, etc. Influenciadas a veces
por teorias llamadas personalistas y otras
llamadas tecnoldgicas, otras veces por teorias
llamadas constructivistas, estas tensiones dan
testimonio de una diversidad de concepciones
y de puntos de vista directamente relacionados
con los fundamentos subyacentes al
pensamiento de los que, colectiva e
historicamente, contribuyen a la evolucién de
este campo de ensefanza y de investigacion.
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Abstract

The article presents a critical analysis of the
foundations, perspectives, and conceptual
framework underlying the field of human and
social science education in primary education
in Quebec following the emergence of the
Royal Commission of Investigation Report on
Education in 1964. It is particularly around
the between the purpose of
socialization the  purpose  of
emancipation, between the subject who
knows how to adapt to and the subject who
knows how to reflect on, between objectified
knowledge and constructed knowledge,
between natural processes and processes of a

tensions
and

scientific nature, etc. Influenced sometimes by
so-called personalist theories and others by so-
called technological theories, sometimes by so-
called constructivist theories, these tensions
witness a diversity of conceptions and
viewpoints straightforward related to the
foundations underlying the thinking of those
who, collectively and historically, contribute
to the evolution of this field of teaching and
research.
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1. Introduccion

En Quebec, la expresion sciences humaines (ciencias humanas) fue utilizada por primera
vez en 1964 por la Comision Real de Encuesta sobre la Ensefianza (Comision Parent)' para
sugerir una reestructuracion de las ciencias del hombre a nivel de la primaria y de la secundaria
(DUPUIS, 1979; DUPUIS Y LAFOREST, 1983; LAFOREST, 1989). En 1971, se inscribe por
primera vez en el programa de estudio de ensefanza primaria (GOBIERNO DE QUEBEC,
1971). Se ensefiaban ciencias humanas (CH) en los programas anteriores bajo la denominacion
de geografia, historia, civismo, urbanidad, etc. (Ibid.). En el actual programa, son designadas bajo
el vocablo «dominio del universo social», incluyendo asi la historia, la geografia y la educacion a
la ciudadania.

Teniendo como norma la ortodoxia y una ideologia global de conservacion como punto
de referencia (RIOUX, 1968), la ensefianza de ciencias humanas en la primaria (ECH) tenia por
objetivo, antes de los afios 1960, la formacion del cristiano y del patriota por medio de la
inculcacion de conocimientos, habilidades, actitudes y valores preidentificados (DUPUIS, 1977,
1979; DUPUIS Y LAFOREST, 1983; LAFOREST, 1989). Con la publicacion del Informe de la
Comision Real de Encuesta sobre la Ensefanza (Informe Parent) (GOBIERNO DE QUEBEC,
1964), la ortodoxia que normaliza este enseflamiento estd seriamente afectada. Este informe
critica vigorosamente su ensefanza, entre otros, la orientacion hacia una apologética religiosa y
nacionalista de los contenidos preconizados, el poco de objetividad en ensefanza de la historia,
las diferentes perspectivas existentes en ensefianza de esta disciplina entre los comités educativos
protestantes y catolicos, el enfoque pedagogico privilegiado y la escasa formacién de los docentes
(DUPUIS, 1977; 1979; DUPUIS Y LAFORESET, 1983; LAFOREST, 1989). Estas criticas
asociadas a la implementacion de una nueva estructura educativa han favorecido el surgimiento
de una nueva vision de la educacion (LAFOREST, 1989; LENOIR Y LAFOREST, 1994) y, por
consiguiente, de la ensefanza de la ciencias humanas y sociales.

Aunque, antes de los afios 1960, la ensefianza de ciencias humanas y sociales se da por
sentada y que su cuestionamiento resulta dificil, las criticas levantadas por ese informe sirven para
insuflar un nuevo impulso a la reflexion sobre la educacién y, a raiz de su aparicion, varias

publicaciones cientificas (articulos, libros, tesis, etc.) y profesionales (articulos y documentos

' La Comisién Real de Encuesta sobre la Ensefianza (Comision Parent) tenia por mandato tener en cuenta la
organizacion y la financiacion de la educacion quebequense, asi como formular recomendaciones al gobierno.
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dirigidos a los docentes, etc.) replantean la manera tradicional de pensar la ensefanza de ciencias
humanas y sociales. Propusieron ademas nuevas miradas sobre las condiciones de ensefanza y
aprendizaje de CH en la primaria (DUPUIS Y LAFOREST, 1983; Laforest, 1989) que no solo
permitieron alimentar la reflexion de los distintos actores del sistema educativo, pero sobre todo
posibilitaron el surgimiento y la evolucion subsecuente de un complejo campo de ensefianza e
investigacion que llamaremos el campo de la didactica de Ciencias humanas para referirse a
cualquier referencia o investigacion tratando de las condiciones de ensefianza y de aprendizaje
del punto de vista de su especificad disciplinaria.

En este contexto, importa cuestionarse sobre los fundamentos, las perspectivas y la trama
conceptual que han caracterizado el campo de la didactica de Ciencias humanas® en la primaria’
en Quebec tras la aparicion de ese informe y hasta la actualidad.

e ,Por qué se ensenan ciencias humanas y sociales en la primaria (concepcion de las
finalidades educativas asociadas a las CH)?

® ,Qué se ensena en ciencias humanas y sociales en la primaria (concepcion de los objetos
de aprendizaje y de evaluacion)?

® ;A partir de qué se ensefan ciencias humanas en la primaria (concepcion de la didactica,
concepciodn de la relacion con el saber, concepciones y modalidades de acceso al saber)?

e ;Como se enseian ciencias humanas y sociales en la primaria (concepcion del proceso de
aprendizaje)?

® ;Segun qué vision del papel de los actores involucrados en el proceso de ensefanza y
aprendizaje (concepcion del papel y del lugar del docente y del alumno) se ensefian
ciencias humanas!

En un articulo reciente (ARAUJO-OLIVEIRA, 2021), presentamos un primer andlisis
descriptivo y parcial de la documentacién cientifica y profesional® quebequense que trata de la

ensenanza de ciencias humanas y sociales en la primaria, publicada tras la aparicion del Informe

2 En este texto, entendemos por campo de la didictica de ciencias humanas y sociales cualquier reflexion o
investigacion que trata de las condiciones de ensefianza y aprendizaje del punto de vista de su especificidad
disciplinaria.

3 En Quebec, la educacion basica esta conformada de la educacion preescolar (alumnos de 4 a 6 afios), de la ensefianza
primaria (seis afios de escolaridad - alumnos de 7 a 12 afios) y de la enseflanza secundaria (cinco afios de escolaridad
- alumnos de 13 a 17 afos).

*En este texto, la documentacién cientifica hace referencia a las publicaciones (articulos de revistas cientificas, libros,
tesis, etc.) procedentes de una o varias investigaciones mientras que la documentacion profesional remite a articulos
de revistas profesionales, libros y diversos documentos redactados por universitarios y que tienen por objeto
alimentar la reflexion de los actores del ambito escolar o de la formacion docente.
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de la Comision Real de Encuesta sobre la Ensefanza en 1964. Concretamente, se analizd una
muestra de esta documentacién constituida por 50 articulos de revistas, 19 capitulos de libros,
6 libros, 3 tesis de doctorado, 1 tesis de maestria, 1 informe de investigacion y 3 textos extraidos
de actos de coloquios publicados en el transcurso de los sesenta ultimos afios en funcién de los
siguientes aspectos sacados de las preguntas que surgieron, es decir: concepcion de las finalidades
educativas asociadas a las CH; concepcion de los objetos de aprendizaje, concepcion de la
didéctica; concepcién de la relacion son el saber, concepcién de las modalidades de acceso al
saber, concepcién del proceso de aprendizaje y concepcion del papel del docente y del alumno.
La siguiente tabla (Tabla 1) presenta una vision global y sintética del analisis preliminar
realizado poniendo de relieve los elementos mas significativos respecto a cada uno de los aspectos
observados acorde a los afios de publicacion agrupados en funcién de los diferentes curriculos de

formacion vigentes en Quebec.
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Tabla 1 - Sintesis de los elementos analizados acorde al ailo de publicacién

Aspectos tratados 1964-1979 1980-1990 1991-2015

- Finalidad adaptativa
(11)

- Finalidad utilitaria (6)
- Finalidad adaptativa

- Finalidad cognitiva

(11)

zzorﬁql:le (S:;P Fcll?lahiides - Finalidad utilitaria (2) | (3) - Finalidad adaptativa
ehsena || cducativas - Finalidad cognitiva (1) (6)
- Finalidad utilitaria (1)
- Marco de trabajo (13) | - Habilidades técnicas - Habilidades
- Habilidades técnicas (5) intelectuales (7)
1Qué se Objetos de (1) - Marco de trabajo (2) - Conceptos, nociones y
- . - Datos factuales (1) tramas conceptuales (7)
ensefia en CH? aprendizaje

- Proceso de cardcter
cientifico (4)
- Datos factuales (2)

Definicion de la
didactica

- Parte de la pedagogia
que trata de los
contenidos, métodos y
procedimientos de
ensefianza (2)

- Parte de la pedagogia
que trata de nociones
que el alumno puede

- Disciplina que trata

de las condiciones de
ensefianza-aprendizaje
de un saber especifico

(1)

1A partir de adquirir segiin su nivel
qué se ensefian de madurez (1)
CH? - Factor dado - Factor dado - Construido humano
Concepcioén del | preexistente (12) ) (10)
saber preexistente (3) - Factor dado
preexistente (1)
- Por hallazgo personal | - Por descubrimiento - Mediante una
. (17) progresivo (3) actividad de
h:cc)ciz(l:c;?cslz;ie - Por descubrimiento - Por hallazgo personal | construccion (10)
progresivo (2) (1) - Por hallazgo personal
1
- Proceso inductivo (10) | - Proceso inductivo (1) | - Proceso de
- Proceso hipotético- conceptualizacion (8)
:Coémo se Proceso de deductivo (1) - Proceso hipotético-
ensefian CH? aprendizaje - Proceso de deductivo (2)
conceptualizacion (1) - Proceso inductivo (1)
Papel del - Organizador (6) - Gestor (2) - Mediador (3)
Sewt . docente - Gestor (1) - Organizador (1)
¢ egun (c;ule - Sujeto activo, Unico - Sujeto activo que debe | - Sujeto activo en la
p‘:;:l)tclle leos responsable del recorrer un camino construccion de la
actores se Papel del descubrimiento del preestablecido (1) realidad guiada y
alumno saber (8) soportada por un

ensenan CH?

proceso mediador
externo (1)

El andlisis ha hecho aflorar un conjunto de tensiones acerca de los fundamentos,
perspectivas y trama conceptual propios del campo de la didictica de CH en la primaria en

Quebec tras la aparicion del Informe: entre una perspectiva identitaria anclada en una vision
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descriptiva (finalidad de socializacion) y una vision critico-reflexiva anclada en la formacién del
pensamiento critico (finalidad de emancipacion); entre una didactica centrada en una orientacion
psicoldgica e instrumental (sujeto que sabe adaptarse a la sociedad a la cual pertenece) y una
orientacién praxeoldgica (sujeto que sabe reflexionar y actuar en consecuencia); entre un saber
cosificado (dado y exterior) y un saber construido por el sujeto discente (visién mas
constructivista); entre procesos llamados naturales y procesos de caracter cientifico. Son estas

tensiones que seran analizadas mas detenidamente en el marco del presente articulo.

2. Entre una perspectiva identitaria anclada en una vision descriptiva y una visién critico-
reflexiva anclada en la formacion del pensamiento critico

Un primer elemento que se destaca se refiere a la tension existente entre una perspectiva
identitaria anclada en una visién descriptiva y utilitarista de la ECH y una perspectiva critico-
reflexiva anclada en la formacion del pensamiento critico. Mientras que antes de los afios 1980
el aporte de la ECH era identificado a la transmisién cultural de una vision compartida del
mundo, a la socializacién en una perspectiva de adhesion, al desarrollo de actitudes sociales y a
valores consideradas socialmente aceptables, lo cual remite a finalidades patrimoniales y
culturales (AUDIGIER, 1993; LEBRUN, 2002; LE ROUX, 2005), su aporte es muy diferente
cuando se hace referencia a la documentacién posterior a los anos 1990. Tras haber sido asociado
a una perspectiva utilitarista (en el transcurso de los afios 1980 bajo la influencia de las teorias
behavioristas), el aporte de la ECH es percibido sobre todo en el plano del desarrollo cognitivo
del alumno y remite a las finalidades llamadas cientificas, intelectuales y criticas.

En este contexto, se privilegia el desarrollo conceptual, asi como el desarrollo de
habilidades y actitudes intelectuales, entre otros, poniendo el acento en la interpretacion y
comprension de los fendémenos mas que en su descripcion (LAVILLE, 1993; LEBRUN, 1993;
LEBRUN Y LENOIR, 2001). De hecho, varios autores (AUDIGIER, 1993; BAILLY Y BEGUIN,
2001; MERENNE-SCHOUMAKER, 2006) mencionan al respecto que orientar la ECH en la
descripcién del real en una perspectiva identitaria tiene el riesgo de ocultar toda tensién o
conflicto subyacente a la apropiacion del espacio por el hombre. Como bien lo ha demostrado
Mérenne-Schoumaker (Ibid), todos actiian en sus espacios sin importar las circunstancias en las
cuales se encuentran los hombres (agrupados en territorios, dispersados en sus didsporas,
nomadas del desierto). Se los apropian, explotan, invaden y gobiernan, “hacen y vuelven a hacer

continuamente el espacio: los territorios, las fronteras, los pasos”, etc. (Ibid: p. 50), lo que genera
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con frecuencia divergencias, contradicciones y conflictos a niveles espaciales diferentes, pero
sobre todo entre el interés individual y colectivo. El espacio es sélo una construccion humana
historicamente determinada, el producto de grupos sociales que, por diversos medios cuya
historia lo demostré abundantemente, lo ocupan, lo acondicionan, se adaptan a sus limites, lo
utilizan de diferentes formas.

En este sentido, la historia no sélo puede tener por propdsito el contar en forma de
relatos historicos hechos ocurridos en el pasado (LAVILLE, 1991; MONIOT, 1993) del mismo
modo que la geografia ya no sélo puede apuntar a la descripcién de espacios inmutables (Bailly y
Ferras, 1997), lo que revela, como lo menciona Laurin (1998), la necesidad para estas disciplinas
repensar la funcién identitaria que se les ha atribuido tradicionalmente. Laurin (1998) indica que
estas disciplinas exigen mucho mas que habilidades de memorizacion, observacién y descripcion,
exigen capacidades de cuestionamiento, razonamiento, analisis, sintesis y juicio critico; en otros
términos, del desarrollo del pensamiento critico (DUPUIS Y LAFOREST, 1983) y de la
autonomia intelectual de los sujetos (LAVILLE, 1991). En esta perspectiva mds bien critica y
reflexiva de la ECH hay que “llevar el alumno a cuestionarse, desarrollar su sentido critico para
que sea capaz de hacer su propio juicio sobre informaciones que se le presentan” (LEBRUN,
1993: p. 21), es decir ayudarlo “a interpretar mejor el mundo en el cual vive y a prepararse a
asumir plenamente su papel de ciudadano» (LEBRUN E LENOIR, 2001). En este sentido, y del
mismo modo que Lenoir (1989), importa considerar que la principal razon de ser de la ECH no
puede ser instrumental (que el alumno aprenda a identificar los rasgos fisicos de un paisaje,
nombrar las fronteras de la provincia de Quebec, utilizar un mapa, etc. (GOBIERNO DE
QUEBEC, 1981), y mucho menos informativa (que el alumno aprenda que los Amerindios iban
a cazar y pescar, que no conozca a Dios ni sepa que Canad4 llego a ser una colonia inglesa en 1760
(GOBIERNO DE QUEBEC, 1959). Las CH son mas bien praxeolégicas en el sentido de que el
alumno desarrolla un pensamiento critico y fecundo susceptible de ayudarlo a comprender y
explicar el mundo y a intervenir de manera reflexiva en la realidad (LAURIN, 1999; LAVILLE,
1991; LENOIR, 1989).

Socializacion y emancipacion son dos finalidades en tension en el seno de reflexiones
sobre la ECH. No obstante, esta tension se inscribe en una perspectiva mas amplia. Tal como lo
menciona Lenoir y Vanhulle (2008), estas dos finalidades también se encuentran en tension en

el marco de los Estados-naciones democraticos. Segtin los autores, la primera finalidad de todo
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sistema educativo concebido en el contexto del surgimiento de los Estados-naciones era “formar
seres humanos libres, emancipados, iguales” (LENOIR Y VANHULLE, 2008: p. 2). A esta
voluntad de emancipacién se asocioé la necesidad de pertenencia nacional, lo cual genero esta
tension irreducible “entre este principio fundamental de emancipacion y la necesidad de una
integracion social que llevaria a obstaculizarla» (Ibid.: p. 3). Sin embargo, esta tension plantea
varios interrogantes: ;Cual es la finalidad privilegiada por el sistema de ensefianza y sus programas
de ensefnanza?! ;Cudles son las finalidades puestas de manifiesto por los actores responsables de
operacionalizar tales programas en contextos reales sumamente complejos! ;Logran superar la

tension existente o se sienten superados por esas perspectivas paradojicas’

3. Una didactica divida entre una orientacién psicoldgica e instrumental y una orientacién
praxeoldgica

El segundo elemento que se destaca del andlisis de la documentacién constituye una
tension entre una orientacion psicoldgica e instrumental de una didactica que se define como
parte integrante de la pedagogia y una orientacion praxeoldgica de una didactica que distingue
claramente la existencia de caracteres especificos a cada una de las disciplinas ensefiadas. Por un
lado, centrada en la persona, y en contraste con la ensefianza basada en los contenidos por medio
de métodos a menudo de transmision magistrales, una primera concepcién de la didéctica remite
a una orientacién psicoldgica esencialmente centrada en el sujeto discente, sus caracteristicas
personales, sus deseos, sus necesidades, su nivel de madurez. Por otro lado, esta didactica estd
centrada principalmente en los métodos y procedimientos de ensefianza propios del aprendizaje
de los contenidos especificos. Por lo tanto, oscila entre una orientacion psicoldgica (Halté, 1992)
y una orientacién instrumental (LEBRUN Y LENOIR, 2004).

Al respecto, varios estudios indican que la did4ctica no puede ser limitada a su caracter
psicoldgico y utilitario JONNAERT Y LAURIN, 2001; LAURIN, 1999). La didactica no puede
ser considerada como una busqueda de leyes a las cuales los docentes pueden recurrir para poner
en practica recursos de ensefanza adecuados. Al contrario, debe volverse animada y activa para
que los docentes puedan apropidrsela y transformarla, lo que requiere recurrir a una orientacion
mas praxeologica. Esta tltima conlleva una reflexion orientada hacia la intervencion educativa
en la totalidad de sus dimensiones (HALTE, 1992). De hecho, se trata de la tendencia que se ha
destacado del andlisis de la documentacion en ruptura con las orientaciones anteriores. Esta

tendencia praxeologica de la didactica de CH se confirma también en el analisis de la concepcion
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de la didactica de CH en la documentacion francesa (LEBRUN Y LENOIR, 2004). Asi pues, en
lugar de centrarse principalmente sobre el material del docente relativo a los objetos de
aprendizaje o incluso en las caracteristicas personales de los sujetos discentes, esta didactica se
constituye en una didactica critica en la cual se construye progresivamente un campo cientifico
de desarrollo de conocimientos JONNAERT Y LAURIN, 2001).

No por ello deja de ser cierto que esta didactica praxeoldgica y cada vez mas critica no estd
exenta de cuestionamientos: ;Como participa de la formacion de los docentes? jPuede contribuir
de manera significativa a la evolucion de las practicas’? Aunque esta tendencia estd
significadamente presente tanto en la literatura quebequense como en la francesa, cabe sefalar
que las relaciones entre “la” didactica y “las” didacticas, asi como entre “la” y “las” didactica y la

pedagogia siguen siendo de actualidad ya que las fronteras entre la pedagogia y la didactica todavia

quedan muy mal definidas (ASTOLFI, 1997; DEVELAY, 1997; JONNAERT Y LAURIN, 2001).

4. Ruptura entre reificacion del saber y saber construido: ;Una didactica mas constructivista?

En relacion con la concepcion del saber, se destacan dos visiones firmemente opuestas.
La primera tiene que ver son la tesis realista segin la cual el saber constituye un factor dado
preexistente en el ser humano e independiente de su existencia y de su accion
(CASTANOL, 2007; CHAUI, 2000; LENOIR, 1993a; 1993b), algo univoco que existe fuera del
sujeto humano, esperando que éste abra los ojos para descubrirlo, inclusive que alguien se lo
revele. Cuando uno suscribe a una visién que descansa en la conviccion de la preexistencia del
saber en el ser humano, como un saber que ya esta alli y que so6lo falta por conocer, el acceso a
éste s6lo es el resultado de un hallazgo personal y espontaneo por parte del alumno (la pedagogia
del azar) o incluso de un descubrimiento progresivo por parte del docente (pedagogia del

descubrimiento)’.

> En el caso del hallazgo personal, existe una importante valorizacién de la observacion directa como dispositivo de
aprendizaje enfatizando las experiencias del sujeto, sus intereses y sus necesidades. Esta concepcion del acceso al
saber, la cual, en Quebec, ha sido fuertemente influenciada por una perspectiva humanista norteamericana y por los
trabajos de investigadores franceses que tratan de la pedagogia de la estimulacion (Best, 1973), coincide con la vision
empirista segin la cual el razonamiento, las verdades y las ideas racionales estan adquiridos por medio de la
experiencia inmediata (Becker, 1992, 1995; Castafion, 2007; Chaui, 2000). De esta forma, como lo sefiala Da
Madeira Freitas y Libaneo (2006) acerca del empirismo, antes de la experiencia, nuestro razonamiento se parece a
una pagina blanca sobre la cual nada estd escrito, una pasta inerte, hasta el momento en que la experiencia viene
llenar esa pagina o dar forma a esta pasta. Asi pues, es por el contacto directo con la realidad que el alumno podra
hacerse una idea justa de la humanidad y de las relaciones existentes entre el individuo y la sociedad, asi como de las
relaciones entre diversas sociedades. En cuanto al descubrimiento progresivo, se basa en el uso sistemdtico del
refuerzo, en una estructuracion rigurosamente jerarquizada, en una micrograduacion del contenido garantizando
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Sin embargo, a esta acepcién del saber en calidad de factor dado exterior y preexistente
se opone una segunda acepcion, particularmente tras los anos 1990, que consiste en aprehender
el saber como resultado de una produccion humana social e historicamente situada, como una
construccion realizada por un sujeto de carne y hueso viviendo en sociedad (LENOIR, 1993a;
WERNECK, 2006). Al respecto, Castanon (2007), Gaya (2006), Lenoir (1993a) vy
Werneck (2006) indican que apelar a esta hipotesis constructivista implica excluir desde entonces
la idea de una realidad independiente, de un saber preexistente transmitido por herencia (tesis
apriorista) o incluso puesto en la naturaleza y esperando ser descubierto (tesis empirista)
(BECKER, 1992, 1995). Como lo menciona Gaya (2006), la hipétesis constructivista® pretende
superar el dualismo existente entre el sujeto y el objeto. El acceso al saber es entonces visto como
una produccion por parte del sujeto, como un proceso de objetivacién mediatizado por procesos
de caracter cientifico.

Como lo indica Lenoir (1993a), el realismo, que caracteriza el pensamiento positivista y
lleva a considerar la realidad como una entidad independiente de los seres humanos, conduce a
la reificacion, es decir a la cosificacion de la realidad: “se atribuye entonces a los objetos
propiedades que pertenecen de forma exclusiva al sujeto y a la relacion con la objetivacion que le
constituye como tal” (p. 390). Asi pues, es el objeto de la relacion (el resultado) que se vuelve
predominante, y no la relacion con el objeto que garantiza el proceso cognitivo. En este sentido,
importa cuestionarse en la manera de desarrollar la autonomia intelectual de los alumnos
poniendo de relieve una concepcion del saber de tipo realista, atribuyendo una existencia
autonoma a un saber que solo es el producto exclusivo de la accion del sujeto humano para
contestar sus preguntas y resolver problemas sobrevenidos en el tiempo y en el espacio. Sin

embargo, consideramos que tal vision del saber y de su acceso es coherente con la concepcion de

que se alcancen las metas en forma de comportamientos observables y evaluables. Esta concepcion, significativamente
influenciada en Quebec por los trabajos de Skinner, Gagné y Bloom, coincide con la vision apriorista segtin la cual
las capacidades de cada individuo son innatas, se encuentran formadas en el momento de su nacimiento o incluso
potencialmente determinadas, en espera de haber alcanzado su madurez para manifestarse (Becker, 1992, 1995;
Rego, 1999).

® En esta manera de aprehender el saber, se considera que depende del sujeto humano porque “lo que el ser humano
es apto a conocer depende del sujeto observador y no del mundo observado” (Lenoir, 1993a, p. 392). Esta concepcion
remite al interaccionismo que plantea como fundamento una relacion de estructuraciéon cognitiva de tipo interactivo
entre el sujeto discente y el objeto de aprendizaje (Becker, 1992, 1995; Lenoir, 1992). Sin embargo, existen dos
condiciones para que se construya un nuevo saber. Primero, el individuo tiene que ejercer su accion sobre el objeto
de aprendizaje y, segundo, tiene que integrar este objeto a las estructuras cognitivas antes establecidas, lo cual va en
contra de las visiones empiristas y del inductivismo ingenuo en el plano de la conceptualizacion (Lenoir, 1991).
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las finalidades asociadas a la ECH asi como con la vision de la didactica que predomina, en
particular antes de los afos 1990.

Forzoso es reconocer un esfuerzo creciente a la integraciéon de la perspectiva
constructivista dentro de la didactica, aunque solo sea acerca de los aprendizajes realizados por
los alumnos, en ruptura con una vision realista del estatus del saber y una visién empirista
ingenua del acceso a éste. Sin embargo, cabe senalar que, pese al cambio de perspectiva en el
campo de la didactica, la aprehension del saber segiin una tesis realista sigue siendo todavia una
realidad muy concreta en las aulas, en las representaciones de los docentes, en las planificaciones
que ellos elaboran y el material didactico que utilizan (DAUDEL, 1990; LEBRUN, 2002;
LEEBRUN Y LENOIR, 2001; ARAUJO-OLIVEIRA et al., 2011; PLONCZAK, 2003;
RISNER et al., 2000; ZHAO E HOGE, 2005). Esta constatacion lleva a cuestionarse sobre la
capacidad de este campo de estudio cada vez mdas constructivista y proclive a cambiar de manera
significativa las concepciones y las pricticas de los docentes con relacion a la concepcién del saber

y de las modalidades de acceso a éste.

5. Un alumno siempre activo, pero una tensién importante entre tres perspectivas del sujeto
discente

Ausente durante varios siglos de toda reflexion relacionada con la educacién (REY,
1998), el nifio se volvio el centro de atencidn a través de las diferentes perspectivas que han
marcado la documentacion analizada. Sin embargo, este lugar importante atribuido al nifio esta
expresado de diferentes formas y pone en evidencia perspectivas muy divergentes. Asi pues,
influenciada por las teorias llamadas personalistas (BERTRAND, 1998), mejor representadas por
el humanismo americano de Carl Rogers, y en respuesta a toda forma de ensefianza orientada en
la transmision de los contenidos, la did4ctica ha sido centrada en la persona, sus necesidades
fundamentales y sus intereses personales. Hizo resaltar un sujeto activo que poseia en si todos los
elementos que necesitaba para aprender y, por consiguiente, aprender por si mismo.

La influencia de la perspectiva behaviorista también se hizo sentir en el seno de esa
didéctica. Esta, con pretexto de un aprendizaje jerarquizado y graduado, revindicé ademas un
sujeto activo cuya ensefianza programada antepuesta deberia respetar su ritmo individual y su
participacion en las actividades propuestas.

Finalmente, tal como mencionado, la perspectiva constructivista, que cada vez mas ha

sido en el meollo de la didactica de las CH, evidencia también el papel activo del alumno en la
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produccion del saber. A diferencia de las perspectivas anteriores, este nuevo sujeto activo se
inscribe en una dinamica interrelacional de la que también forman parte dos componentes mas,
es decir el saber como objeto de aprendizaje y el docente como mediador de las relaciones entre
el alumno y el saber.

Aunque las tres perspectivas anteponen un alumno activo en sus propios aprendizajes,
cabe resaltar que ese lugar central otorgado al nifio a veces solamente lo es que en apariencia. Lo
que fundamentalmente se destaca en las dos primeras perspectivas es, por un lado, una vision del
sujeto que tiene que ser formado como alguien que, antes que nada, sabe adaptarse a la sociedad
a la cual pertenece, remitiendo asi a una perspectiva de social studies, citizenship transmission
(DUPUIS, 1977) y a una perspectiva individualista de educacién concebida sobre todo como
accién en un sujeto individual y, por otro lado, una visién del sujeto a formar como persona que
sabe decir y realizar la accion correcta seguin la tarea escolar o social requerida.

Ahora bien, en tal perspectiva, este sujeto activo puede ser constituido sélo como un
pseudosujeto que debe reaccionar a estimulos, lo que refiere a una perspectiva centrada en el
control, teniendo por objetivo lograr que el sujeto discente adquiera los saberes prescritos segiin
procedimientos preestablecidos. Tal concepcion tiene por consecuencia ignorar el papel
importante de la mediacién social que puede desempenar el docente en su calidad de mediador
por excelencia de la relacion establecida entre el alumno y el objeto de conocimiento (mediacion
cognitiva). En el primer caso, el docente se ve reducido a un papel de iniciador de la actividad
propuesta al alumno mientras en el segundo caso, facilmente puede ser sustituido por alguna
tecnologia (una maquina a ensefiar, un libro de texto, etc.).

Estas perspectivas se oponen ipso facto a une vision del hombre como ciudadano que
sabe actuar de manera critica y apropiada ante las diversas situaciones de la vida escolar y/o
sociales siendo el ser humano considerado sobre todo como sujeto social. Se arriman mas a una
perspectiva individualista norteamericana o a una visién ontoldgica de un individuo interesado,
liberal, egoista y disociado de sus pares, promovida por el taylorismo (COUTURIER et al., 2004).
Eso no significa por lo tanto que el sujeto activo preconizado bajo la influencia del
constructivismo lo sea realmente ya que entre la didactica del investigador y la didactica del
docente en su practica existe un importante hiato (MARTINS, 1988). En este sentido, proponer
al alumno una actividad, bajo pretexto de la realizacion de una practica constructivista puede

llevar a una vision del alumno activo totalmente individualista y conducir, entre otros, a una
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deriva psicoldgica en la cual el hecho de poner exclusivamente la atencion en este alumno “activo”
puede tomar la forma de una atencion pasiva, ignorante de sus procesos de aprendizaje y asi

terminar olvidando lo que conviene aprender (MEIRIEU, 1985).

6. Entre un proceso natural y un proceso de conceptualizacion de caracter cientifico

El andlisis de la documentacion deja entrever un proceso de aprendizaje que se declina
en tres perspectivas: una perspectiva positivista (proceso inductivo) centrado en la observacion
del medio y su descripcion; una perspectiva neopositivista (proceso hipotético-deductivo) que
pone de relieve la formulacion de hipotesis y su confrontaciéon con la realidad observada; y una
perspectiva constructivista (proceso de conceptualizacion de caracter cientifico) que toma en
cuenta los procesos cognitivos esenciales a la construccién de la realidad humana.

En los dos primeros casos, el acceso al saber sigue siendo centrado en el descubrimiento
o por tanteo empirico, o por descubrimiento progresivo de una realidad cosificada y preexistente
al sujeto, mientras el proceso de conceptualizacion parte del principio que el saber sélo existe por
la construccion de la realidad por el sujeto. Para Deshaies (1965), “los nifios aprenden una
historia que, con demasiada frecuencia, es idealista del pasado de los hombres, no corresponde a
las exigencias fundamentales de la ciencia historica o, al final, no es mas que pura abstraccion
(inculcacion) de conceptos y de hechos” (p. 67). Lefebvre (1964) coincide con Deshaies indicando
que bajo la apariencia de ensefar la historia, es mas bien la mitologia que se ensefiaba en la
primaria en Quebec. Segun Lefebvre, la mitologia solo sirve para inculcar en las nuevas
generaciones la vision del mundo que la sociedad quiere reflejar; de alli la necesidad de recurrir
a un proceso lo mas natural posible que pueda permitir al nifio descubrir la realidad que lo rodea.

El recurso a estos procesos dichos naturales se inscribe en lo que Dupuis (1977) llama
Social studies: sciences humaines simplifiées que consideran las CH como vector de transmisién de
un saber simplificado y de actitudes propias de los especialistas de las distintas disciplinas de esa
drea. Importa destacar que tanto el proceso inductivo como el proceso deductivo han contado
con una importante presencia en la geografia cientifica (BAILLY Y BEGUIN, 2001) y su
transposicion en el medio escolar daba, entre otros, la garantia de una enseflanza mas cientifica
de la geografia y de la historia (en contraste con una enseflanza de tipo transmisivo) y la condicion

sine qua non de su transformacion (LE ROUX, 2005).
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Se plantea la cuestion de saber como se puede transponer directamente (aunque de
manera simplificada) tales enfoques en clase mientras el docente sabe de antemano donde quiere
llegar y conoce el concepto que quiere hacer adquirir. Segun Le Roux (2005), esos procesos
aplicados al medio escolar funcionan tnicamente en apariencia bajo la direccion de un docente
que finge aplicarlos, ya que “las restricciones de la clase no son - y no pueden ser - de la misma
naturaleza que las que se ejercen sobre el investigador. Las restricciones escolares son especificas:
ntmero de alumnos en la clase, nivel de los alumnos, restricciones de horario, material
disponible, obligacion de resultados, de la respuesta a une pregunta, respuesta percibida como
correcta” (LE ROUX, 2005: p. 135).

Entonces jcémo contribuir al desarrollo conceptual, al pensamiento critico recurriendo
a estos procesos centrados en la observacion llamados “naturales” ;Creemos finalmente que el
saber pueda existir fuera y mas alld del ser humano que lo produce, fuera del contexto
sociohistorico que lo determina?

En busca de respuestas a esas preguntas, el proceso de conceptualizaciéon (de caracter
cientifico) ha sido destacado en la documentacién publicada desde la segunda mitad de los
anos 1980. Este proceso resulta de la posicion socio-constructivista adoptada y de su asociacion a
una relacion de objetivacion que necesita el recurso a procesos cognitivos mediadores (LEBRUN
Y LENOIR, 2001). Por “proceso de conceptualizacion” se entiende, junto con estos autores, “la
puesta en marcha del proceso de abstraccion aplicada a un segmento de la realidad humana a fin
de producir una representacion simbolica de este mundo real, la realidad” (LEBRUN Y LENOIR,
2001: p. 590).

En efecto, la construccion de la realidad permite desarrollar un sistema de interpretaciéon
del fenomeno humano, es decir construir significado’ (BARTH, 2000). Segtin Develay (1992), la
construccion del significado en geografia implica necesariamente presentar a los alumnos
problemas a resolver. En la misma linea, Laurin (1998) afirma que la idea central de un proceso
menos “natural” y mds sistematico y rigoroso es que “propone un proceso problematico que busca
demostrar o entender algo, resolver un problema y no sélo describir un paisaje o aprender hechos

y datos” (p. 19). Sin embargo, como lo menciona Le Roux (2005), la reflexion didéctica en cuanto

" Entendemos por “significado” lo que un discente aprende, lo que para él hace sentido (Barth, 2000). El significado
siempre es una construccién del discente, pero esta construccion no es individual: se trata de una reflexion comun,
de una accion comun. Seguin Barth (Ibid.), el sentido es un proceso social de interiorizacion. El saber se construye en
ese encuentro, en esa relacion.
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al alcance del problema, sus aportes y sus limites en el acceso al saber sigue siendo muy
embrionaria en geografia ya que el término remite a diferentes significativos (el alumno debe
tener un problema, enfrentarse a una situacién problema, resolver un problema, etc.) asi como a
una ambigiiedad entre problema cientifico y problema escolar.

Sin embargo, la perspectiva de un proceso sistemdtico y estricto que recurre a la
problematizacion parece ser mas y mas compartida en la documentacion cientifica en el campo
de las CH en Quebec. Se preconiza este proceso como medio indispensable para asegurar la
construccion de la realidad (perspectiva constructivista) por un proceso de objetivacion de la
realidad. Sin embargo, es por lo menos extraio observar la total ausencia, en los documentos
analizados, de un andlisis critico y detallado del recurso a tal proceso en contexto real de ECH.
Pese a que varios estudios han puesto de manifiesto elementos propios del proceso de caracter
cientifico (proceso de conceptualizacién) subyacentes a las representaciones de los docentes o
futuros docentes (LEBRUN et al., 2008; LEBRUN et al., 2011), a la planificacion de los futuros
docentes (LEBRUN Y LENOIR, 2001) o inclusive en los libros de texto (LEBRUN, 2002; 2009),
sigue siendo que su aplicacion en el aula de CH es todavia desconocida. ;Seria porque la
complejidad de tal proceso lleva a los investigadores en didactica de CH a constatar, incluso antes
de hacerse la pregunta, que dificilmente puede ser viable en clase? ;O seria s6lo la consecuencia
de una didactica que, bajo una apariencia praxeologica, sigue siendo todavia mas prescriptiva e

instrumental?

7. A modo de conclusion...

El analisis critico de la documentacion cientifica quebequense con relacion a la ECH ha
puesto en evidencia algunas tensiones en relacion con los fundamentos, las perspectivas y la trama
conceptual propios del campo de la didactica de las CH en la primaria en Quebec tras la aparicion
del Informe Parent. Se trata de tensiones entre finalidad de socializacion y finalidad de
emancipacion, tensiones entre sujeto que sabe adaptarse y sujeto que sabe reflexionar, tensiones
entre saber cosificado y saber construido, tensiones entre procesos naturales y procesos de caracter
cientifico. Estos son algunos elementos que caracterizan ese campo. Influenciadas a veces por
teorias llamadas personalistas y por otras llamadas tecnologicas, otras veces por teorias llamadas
constructivistas (BERTRAND, 1998), las tensiones identificadas son pruebas de una diversidad

de concepciones y de puntos de vista. Estos ultimos estan directamente relacionados con los
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fundamentos subyacentes al pensamiento de los que lo ponen en prictica y nos invitan,
investigadores en educacion y formadores de docentes, a observar la maxima prudencia en cuanto
ala transposicion de algunos conceptos, métodos y perspectivas, que sean del area de la psicologia,
de Ia sociologia, de la formacion, de la economia y aun de la disciplina cientifica de la que esta

didéctica se hace la representante.
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