Las concepciones de los alumnos sobre el Tercer
Mundo al acabar la escolaridad obligatoria.
Participacion de la institucion escolar en la formacion,
mantenimiento o refuerzo de las mismas*

Summary

This article shows us the most
important features about the different
models of thinking used by pupils
after finishing compuls ory education
in relation to the Third World aspect.

We can distinguish same of these
features: (a) The predominance of the
descriptive thinking instead of the
analytical one, representing the
stereotype features and making prob
lems more essential. (b) The support of
an interpretative scheme based on
inver causality and formed by deter-
minant theories according to hein
geographic, cultural and ethnic slopes.
(¢c) The exclusion of any external
elements in the Third World genesis.
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With all these facts, we can go without
any universal, last or current inter-
dependance relationship.

The analysis of the school books
and the teachers’ thinkings gives us a
clear proof of the active role played by
the school ins titution in keeping an
strengthening these ideas.

1. Las concepciones de los
alumnos sobre el Tercer Mundo.

Los individuos van construyendo
sus representaciones del mundo social
a partir de las distintas informaciones
que recogen del medio en que viven.
Por tanto, estas imagenes estan con-
formadas socialmente. Sin embargo,

(*) El presente articulo recoge diversas conclusiones de la tesis de doctorado del mismo titulo, dirigida por
Consuelo Serrano Navajas, leida el 17 de septiembre de 1993 en la Facultad de Geografia e Historia de la
Universidad de Valencia, Departamento de Historia Contempordnea.
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no son, simplemente, el producto de
esas influencias, puesto que para
elaborar un modelo del mundo en que
vivimos se requiere llevar a cabo una
labor de reconstruccién a partir de los
distintos elementos que perciben y
seleccionan del entorno.

Estos modelos o mapas de la reali-
dad, que los sujetos van construyendo,
se relacionan con frecuencia con de-
terminados aspectos ideolégicos, pro-
pios de las ideas dominantes en cada
sociedad, que condicionan representa-
ciones incompletas, parciales y defor-
madas de la realidad. Investigar algu-
nas de estas representaciones sociales
significa, entre otras cosas, descubrir
algunos de los rasgos de la ideologia
dominante (1).

La ideologia condiciona, pues, el
pensamiento que tenemos de la reali-
dad y orienta la interpretacién de la
misma, imponiendo significados que
contribuyen, en general, al manteni-
miento del statu quo. Ademas, desde el
momento en que estas representa-
ciones son compartidas por la mayoria
de los miembros de una sociedad, se
hace muy dificil tomar conciencia del
relativismo de la interpretacién, asi
como de la relacion existente entre la
conciencia del individuo y la estruc-
tura social. De este modo, pasan a ser
consideradas como “normales”, “l6gi-
cas”, “de sentido comun” y a reprodu-
cir en el plano ideolégico las relaciones
sociales existentes (2).

El desarrollo de la psicologia cogni-
tiva ha puesto de manifiesto la impor-
tancia de estas representaciones de la
realidad, puesto que parte de la con-
ducta social no puede entenderse sin

estudiar el conocimiento social y e¢émo
éste se va moldeando a través de la
socializacién primaria y secundaria
(3). El sistema de representacion del
mundo social es de una enorme com-
plejidad, por lo que todavia hay lagu-
nas importantes en la investigacién
para poder explicar con claridad cual
es el proceso de elaboracién de las
distintas nociones (4).

Conocemos como, al adquirir reglas
y valores, el nino teoriza sobre ellas e
intenta encontrar explicaciones,
sirviéndose de nociones o conceptos
que le ayuden a dar significado a la
realidad. Ahora bien, como afirma
Delval, “al no ser la reflexién sobre lo
social algo que se valore y se estimule
socialmente (quizd porque se considere
socialmente peligroso para la estabi-
lidad del orden social existente) la
mayor parte de los adultos deja de
buscar explicaciones y pasa a aceptar
pasivamente gran parte de lo que se le
dice” (5). Esto significa que buena
parte de las representaciones del
Tercer Mundo (en lo sucesivo T.M.)
que hemos constatado en los alumnos
de la muestra (6) no difieren mucho de
las que tienen gran parte de la pobla-
cion adulta, puesto que reflejan, sobre
todo, las concepciones mantenidas en
la sociedad, legitimando el orden
social existente.

En relacién con todo ello, los resul-
tados de nuestra investigacién de-
muestran cémo las ideas de los alum-
nos sobre el T.M. no obedecen a meros
errores conceptuales de interpretacion
de la realidad, sino que, como sucede
en otro tipo de representaciones del
mundo social, se caracterizan precisa-
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mente por dos caracteristicas basicas:
(a) su enorme coherencia interna (a
pesar de las contradicciones en las que
incurren sus respuestas), y (b) por ser
compartidas por una amplisima ma-
yoria del grupo de estudiantes de la
muestra (sélo alrededor de un 5% se
desmarca de la ténica dominante).

Por otra parte, estos esquemas de
conocimiento son enormemente esta-
bles y persistentes, como se desprende
del cotejo de los resultados de los
alumnos al acabar la escolaridad
obligatoria y la muestra de alumnos
de tercer curso de Magisterio (7), pues
obedecen a una forma de razonar que
afecta a toda la red conceptual sobre
cémo son las cosas y cémo funciona la
sociedad. Estan cargados de elementos
ideolégicos y, por consiguiente, man-
tienen patrones generales comunes,
que convierten estas representaciones
en parte del “sentido comun”. Sus
rasgos méas sobresalientes son los
siguientes.

1.1. El dominio del pensamiento
descriptivo sobre el analitico.

Los alumnos tratan de definir,
narrar o describir aquello que consi-
deran que es el T.M. Pero pocos sien-
ten la necesidad de plantearse porqué
es asi o bien cuales han sido las causas
que han acabado generando esta
realidad. De sus respuestas se deduce
una representacion del T.M. absolu-
tamente estereotipada, conformada
por la pobreza total, con ausencia
absoluta de los bienes imprescindibles,
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sobre el que se ensenorea el hambre,
la enfermedad y la muerte. Este
reduccionismo simplificador se
constata tanto en las pruebas graficas
comentadas como en las asociaciones
de palabras y también en los cuestio-
narios (definiciones, caracteristicas,
problemas o semejanzas acaban resol-
viéndose de forma mayoritaria a tra-
vés de las descripciones de los rasgos
del estereotipo).

La importancia del predominio de
esta modalidad de pensamiento des-
criptivo es enorme, puesto que so-
brerepresenta hasta tal extremo deter-
minados aspectos de la realidad que
acaba suprimiendo todo lo demés,
uniformizando tierras y gentes, negan-
doles cualquier otra dimensién que no
se ajuste a los limites del esquema. El
fenomeno es, pues, no sélo negativo,
por cuanto significa una generali-
zacion abusiva y una simplificacion
desmesurada, sino porque llega a ser
tan terriblemente limitadora que
niega cualquier otra magnitud y, por
tanto, conduce inexorablemente a la
infravaloracion (las gentes del T.M.
acaban siendo so6lo eso: pobres, ham-
brientos, desgraciados, muertos). Asi,
la fuerza del estereotipo se convierte
en prejuicio (8), y como resultado de la
omisién de cualquier otro rasgo o
cualidad, se encubre la diversidad de
los paisajes, etnias, culturas... hasta
llegar a negar la existencia de senti-
mientos o rasgos psicologicos positivos.

Asi pues, el funcionamiento de esta
imagen como nucleo del concepto T.M.
minusvalora y desvaloriza la realidad
estereotipada, convirtiéndola en un
modelo rigido negativo sobre el que se



pueden tener sentimientos de ldstima
o incluso de una cierta mala concien-
cia, pero que en ningun caso se con-
templa desde posturas de igualdad.
Por contraposicién a esa imagen, el
alumnado se identifica con el grupo de
los privilegiados y la tinica relacién
que establecen con “los otros” se fun-
damenta en la idea de ayuda. Esta
puede percibirse desde la generosidad
maés altruista o desde una postura mas
critica, pero siempre aceptando como
normal la dependencia, la subordina-
cién y la desigualdad, puesto que lo
considera consubstancial con la propia
esencia del “otro”.

Consideramos que ésta es la forma
mas dura de legitimacion del statu quo
respecto a la desigualdad existente en
el mundo, puesto que, al no pregun-
tarse las causas, al conformarse con la
existencia de la misma y estereotipar
determinados problemas, hasta anular
cualquier otra consideracién, los
esencializa y asi justifica la situacién
existente como producto del destino,
de la fatalidad.

1.2. Un marco tedrico subrepticio y
potente.

Dado que para muchos alumnos se
hace innecesario preguntarse sobre las
causas que han llevado a la situacién
del T.M., las explicaciones que confor-
man el esquema interpretativo son
casl siempre implicitas, encubiertas.
Sélo en algunas pocas ocasiones adop-
tan una mayor coherencia expositiva y
se explicitan ordenadamente. Sin
embargo, mantienen un esquema de

comprension de la “realidad” que fun-
ciona como un verdadero marco teérico
de enorme fuerza que acaba estruc-
turando légicamente todos los datos de
que dispone el alumno o la alumna.
Este marco teérico se compone de
teorias explicativas que se corres-
ponden claramente con:

(a) El determinismo geogrdfico.

La imagen del T.M. relacionada con
un medio fisico que impide el de-
sarrollo estd presente en casi todos los
trabajos (las excepciones no llegan al
6%). Este medio fisico, identificado
fundamentalmente con el desierto, la
sequia, las tierras improductivas o los
insectos, les sirve para explicar la
pretendida falta de productividad con
que interpretan las imdgenes de
hambre y miseria que constituyen el
ntucleo del estereotipo.

Por otra parte, la misma teoria ex-
plicativa decanta la asociacion, priori-
taria y sistematica, del T.M. con el
continente Africano, llegando algunos
alumnos a identificarlo exclusiva-
mente con esta drea y sirviendo a
otros de modelo o prototipo de lo que
consideran que es el T.M. Es, ademas,
una imagen de Africa absolutamente
homogeneizada, extraida de deter-
minadas presentaciones televisivas de
la situacién de Somalia o Etiopia.

Todo ello complica y aumenta
extraordinariamente las dificultades
de los alumnos a la hora de identificar
en el mapa las areas del T.M., eviden-
ciandose la enorme distorsién espacial
que tienen del fenomeno. Domina con
toda claridad la tendencia general a la
minimizacién, tanto superficial como
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poblacional, (o que incumbe al 90% de
los alumnos de Carcaixent y al 96% de
la muestra de Valencia). Es revelador
constatar que el grado de distorsion es
menor cuando el alumno no trabaja
sobre el mapa y simplemente trata de
recordar porcentajes de tierras y
gentes incluidos en el concepto de
T.M., lo que demuestra que en este
momento opera menos el razona-
miento geografico (desde el determi-
nismo) y el alumno simplemente trata
de reproducir datos cuantitativos al
margen de sus creencias sobre las
causas. A pesar de esta distorsién
general, las confluencias entre los
alumnos son claras:

—Casi la mitad del universo anali-
zado circunscribe de forma exclu-
siva 0 muy dominante el T.M. con
el continente africano.

—Mas de una cuarta parte (27% en
Carcaixent y 30% en Valencia) nie-
gan que Centroamérica y Suda-
mérica tengan alguna relacién con
el T.M.

—E1 41% de los alumnos de Car-
caixent y el 39% de los de Valencia
excluyen totalmente a Asia del
T.M.

Por otra parte, la delimitacién de
zonas del T.M. dentro de cada conti-
nente se efecttia siempre con criterios
relacionados con el determinismo
geografico (fundamentalmente con la
creencia de que la linea del Ecuador
ejerce de divisoria), aunque con difi-
cultades para aplicar dicho criterio,
pues no saben muy bién en qué
consiste (Norte o Sur de la linea
imaginaria, una franja centrada en el
Ecuador, etc.). Este hecho llevara a al-
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gunos alumnos a considerar a Aus-
tralia como parte integrante del T.M.
(9% en Carcaixent y 4% en Valencia).

(b) El determinismo cultural.

Otra constante asociada una y otra
vez a la concepcion del T.M. es la idea
que el fenémeno se produce como
consecuencia de la falta de evolucién
de algunos pueblos, que se quedan
atrapados en un estadio evolutivo
arcaico dentro del conjunto de la
humanidad.

Abundan las representaciones de
imégenes de poblados primitivos, el
fuego, gentes con taparrabos, la caza
de animales... También resultan fre-
cuentes las asociaciones sistematicas
del T.M. con “arcaismo”, “atraso”, “in-
cultura”, “tribus”, “recoleccién”, “Neoli-
tico”, ete. Los argumentos que se
aducen para caracterizar, homoge-
neizar o buscar soluciones no hacen
sino evidenciar su creencia de que la
humanidad ha seguido una evolucién

lineal hacia el progreso (cuyo modelo

es el desarrollo europeo y las distintas
etapas de la historia de Occidente) del
que se han descolgado determinadas
zonas del planeta. Estas gentes,
atrapadas en el Neolitico, en la Edad
Media o en el momento previo a la
industrializacién parecen haber
congelado el tiempo y permanecer en
unas condiciones que los alumnos
consideran propias de otras épocas.

A esta situacion parecen haber con-
tribuido, en su opinién, dos factores
fundamentales:

—Las condiciones fisicas del terreno,

que han dificultado el crecimiento
(no sé6lo econémico sino también



humano y cultural) y han signi-
ficado una dura rémora para estos
pueblos, impidiendo la evolucién.
Con ello se establece la relacién
pertinente entre el determinismo
cultural y determinismo geogra-
fico.

—El funcionamiento del sistema so-
cial, que los alumnos comprenden
desde planteamientos del darwi-
nismo soctal. La idea de que el pez
gordo se come al chico se convierte
en una especie de ley inmutable
del desarrollo de las sociedades
humanas desde los origenes de la
Historia.

Si la evolucion de los distintos pue-
blos es diferente (unos van mds rapi-
dos hacia el progreso que otros; unos
adelantan mientras que otros se que-
dan estancados), la resultante se con-
sidera légica desde la teoria arriba
enunciada: los mas desarrollados se
aprovechan de los otros y los ignoran o
bien los dominan. Entendida asi la
Historia, divididas las culturas en in-
feriores y superiores, no sélo llega a
admitirse como normal la existencia
de la desigualdad (como algo consus-
tancial con la propia dindmica social),
sino que también se admite como nor-
mal la colonizacién y el imperialismo
(en las escasas ocasiones en que se tie-
nen en cuenta) y se llega a considerar
la descolonizaciéon como el principio de
una gran tragedia para los pueblos
que se independizaban, ya que que-
daron “abandonados a su suerte”, sien-
do, por tanto, “incapaces de avanzar”.

Todo ello no significa que los pocos
alumnos que llegan a considerar estos
factores no critiquen “los abusos” y se

lamenten de que las cosas fueran asi.
Sin embargo, aunque consideran que
fue injusto, aceptan finalmente que tal
es “la realidad” (como una especie de
“ley de vida”), realidad que se presen-
ta inmutable, puesto que se la con-
templa como parte integrante del pro-
pio ser humano.

Desde el esquematismo de la inter-
pretaciéon, no sélo se produce una je-
rarquia cultural, sino una verdadera
dicotomizacion de los dos mundos:
subdesarrollado / desarrollado, in-
ferior / superior, que se presentan
hasta tal extremo contrapuestos que
no se admiten posibles relaciones ni
interferencias. Asi, por ejemplo,
puesto que la tecnologia se adscribe
como logro exclusivo del mundo
occidental y se la considera funda-
mento del progreso, necesariamente se
niega su existencia en el T.M. y,
cuando se admite (en un porcentaje
escasisimo) se justifica utilizando
mayoritariamente argumentos tam-
bién relacionados con el determinismo
cultural (la tecnologia no produce los
mismos efectos benéficos en el T.M.
porque sus gentes son incapaces de
hacer buen uso de ella).

Esta interpretacion jerarquizada y
dicotomizada del orden mundial se
pone especialmente de manifiesto
cuando los alumnos opinan sobre las
culturas del T.M. Tanto los alumnos
que reconocen no saber nada (en torno
al 62% en Carcaixent y Valencia),
como los que creen conocer algunas
cosas, consideran que los pueblos del
T.M. no tienen cultura o ésta es insig-
nificante, escasa, inexistente, nula,
pobre, arcaica, propia del Neolitico o
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de cualquier otra etapa prehistoérica.
Cuando no se incurre en esta postura,
se hace referencia a aspectos pun-
tuales o anecdodticos, destacando
especialmente lo que, segun su cri-
terio, manifiesta su supuesto primi-
tivismo: creencias, supersticiones, etc.
Las valoraciones positivas no llegan al
2% sobre el total de respuestas, evi-
denciando de este modo la congruencia
de su esquema de comprension de la
realidad desde el determinismo cul-
tural, asi como revelando la existencia
de planteamientos fuertemente
etnocéntricos y descalificadores del
“otro”. Quizas ello contribuya a expli-
car que casi la cuarta parte de los
alumnos investigados estén desin-
teresados en mejorar sus conoci-
mientos sobre el T.M. y los que se
muestran dispuestos a admitir un
mayor tratamiento del tema en la
institucién escolar lo hagan intere-
sados por algin aspecto puntual de su
situacién o por algin rasgo curioso de
su cultura.

Por otra parte, la conviccion de que
la “falta de cultura” es un factor pri-
mordial en la génesis del subdesarrollo
provoca que toda una serie de factores
nombrados y simbolizados como
causas anadidas del fomento del
subdesarrollo (exceso de natalidad,
guerras tribales, existencia de gobier-
nos dictatoriales...) se interpreten a la
luz de esta teoria, considerandolas
una derivacién mds de esa falta de
evolucién, no solamente técnica sino
también humana y cultural.

De este modo, el prejuicio cultural
sirve para racionalizar y justificar la
desigualdad, permitiendo explicar el
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fenémeno sin aludir a factores de
interdependencia mundial. La conse-
cuencia mas evidente es la aceptacion
de la situacién actual (aunque el
estereotipo la presente en sus rasgos
mas dramédticos), puesto que, al ex-
plicarse desde factores exclusivamente
internos, se produce una conformidad
general de los individuos, puesto que
se traslada “la culpa” al “otro”, y, en
ultima instancia, al destino. Todo ello
permite mantener sin discusién el
status quo, evita interrogantes sobre
otras posibles explicaciones y facilita
la tranquilidad de conciencia, ademas
de introducir orden y un significado de
“mayor dignidad” a la situacién social
actual.

(¢c) El determinismo étnico.

En el proceso de identificacion del
T.M. con un medio fisico (fundamen-
talmente Africa) y con unas culturas
poco desarrolladas, los alumnos
establecen asociaciones sistemdticas
con la “raza” negra.

Esta racializaciéon del concepto T.M.
(9) se hace evidente tanto en las
representaciones icénicas como en las
asociaciones de palabras, pero llega a
ser especialmente patente cuando los
alumnos utilizan el concepto de “raza”
(“negros”, “no blancos”, “de piel os-
cura”...) para definir las caracteris-
ticas del T.M. o senalar las analogias
entre sus gentes. En este sentido, el
comportamiento de los alumnos de
Valencia es mucho méas racializador
que el de los alumnos de Carcaixent
(con diferencias que van de 1 a 62 en
algunas ocasiones).



Esta tendencia racializadora fun-
ciona como elemento de primer orden
en el esquema dicotomizador entre los
dos mundos, imaginados aislados y
contrapuestos. Asi, “negro” es funda-
mentalmente la antitesis de “blanco” y,
puesto que “blanco” se asocia a un
medio fisico concreto (templado,
occidente) y a una determinada cul-
tura (la “nuestra”, que se apropia en
exclusividad y desde siempre el
progreso y la modernidad); “negro”
tiende a asociarse a todo lo contrario
(zonas secas, ecuatoriales o tropicales;
culturas sin evolucionar, “los otros”).

En este sentido, estamos de acuer-
do con los planteamientos de W.
Allport (10), cuando insiste en el
caracter de “anclaje visual “ que tie-
nen las diferencias biolégicas, ya que
la simplicidad de la “raza” proporciona
una marca inmediata y visible de
diferenciacién y evita el esfuerzo de
examinar la complejidad de condicio-
nes (econémicas, politicas, sociales y
cuiturales) que intervienen en las
relaciones de los grupos. De este modo,
se acaba adscribiendo a la apariencia
elementos absolutamente ajenos a la
misma y se evita analizar las comple-
jas razones sociales que determinan
esas diferencias.

Por otra parte, no podemos pensar
que este hecho responda tinicamente a
un principio de economia del pensa-
miento, pues, a través del proceso de
racializacién del T.M., se reifica la
diferencia, considerdndola arraigada
en los caracteres biolégicos de los
seres humanos y, de este modo, se
justifica porque parece naturalmente
constituida (11).

10

1.3. La exclusion de los factores ex-
ternos del marco teérico explicativo.

A nuestro juicio, el resultado més
importante de la investigacién, es
poner en evidencia que dentro del
esquema de interpretacién del T.M.,
los alumnos excluyen la causalidad
externa. El fenémeno del T.M. se
contempla exclusivamente a partir de
factores internos que tienen suficiente
fuerza como para bloquear el camino
hacia el desarrollo. Estos factores, a su
vez, a través de un proceso de esque-
matizacién, se estereotipan, convir-
tiéndose en nuevos elementos defini-
torios de esa imagen simplificada y
deformada de la realidad.

Excluir la causalidad externa
significa prescindir de toda relacién de
interdependencia (actual o del pasado)
para la comprensién del T.M. Asi pues,
las referencias a factores histéricos
estan ausentes, lo mismo que cualquier
alusién a la relacién entre la existencia
del .M. y el funcionamiento de la
economia internacional en la actuali-
dad. Las excepciones a este tipo de
interpretacion son escasisimas:

—S6lo tres de los dibujos y co-
mentarios realizados por los
alumnos de Carcaixent (de los
cuales sé6lo uno hace referencia a
la Historia, senalando la coloni-
zacién como una de las causas del
T.M.) y ocho de los alumnos de
Valencia (de los que cinco hacen
referencia a la colonizacién o el
1mperialismo).

—Apenas un 0’1% del total del cam-
po semantico evocado en el test
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proyectivo de asociacion de pala-
bras en Carcaixent y el 0’4% en la
muestra de Valencia.

—Sélo 2 alumnos en Carcaixent (el
0’7% de las expresiones utilizadas)
caracterizan al T.M. haciendo al-
guna referencia histdrica y apenas
6 alumnos de Valencia hacen
referencias a causas externas para
caracterizar el T.M., mientras que
s6lo otros 2 aluden a ellas al tratar
de los problemas (1’5 y 0°6% de la
muestra, respectivamente).

—Incluso cuando se les pregunta
directamente sobre las causas
historicas de la génesis de la desi-
gualdad, aunque aumenta el por-
centaje de alumnas y alumnos que
citan determinados hechos histéri-
cos, los porcentajes resultan
bajisimos (8’2% en Carcaixent y el
18’5% en Valencia). Ademas, inclu-
so en este caso, al mezclar estos
hechos histéricos con argumentos
propios del determinismo cultural
y del darwinismo social, la causa-
lidad externa se desdibuja (aun-
que en algunos casos se critica la
explotacién, en general, se tiende
a admitir como normal, propia del
devenir general de la Historia de
la humanidad y consecuencia de
una situacién previa de desigual-
dad cultural), por lo que el peso de
los factores internos se considera
fundamental.

La inexistencia casi absoluta de
establecimiento de relaciones de
interdependencia mundial para com-
prender la realidad del T.M. y la ex-
clusién general de factores externos en
la interpretacion causal del fenémeno
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orienta la utilizacién dominante del
concepto de ayuda como unica via
relacional entre los dos mundos. Esto
se pone en evidencia no s6lo a través
de las ausencias ya vistas (desconsi-
deracién de los factores histéricos,
exclusién de elementos referentes al
funcionamiento de la economia inter-
nacional) sino también en algunas de
las creencias que se constatan en sus
trabajos con total contundencia. El
hecho de que la mayoria de los alum-
nos nieguen la existencia de la deuda
del T.M. o que la consideren mera-
mente como “deuda moral por lo
mucho que hacemos por ellos”, no hace
sino patentizar su concepcién de dos
mundos separados, dicotémicos, sin
méas relacién que la del apoyo, la
caridad o la proteccién que prestan los
mas desarrollados a los otros. De este
modo, la discusién se puede centrar
exclusivamente en si esta ayuda es
suficiente o no, en si se es demasiado
tacafio o se mantiene una actitud
altruista, pero no se concibe que exista
otra forma de relacién .

Desde esta misma perspectiva, las
soluciones pasan fundamentalmente
por el incremento, mantenimiento o
control de esa ayuda, o bien por la
puesta en préactica de toda una serie
de procesos de transformacion de esa
realidad, bien por parte de los paises
desarrollados (creando infraestruc-
turas alli, transformando el medio
fisico, transfiriendo tecnologia, etc.) o
bien por parte de las propias gentes
del T.M., una vez que hayan sido
convenientemente ensenados por los
paises occidentales. En este altimo
caso, proponen una transferencia
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cultural, “civilizando” a esas gentes,
“aportdandoles nuestra cultura” (lo cual
mejoraria, desde su 6ptica, el aprove-
chamiento de los recursos naturales,
favoreciendo la resolucién de conflictos
e incluso evitaria el crecimiento
desmesurado de la poblacién).

Todo este discurso se basa en el
pensamiento que los problemas del
T.M. podrian resolverse con la
asimilacién de nuestra cultura por los
“otros”. Desde sus esquemas de
comprension de la realidad (cargados
de prejuicios derivados del deter-
minismo cultural y étnico), el alum-
nado, en el fondo, esta convencido de
que los problemas del T.M. son fruto
bdsicamente de su incultura, ya que
los condicionamientos geograficos
parecen tener solucién con la “capa-
cidad” occidental. Asi pues, para una
amplia proporcién de alumnas y alum-
nos, la solucion pasa por un nuevo
colonialismo cultural (algunos llegan a
proponer, una colonizacién territorial
para que pueda llevarse a cabo de una
manera méas rdpida y completa). No
nos debe extrafiar, por consiguiente,
que desestimen factores histéricos
tales como el colonialismo y el im-
perialismo como causas del subde-
sarrollo o bien que estimen que la
descolonizacion fue el origen de buena
parte de los graves males que aquejan
a esta parte de la poblacién mundial.
De este modo, por una parte, se exclu-
ye la causalidad externa y los procesos
histéricos relacionados con el tema y,
por otra, aparecen los mismos argu-
mentos legitimadores: “modernizar-
les”, “civilizarles”, “educarles”, “evitar
su extincién”, pero proponiende en
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este caso la colonizacién cultural como
la solucién més apropiada y viable a
su situacién problematica.

Los alumnos que se desmarcan de
este esquema son escasisimos, pues
aunque hay 11 casos en los que se
alude a la necesidad de algtin cambio
en la economia o en la politica mun-
dial para transformar esta realidad
desigual, s6lo 7 alumnos de la muestra
de Valencia consideran algan elemen-
to relevante y concreto relacionado con
la interdependencia econémica
mundial. Los demds son, simplemente,
comentarios con un enorme nivel de
ambigiiedad, referidos al deseo de que
se modifique el darwinismo social
constitutivo del funcionamiento
general de la sociedad, pero apre-
surandose a decir que ésto es una
utopia.

Las repercusiones a nivel cognitivo
y conductual del panorama que acaba-
mos de describir son enormes, puesto
que al excluir los factores de causali-
dad externa se diluyen mucho las
responsabilidades y el alumno adopta
una postura caracterizada por:

—El inmovilismo, la apatia, la falta
de participacién en la transforma-
cién de la realidad, ya que entien-
de los hechos como fatalmente
determinados. Condicionados por
una geografia inhdspita, por el
funcionamiento mecdnico de un
orden social en el que los pueblos
“superiores” dominan o ignoran a
los “inferiores”, por las propias
“deficiencias culturales” de estos
pueblos inferiores (aunque algu-
nos se apresuren a decir que tam-
bién son seres humanos), cual-
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quier intento de cambio parece
utépico.

—E!l distanciamiento. Al fin y al
cabo, parece un problema de
buena o mala suerte haber nacido
en una u otra parte del mundo. El
problema del T.M. nada tiene que
ver, en su percepcion, con la vida
de los alumnos analizados, con la
realidad que les envuelve. Asi, sélo
el 58’ 7% de la muestra de Car-
caixent y el 574% de la de Valen-
cia consideran que existe alguna
relacién entre la situacion del T.M.
y sus propias vidas (los demads lo
niegan rotundamente), y csa
relacién la fundamentan exclusi-
vamente en el concepto de ayuda,
en los sentimientos de lastima que
producen o bien en la aceptacion
de sus propias frustraciones, por
comparacion con otras situaciones
mucho mas duras.

Existe, ademéds, sobre todo en los
alumnos de Valencia, un claro esfuerzo
por exculpar al mundo desarrollado de
cualquier nexo causal con la situacion
del T.M. (se utiliza con profusién la
frase “no somos culpables” u otras
similares, y se insiste en los factores
de causalidad interna para explicar la
problemética). S6lo dos alumnos de
Carcaixent y 7 de Valencia llegan a
considerar algin aspecto de la trayec-
toria histérica al pensar acerca de la
relaciéon entre sus vidas y el T.M.;
pero, al cosificar la Historia y trasla-
dar la responsabilidad a los antepa-
sados, difuminan mucho tal respon-
sabilidad y evitan tratar tanto de las
repercusiones a largo plazo de deter-
minados hechos histéricos como de la
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pervivencia de factores y hechos que
condicionan e incrementan la desi-
gualdad en nuestros dias.

Evidentemente, todo ello tiene
repercusiones muy serias, tanto a la
hora de conceptualizar el T.M. como
respecto a las actitudes que desarro-
llan las alumnas y alumnos respecto a
los distintos aspectos de la tematica.
Puesto que se descarta toda respon-
sabilidad en la génesis del T.M. y toda
relacién con nuestra propia realidad,
el alumnado, al margen de esa ayuda
mas o0 menos generosa (con frecuencia
limitada a los que nos sobra) parece no
estar dispuesto a aceptar ninguan
acercamiento mayor al “otro”. Se
descarta cualquier tipo de compromiso
mayor y la solidaridad se reduce a
unos cuantos gestos o palabras
bastante vacias. Esta actitud se hace
especialmente ostensible en la postura
adoptada ante la inmigracion, ya que
s6lo un 43% de la muestra de
Carcaixent (s6lo un 28% si tenemos en
consideracién las distintas matizacio-
nes y reparos planteados) y un 37% en
Valencia (un 24% de forma decidida)
estaria de acuerdo con el derecho de
los emigrantes a buscar trabajo donde
puedan encontrarlo y, por consiguien-
te, aceptarian la posibilidad de que
vengan a Espafia a intentarlo.

Esto no significa que los alumnos y
alumnas, a la vez, no manifiesten
sentimientos de compasion o ldstima
hacia “esas gentes”, o0 que no consi-
deren la necesidad en abstracto de
ofrecerles mayores ayudas en sus
lugares de origen. Pero ello no les
impide negar mayoritariamente la
aceptacion de la convivencia con “el
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otro”, bien por miedo al desempleo y
bien por considerar que tal corriente
inmigratoria comportaria un incre-
mento grave de la delincuencia y un
aumento considerable del conflicto
social (12). En este sentido, la postura
y argumentos utilizados por una parte
de los alumnos (82% en Carcaixent y
el 14’8% en Valencia) llega a ser ver-
daderamente dura e insolidaria.

2. El papel de la escuela en la
formacion, mantenimiento o
refuerzo de estas concepciones
sobre el Tercer Mundo.

2.1. Introduccién. La relevancia de
la escuela en el proceso de sociali-
zacion.

Si consideramos la percepcién que
tienen los alumnos de cuales han sido
sus principales fuentes de informacién
sobre el tema, se confirma que la fuen-
te dominante, sefialada con insistencia
como tal por los alumnos, son los
medios de comunicacion (el 82 % de los
alumnos de Carcaixent y el 79 % de
los de Valencia los sefialan, ocupando
siempre los primeros lugares en el
orden de prioridad informativa). Sélo
en segundo lugar, las alumnas y
alumnos de la muestra reconocen el
papel desarrollado por la escuela (43
en Carcaixent y el 57 % en Valencia), a
la que siguen otras fuentes, como la
familia, Iglesia, lecturas, amigos, etc.,
con un nivel de disparidad mayor
entre los dos colectivos de alumnos
analizados.
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Esto significa que el elemento domi-
nante en la formacién de los esquemas
de comprensiéon del T.M. es preferen-
temente la televisién, quedando la ins-
titucién escolar en un segundo térmi-
no. Aunque no tiene porque darse una
correspondencia entre la percepcion de
los alumnos sobre cuales han sido sus
fuentes informativas sobre el T.M. y el
peso especifico efectivo de cada una de
estas fuentes, creemos que su percep-
cion es esencialmente correcta. Las
evidencias acerca de ello son constan-
tes a lo largo de los diferentes trabajos
(coincidencia de los paises del T.M.
mas nombrados por los alumnos y los
de presencia més frecuente en las
noticiarios televisivos, utilizacién de
imagenes de Somalia y Etiopia como
“modelo” de lo que es el T.M., cita de
paises y ciudades de Europa Oriental
como integrantes del T.M.) confirman-
do de este modo la opinién subjetiva
de los alumnos sobre la incidencia del
medio televisivo en la conformacién de
su pensamiento.

Este hecho (el predominio televisivo
en el suministro de informacién sobre
el T.M.) no sélo es capaz de mediatizar
el tipo de informacion poseida, sino
también los patrones de pensamiento
que genera (13), ya que es una forma
de comunicacién unidireccional, que
dificulta el desarrollo del espiritu
critico y favorece la sacralizacién de la
imagen como espectdculo de la reali-
dad. Ademas, el medio influye podero-
samente sobre el tipo de valoracién
que se hace de la informacién pre-
sentada, pues la objetividad parece
garantizada por la presencia de la ca-
mara en el lugar donde se estd produ-
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ciendo la informacién que transmite,
de manera que la imagen aparece con
la dimensién de documento indiscu-
tible.

Asi, hemos podido comprobar cémo
nuestros alumnos confunden “ver” con
“conocer” y tener alguna noticia sobre
algo con poseer un a informacion de
buena calidad sobre ello. Esto acaba
teniendo una enorme importancia en
la conceptualizacion de la realidad que
hacen los alumnos y en la reproduc-
cion del orden social y cultural, puesto
que les exime del esfuerzo de analisis
y reflexion, obstaculizando su deseo de
documentarse mejor, pues les genera
la falsa ilusion de conocimiento (14).

Esta conviccién de que la imagen es
la “realidad”, les convierte en meros
espectadores, incapaces de analizar
criticamente la informacién. Para
ellos, el conocimiento consiste simple-
mente en la absorcién de una serie de
datos. De este modo, se descarta el
papel activo del individuo en la cons-
truccién del conocimiento, confun-
diendo la mera retenciéon de algunos
hechos o imagenes con la verdadera
comprension de los mismos. Los datos
aportados por los alumnos de la mues-
tra analizada son bien contundentes:
frente al rechazo generalizado de la
prensa escrita, confian, casi entusias-
ticamente, en la television, llegando a
comentar la seduccién morbosa que
ejercen sobre muchos de ellos determi-
nadas imagenes.

No es nuestra intencién detenernos
en desmenuzar las consecuencias que
de todo ello se derivan. Simplemente
pretendemos dejar constancia de la
necesidad de que la escuela deje de ac-
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tuar como si el alumno fuera una pi-
zarra en blanco: puesto que las infor-
maciones que consiguen fuera del aula
son mucho mds numerosas y potentes
que las que obtienen de la institucién
escolar, esta obligada a abordar las
interpretaciones de la realidad con que
llegan los alumnos al aula. Resulta
mas que evidente que los esquemas de
comprensién del T.M. han sido ad-
quiridos por los alumnos mayoritaria-
mente fuera del recinto escolar; ésto
significa que si la escuela continua sin
considerar el conocimiento como un
asunto de investigacién, renunciando
a la revision de errores y estereotipos,
se arriesga, como minimo, a que cual-
quier otra informacién que suministre
sea reinterpretada a la luz de las teo-
rias explicativas ya elaboradas al mar-
gen de la escuela (15), bloqueando
cualquier posibilidad de mejorar sus-
tancialmente su madurez cognitiva.
Ademas, si comparamos las repre-
sentaciones de los alumnos y alumnas
de la muestra con los resultados obte-
nidos tanto del analisis de los libros de
texto como de la investigacion efectua-
da con los alumnos de Magisterio, se
constatan correspondencias muy signi-
ficativas, lo que nos obliga a pensar
que la escuela ha tenido, también, un
papel activo en el mantenimiento y
refuerzo de estas concepciones. Esta
correspondencia no se da tanto res-
pecto a la cantidad de datos que mane-
jan los alumnos o retienen y proponen
los textos y los futuros maestros sino,
sobre todo, en cuanto a las teorias que
sirven para dar significado a estos da-
tos, que acaban por configurar los es-
quemas de comprensién de la realidad.
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Asi pues, ya que la instruccién
escolar tiene mucho que ver con esos
procesos formativos (16), considera-
mos prioritario en nuestra investiga-
cion averiguar la funcién del curri-
culum (su dimensién de reflejo de los
valores y convicciones de los grupos
dominantes en la sociedad, en su
calidad de instrumento de socializa-
cion del individuo) (17). Ello no signi-
fica que entendamos la escuela como
la institucién encargada de la repro-
duccién social (18) (puesto que, como
plantea Apple, hay que ser cautos
para evitar caer en la trampa de un
reduccionismo economicista); simple-
mente, que resulta necesario averi-
guar y considerar las relaciones exis-
tentes entre la escuela y los intereses
econémicos, culturales y politicos (19).
De este modo, al hacer visibles las
relaciones entre las estructuras edu-
cativas y los procesos de estructuras
de poder mas amplias (economia y
control social) podra evitarse seguir
contribuyendo de manera inconsciente
al mantenimiento de las prioridades
de los grupos sociales hegemoénicos
(20). Esta postura lleva implicita una
concepcion de la escuela desde una
dimensién no tnicamente reproduc-
tora, sino dotandola de una capacidad
de generar hdbitos de reflexién y de
madurar significados. Nuestro trabajo
*mpieza por ser una labor de diag-
nosis de los mecanismos de repro-
duccion que funcionan en el medio
escolar (a partir del caso concreto de la
tematica del T.M.), para perseguir el
objetivo de facilitar el disefio de
practicas contrahegemdnicas (21).
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2.2. El papel del libro de texto en la
configuracién de un esquema
comprensivo del T.M.

Los ambitos de estudio de los
curricula son multiples; sin embargo,
hemos centrado nuestro estudio en el
andlisis de los libros de texto, pues,
como plantea J. Gimeno Sacristan:

“Los curricula se concretan en ma-
teriales didacticos diversos, entre
nosotros casi en exclusiva en los
libros de texto, que son los verda-
deros agentes de elaboracién y con-
crecion del curriculum” (22).

El hecho de que los libros de texto
ocupen un papel privilegiado en la
estructura del funcionamiento escolar
no parece, por otra parte, algo ex-
clusivo de nuestra préactica académica,
puesto que monopolizan y acaparan la
mayor parte de los contenidos de
conocimiento que se presentan a los
alumnos para ser “estudiados” e in-
cluso organizan la mayoria de las
tareas escolares en otras muchas par-
tes del mundo (23), hasta el extremo
que el uso de dichos medios se consi-
dera inherente al propios ejercicio
profesional (24) y acaban vertebrando
toda la practica pedagégica (25).

Asi pues, a través de nuestra in-
vestigacién, hemos pretendido averi-
guar en que medida las informaciones
y tareas presentadas por los manuales
se transmiten ciertos tipos de capital
cultural de los que depende una
sociedad industrial desigual, pero que
necesita la cohesién y el consenso
entre sus individuos para que acepten
las diferencias existentes y se manten-
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ga el statu quo (26). Del andlisis del
material analizado puede concluirse
que los manuales utilizan toda una
serie de estrategias (quizas parte de
ellas de manera inconsciente) que con-
tribuyen claramente al mantenimiento
y refuerzo de los esquemas inter-
pretativos del T.M. (gestados quiza ya
con anterioridad en otros dmbitos de
socializacién) pero que, al adoptar un
caracter académico y cientifico, no sélo
corroboran sino que legitiman sus
creencias. Estas estrategias consisten
fundamentalmente en:

2.2.1. Evitar la discusion sobre
los aspectos politico-sociales.

Uno de los principales problemas
estriba en la consideraciéon de la cien-
cia desde el paradigma positivista
acaba convirtiéndose en el eje central
que configura una determinada men-
talidad respecto a la conceptualizacién
de la realidad.

Al considerar la informacién ofre-
cida como una sintesis de la verdad,
los contenidos no se problematizan
sino que se presentan al estudio del
alumno para que éste los incorpore sin
mas. Pero, ademads, puesto que se
priorizan los hechos, datos y defini-
ciones, como informaciones preten-
didamente objetivas, los aspectos
politico-sociales tienen escasa cabida,
precisamente por ser considerados
mas subjetivos.

Por otra parte, dado que el objetivo
de la ensefianza consiste en que los
alumnos “aprendan” estos datos, y se
participa de una concepcién del apren-
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dizaje por asociacion, las actividades
escolares se convierten en meros ejer-
cicios de reproducciéon de la informa-
cién dada. De este modo, se transfor-
man las tareas escolares en practicas
de repeticién y refuerzo (casi siempre
con planteamientos muy cercanos al
conductismo).

Tanto desde los contenidos que se
proponen como desde las tareas es-
colares con que se organiza la activi-
dad escolar, se evita sistematicamente
la reflexién y la discusién de la infor-
macién presentada. Incluso cuando se
introducen tareas aparentemente mas
creativas y propicias al debate, se
impide la verdadera discusién, puesto
que se olvida orientarlas convenien-
temente y facilitar a los alumnos los
materiales y recursos adecuados para
que puedan ser llevadas a cabo con
sentido. De este modo, se acaban
repitiendo los datos incluidos en el
texto o utilizando el pensamiento
vulgar en la interpretacion, pero sin
que ambos sean cuestionados ni
discutidos en el desarrollo de la
actividad.

Teniendo como marco de referencia
todo lo dicho hasta aqui, las férmulas
utilizadas para eludir el tratamiento
de los aspectos politico-sociales en los
temas de Geografia e Historia son
multiples (no siempre consisten en la
pura supresion del tratamiento de este
tipo de informaci6n). Tal tipo de
objetivo se consigue también a través
de otro tipo de estrategias que tienen
como resultado la exclusién de la di-
mension politico-social de los esque-
mas de pensamiento del alumno:
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(@) Excluyendo, de manera selectiva,
los temas mds problemdticos.

Se trata de evitar aquellos aspectos
que se prestan con mayor facilidad a
ser abordados desde la dimensidon
politico-social. Asi, por ejemplo:

—Se evita tratar temas como la emi-
gracion extranjera, simplemente
escamoteando su existencia (“Po-
demos afirmar que a partir de los
afnos 80 los movimientos migra-
torios han disminuido casi en su
totalidad”, texto de 6° ed. Vicens,
p. 135).

—Se impide tratar asuntos como la
desertizacion, en especial en dreas
del T.M., dando el asunto como re-
suelto desde la conciencia general
de la poblacién de la sociedad
actual (texto de 6° ed. Santillana,
p. 49).

—Se evita el tratamiento del neo-
colonialismo y los intereses eco-
némicos y politicos de las poten-
cias occidentales cuando se trata
de explicar, al menos en parte, la
problematica especifica de los
paises del T.M.

(b) Simplificando los términos con
que se abordan los problemas.

Asi, se establecen relaciones de
causalidad binarias o simples, en las
que los aspectos politico-sociales
quedan excluidos. A modo de ejemplo,
se considera:

—Que la superpoblacién es fruto
simplemente del desequilibrio
entre poblacién y recursos.

—Que la emigracién de las gentes
del T.M. se produce como conse-
cuencia de grandes sequias...
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Este tipo de simplificaciones tiene
efectos muy importantes en la confor-
macién de las teorias de los alumnos
sobre la génesis del T.M. porque
induce claramente al desarrollo de
esquemas interpretativos determinis-
tas:

* Desde el determinismo geogrdfico,
por ejemplo:

—Planteando la distribucién de la
poblacién en funcién de las areas
climdticas.

—Contemplando la distribucion de
la agricultura mundial seguin las
distintas zonas climaticas (texto
de 6° ed. Vicens, p. 54).

—Explicando el subdesarrollo en
base a las dificultades climaticas
(texto de 7° ed. Vicens, pp. 102 y
151; asi como ed. Anaya, pp. 48 y
58).

* Desde el determinismo cultural
y /o étnico:

—Planteando la diferencia entre
desarrollo y subdesarrollo desde la
dicotomia simplista y permanente
(economia “racional” , “comercial”,
“excedentaria”, “rentable”, o “pro-
ductiva” frente a otra “arcaica”,
“primitiva”, “tradicional”, “rudi-
mentaria” o “de subsistencia”
(texto de 7%, ed. Anaya, pp. 58, 59,
61, 72; ed. Vicens, pp. 136, 140,

142, 161).

—Induciendo a la comprensién del
subdesarrollo como consecuencia
exclusiva de la explosién demo-
grafica (texto de 7%, ed. Vicens, pp .
49, 134; ed. Anaya, pp. 30, 58, 70,
2).
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—Reduciendo la situacién del T.M.
en los dltimos afios a un listado de
guerras y conflictos que resultan
incomprensibles desde la parca
informacién ofrecida, por lo que
tienden a entenderse desde la
“incapacidad” de estas gentes para
resolver los conflictos adecuada-
mente y gobernarse por si mismos.

—Propiciando un proceso de raciali-
zacion en el tratamiento de las
diferencias entre los seres huma-
nos. Asi, se recurre a la elabora-
cion de agrupaciones aleatorias en
base a diferencias fenotipicas como
el color de la piel, tipo de pelo,
labios, etc, para llevar a cabo clasi-
ficaciones de los seres humanos
(27). Dado que éstas se realizan
sistematicamente en cada conti-
nente y se asocian con elementos
geogréficos y culturales, la alumna
o el alumno acaban realizando
identificaciones inadmisibles que
contribuyen al establecimiento de
vinculos entre las teorias expli-
cativas propias del determinismo
cultural y las del determinismo
étnico. Todo ello puede tener con-
secuencias insospechadas de cara
al mantenimiento del statu quo
racial-racista de nuestra sociedad
(28).

El problema es siempre el mismo,
dado que el manual establece la
relacién binaria y no ofrece otros
elementos de anadlisis, parece que la
unica variable para la comprension de
la realidad sea la ofrecida (clima, “pri-
mitivismo”, “incultura”...) y de este
modo se convierte en el factor
determinante en la comprension del
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fenémeno. Dado que estos factores se
repiten una y otra vez, adquieren
consistencia como factores explicativos
de rango general, pasando a confor-
mar verdaderas teorias explicativas.

(c) Fragmentando la informacion.

Cuando se introducen datos que
pudieran matizar, ampliar o discutir
interpretaciones demasiado simples,
éstos aparecen descontextualizados y
resulta demasiado dificil para los
alumnos establecer las relaciones per-
tinentes que pudieran modificar los
esquemas interpretativos ya adquiri-
dos. ‘

Esta fragmentacion es tanto fisica
(dispersa en temas y epigrafes dis-
tintos) como formal (cuando aparece
un nuevo aspecto se evita el estable-
cimiento de las interrelaciones perti-
nentes con lo anteriormente dicho y se
aborda el tema desde un aspecto
distinto, a veces incluso contrapuesto,
como si la informacién dada previa-
mente no existiera). Las conclusiones
a que puede llegarse son siempre
parciales y simplificadoras, dominan-
do aquellas que se utilizan con mayor
reiteracién y concrecién. Asi, por
ejemplo:

—El precio de las materias primas
como factor, explicativo de la po-
breza del T.M. es normalmente
desconsiderado; y cuando aparece
lo hace de forma descontextua-
lizada y sepultado entre numero-
sas informaciones tendiéndose a
una interpretacién del problema
desde variables exclusivamente
internas.
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—El envejecimiento de la poblacién
de los paises desarrollados, como
variable en la comprension de los
procesos migratorios, es desesti-
mada, afirméndose que si un pais
quiere protegerse del desempleo
tiene que prohibirla. Sin embargo,
aparece descontextualizada como
informacién relativa a la evolucion
de la poblacién europea.

(d) Utilizando términos demasiado
abstractos o ambiguos, cuyo significa-
do se hace incomprensible.

Estos datos, aunque lleguen a
memorizarse, son desestimados a la
hora de conformar teorias explica-
tivas. Para su configuracion, el alum-
nado sélo puede utilizar aquellas
informaciones mads claras y concretas,
capaces de dar una cierta coherencia a
la interpretacion.

Por ejemplo, cuando se habla de
“debilidad econémica”, “falta de
puestos de trabajo”, “intereses
econ6micos internacionales”, “depen-
dencia tecnoldgica del exterior”, etc.,
puesto que no se les explica su signi-
ficado, ni las causas que lo han produ-
cido, el alumnado no puede captar su
relevancia dentro de una marafia de
informacién. De este modo, este tipo
de datos acaban siendo interpretados
como factores internos, ya que al no
tener suficiente informacién para
interpretarlos desde otra dimensién,
llegan a incorporarlos a sus esquemas
de conocimiento a partir de teorias
interpretativas més recurrentes y
asentadas en sus mentes, como claves
de interpretacion de la realidad.
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(e) Utilizando eufemismos para
desviar y desvirtuar la interpretacion,
orientdndola hacia explicaciones poco
“conflictivas”.

Se trata de exponer informaciones
de manera que la dimensién politico-
social esté ausente. Como muestra,
valgan los siguientes ejemplos:

—"Europa se encontr6 en el Nuevo
Continente un lugar que permitia
la libre expansién demografica,
econoémica, cultural y religiosa”
(texto de 6% ed. Santillana, p. 41).

—Utilizando el término “zonas pes-
queras recientes” para senalar las
zonas de pesca del T.M., ¢ “bancos
pesqueros canario-saharauis” para
nombrar los bancos de pesca de la
costa occidental africana.

—Tratar a las colonias como terri-
torios “administrados” por otros
paises, afirmar que la “segregacién
racial” es la expresion empleada
para indicar los problemas que
suscita la convivencia interra-
gial...

—Hablar del “encuentro” con los
pueblos colonizados...

(f) Describiendo situaciones de he-
cho, pero sin abordar las causas que
las han producido.

El alumnado, para comprenderlas
(si no se limita a memorizarlas) se ve
forzado a adoptar dos posturas:

—Interpretar las consecuencias
COMO causas.

—Considerar como un sinsentido la
situacién del T.M., fruto de la
sinrazon de la poblacién de estas
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areas (si se describe el éxodo rural
hacia las grandes ciudades del
T.M. sin explicar sus causas, las
alumnas y alumnos es facil que
concluyan que “estan locos” todos
los campesinos que abandonan el
campo para vivir en tales condi-
ciones de miseria, o bien que una
de las causas del subdesarrollo es
el éxodo rural).

(g) Presentando la informacion
dentro de un campo semdntico que
ortente la interpretacion hacia aspectos
distintos, ajenos a la dimension
politica o social.

Es lo que ocurre, por ejemplo,
cuando se incluye como causa de la
pobreza de los campesinos del T.M. el
bajo precio de los productos, pero
rapidamente se rodea esta infor-
macion de consideraciones sobre el
empleo de técnicas rudimentarias,
rendimientos escasos, contexto equi-
parable al Neolitico..., con lo que se
acaba inclinando la balanza hacia una
interpretacion basada en la falta de
desarrollo técnico (por tanto, en
relacién con una presumible falta de
calidad).

Es, también, lo que sucede cuando
se relaciona directamente descolo-
nizacién con T.M., propiciando una
asociacién causa-efecto, en la que no
se analiza el propio proceso descolo-
nizador y, por consiguiente, tiende a
interpretarse desde la linealidad
cronoldgica de los acontecimientos,
como si el T.M. fuera consecuencia de
la independencia de estos de sus
respectivas metrdpolis.
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En suma, las consecuencias de evi-
tar sistematicamente la discusion
sobre los aspectos politico-sociales son
realmente graves, puesto que impiden
que puedan establecerse relaciones
entre los distintos Ambitos del mundo
social y, puesto que los distintos ni-
veles (politico, econémico, social,
cientifico, técnico, ideolégico, cultural
y geografico) estan conectados y entre
ellos existen importantes grados de
relacion, eliminar del discurso elemen-
tos claves de interpretaciéon implica
distorsionar o impedir que dicha inter-
pretacién pueda realizarse de manera
adecuada.

2.2.2. Eludir la interdependencia
mundial como procedimiento
explicativo de primer orden en la
comprension del orden social.

Se trata de otro elemento grave,
puesto que esta nocién constituye un
requisito indispensable para com-
prender los hechos social es, ya que
forma parte de su légica explicativa,
su exclusion conduce necesariamente
a interpretaciones endégenas, reduc-
cionistas y, con frecuencia, determi-
nistas.

El grado de distorsién que engen-
dra esta carencia resulta decisivo en la
creacion de estereotipos, puesto que
impide abordar los problemas desde su
dimension global. La falta de estable-
cimiento de relaciones entre los di-
versos ambitos geograficos estimula
que el alumno desconsidere sistema-
ticamente las implicaciones directas o
indirectas que tienen determinados
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hechos en otras zonas y vaya confor-
mando unos esquemas de interpre-
tacién de la realidad en los que la
causalidad externa no tiene cabida.
Las formulas empleadas para evitar
las relaciones de interdependencia
mundial en las explicaciones son
diversas, fundamentalmente proponer
la comprensién de un fenémeno
enfrentdndolo al que se supone su
contrario. Esta técnica comparativista
elude el verdadero andlisis causal y
obliga a un tipo de interpretacién
derivada de la confrontacién de varia-
bles presentadas como antitéticas. De
este modo, las diferencias existentes
acaban convirtiéndose en las causas
que explican los conceptos enfren-
tados. Esta técnica (pretendidamente
didéctica) es especialmente perniciosa
en la comprension del fenémeno T.M.,
puesto que significa que los alumnos
lo conceptualizan a partir de la dicoto-
mizacién sistemadtica entre desarrollo /
subdesarrollo, como dos fenémenos
aislados, sin ningdn tipo de relacién
entre ambos. De la contraposicién de
elementos descriptivos de las dos
realidades enfrentadas se pretende
que los alumnos saquen los rasgos
caracteristicos de cada una de ellas.
Sin embargo, el procedimiento es
perverso puesto que el alumnado no
s6lo extrae en este proceso los rasgos
considerados caracteristicos, sino que
acaban interpretando éstos como
causas de la génesis de 1o s mismos.
Las derivaciones que todo ello
comporta son tremendamente nega-
tivas, pues alteran gravemente la
comprension de los fenémenos desde
la globalidad, orientando la interpre-
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tacion hacia factores causales enddge-
nos contrapuestos antitéticamente a
los que constituyen los rasgos del
contrario. La estrategia dicotomiza-
dora se muestra asi extraordinaria-
mente efectiva, ya que no sélo aisla la
comprension de los fenémenos desde el
punto de vista geografico, sino que los
interpreta desde el aislamiento y, por
tanto, provoca un alejamiento
psicolégico, exento de responsabi-
lidades, sobre aquellos aspectos de la
“realidad del otro” m4s problema4ticos.

Las repercusiones de todo ello en la
comprensién del mundo social van
mas alla de una retahila de errores
conceptuales en los esquemas de
pensamiento del alumno, puesto que
todo ello tiene una incidencia funda-
mental en la conformaciéon del pen-
samiento sobre el “nosotros” y “los
otros”, que no se ven desde la nece-
saria interrelacién y solidaridad (por
interdependientes) sino desde la se-
paracién y el alejamiento (por la con-
frontacion y el contraste). La influen-
cia de este tipo de interpretaciones en
las actitudes puede ser enorme y sus
derivaciones pueden llevar incluso a
determinadas conductas xendéfobas y
racistas.

Esta estrategia, presente en todo el
discurso, tanto en los temas de
Geografia como de Historia, se hace
especialmente evidente en el estudio
de los continentes, en los manuales de
séptimo. La dicotomizacién de reali-
dades enfrentadas es permanente:
América anglosajona / Iberoamérica;
Argelia / Japén..., donde la informa-
cién se presenta desde la diferencia en
cuanto a poblacién, “raza”, composi-
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cién de la poblacién activa..., evitando
siempre establecer cualquier tipo de
relacion entre ambas. La conceptuali-
zacion de estas realidades como mun-
dos diferentes, dicotémicos, y sin rela-
cién alguna, potencia el desarrollo de
esquemas de comprensién desde cla-
ves de causalidad exclusivamente in-
terna y convierte a las caracteristicas
definitorias de esas realidades contra-
puestas en elementos explicativos en-
dégenos.

Puesto que de la descripcion de la
diferencia sale la propia conceptuali-
zacion del significado de “desarrollo /
subdesarrollo”, éste iltimo acaba sien-
do exclusivamente una imagen contra-
puesta de aquel, llegandose a una
interpretacion de la diversidad simpli-
ficador y reduccionista, dentro del mas
puro etnocentrismo, que acaba orien-
tando interpretaciones desde los es-
quemas del determinismo geografico,
cultural y étnico.

2.2.3. Excluir la comprension de
la Historia como un proceso
continuo.

Esto significa que los temas, tanto
geograficos como historicos, se expli-
can como sl para su comprensiéon no
hubiera que remontarse mds all4 del
tratamiento de los hechos que suceden
en un momento dado. La bisqueda de
antecedentes histéricos se soslaya con
demasiada frecuencia, lo que conlleva
interpretaciones en las que el sentido
de continuidad entre el pasado y el
presente (que implica la aplicacién de
relaciones causales a largo plazo y una
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comprension de la sociedad como un
proceso) estan ausentes. Los hechos,
situaciones o fendmenos se explican
como si en realidad fueran estaticos,
mediante la siguiente estrategia:

(a) Planteando los temas con cortes
temporales que eviten el estable-
cimiento de relaciones de causalidad a
largo plazo.

La fragmentaciéon temporal se
acompana de una formulacién temati-
ca diferente y se soslaya el estable-
cimiento de las relaciones y correspon-
dencias pertinentes (por ejemplo,
explicando la Revolucién Industrial
sin relacién alguna con el proceso colo-
nizador precedente).

(b) Utilizando la Historia en el dis-
curso, pero con enormes saltos tem-
porales que rompen la evolucion logica
del proceso.

De esta manera, siguiendo la linea-
lidad del argumento, se derivan con-
clusiones improcedentes que quedan
asi justificadas (presumiblemente)
desde la causalidad a largo plazo o la
comparacion histérica (por ejemplo, se
narra la evolucién de la agricultura
desde el Neolitico, pero llevando a
cabo un salto desde este periodo a la
Revoluciéon Industrial, para concluir
que los paises que no han mecanizado
el campo (Africa o Asia) estdn “toda-
via” en aquella etapa (p.e. texto de 6°,
ed. Anaya, p. 61).

Este tipo de estrategias esconde
una interpretacién etnocéntrica y
lineal del desarrollo de la humanidad,
y conduce a interpretaciones propias
del determinismo cultural, puesto que
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concibe la evolucién como un proceso
idéntico para todas las culturas, si-
guiendo el modelo occidental. Todo lo
que no se ajuste a este modelo y ritmo
se considera “retrasado” y, por consi-
guiente, el concepto de “desarrollo”
acaba respondiendo al grado en que
una sociedad se ajusta al modelo por
antonomasia. De este esquema se pasa
a la conceptualizacién de pueblos o
culturas més o menos “capaces” de de-
sarrollarse y por consiguiente su-
periores o inferiores (“En las selvas
ecuatoriales viven todavia pueblos en
estado de civilizacién parecida a la de
las tribus de la Edad de Piedra”; texto
de 7%, ed. Santillana, p. 52).

2.2.4. Potenciar la conceptuali-
zacion de la evolucion histérica
desde los esquemas interpre-
tativos del darwinismo social.

Como resume Montserrat Moreno:

“Leer un libro de texto de historia
de primaria o secundaria de cabo
rabo es ver desfilar ante nuestros
ojos el mayor carrusel de guerras,
héroes y mitos que puedan reunirse
en un sélo volumen (...) El mensaje
subliminal que se transmite es el de
que el mejor es el mas fuerte y lo
que 1mporta es ganar a costa de lo
que sea, aun de la propia vida” (29)

Si esto es asi, en la presentacién de
cada una de las etapas de la Historia,
se agudiza todavia méds en las
interpretaciones que se realizan del
expansionismo y del dominio colonial
europeo de los siglos XVI, XVII y
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especialmente del XIX. Asi, el dominio
territorial, la explotacion y la coloni-
zacion cultural se interpretan en
términos de “capacidad”. No serian
mas que la demostracion palpable de
la superioridad de unos respecto a “los
otros”. Por otra parte, puesto que
responderia una “necesidad” de los
pueblos mas desarrollados para man-
tener e incrementar su crecimiento, no
s6lo quedaria justificada la domina-
cién sino que impediria que ésta
pudiera relacionarse como causa del
subdesarrollo de los pueblos domina-
dos, puesto que se subraya que
entonces “los otros ya eran inferiores”.
De este modo, presentando el domi-
nio como “natural” y consubstancial al
funcionamiento de la Historia social y
admitiendo la existencia de culturas
superiores e inferiores, no sélo se
legitiman determinados acontecimien-
tos histéricos, sino que se promueve su
aceptaciéon como algo inevitable. Para
mantener este esquema y reforzar los
términos del discurso, se utilizan
diferentes férmulas, basicamente:

(a) Recurrir a planteamientos que
ignoran, minimizan o reducen la
presencia de “los otros”, pasando por
alto deliberadamente su propia
historia y cultura, reduciéndolos a
términos homogeneizadores (“indige-
nas”, “indios”, “negros”...), con frecuen-
cia fuertemente racializados, que
acaban negando su propia identidad,
reinterpretandola en funcién del
“nosotros”: “esclavos”, “mano de obra”,
“consumidores”, “exportadores de
materias primas”... De este modo, se

patentiza la insignificancia del “otro” y
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se evidencia su inferioridad.

(b) Emplear planteamientos que
magnifican la importancia de los
logros del mundo desarrollado. Ello se
logra:

—priorizando y describiendo los
avances de la técnica y la ciencia
como base para el desarrollo de la
humanidad;

—priorizando fundamentalmente la
importancia de la industria y
quitando valor a los otros sectores
econdémicos (mineria, fuentes de
energia, produccién de materias
‘primas) que se consideran sélo en
funcién de la actividad industrial;

—presentando el comercio como una
actividad fundamentalmente
desarrollada por Europa a través
de las distintas etapas histéricas.

De este modo, se resalta la su-
perioridad europea / occidental y su
preponderancia respecto al resto del
mundo.

(c) Planteando cuestiones como Si
fueran universales, cuando en realidad
se refieren exclusivamente al mundo
desarrollado. El alumnado, en este
caso, tiene dos opciones:

—entender que sélo afectan al mun-
do desarrollado, con lo que se
minimiza la presencia del T.M.,
haciéndolo invisible en e 1 discurso
y considerando que no se hace
referencia al mismo por irrele-
vante (p.e. se explica la revolucién
demografica del siglo XI X como si
fuera universal);

—reducir la dimensién universal al
mundo desarrollado, “el resto”
simplemente se desconsidera.
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En cualquier caso, el resultado es el
mismo, pues lo que se consigue es que
el alumno considere que lo verdadera-
mente importante es lo que sucede en
Occidente o contemplado desde la
perspectiva occidental. El resto tiene
poco peso y escasa significabilidad a
nivel mundial, por lo que puede
ignorarse.

La importancia de estos tres
planteamientos descritos en el plano
cognitivo va mucho més alld de una
interpretacion deformada de la His-
toria. Significa que estos esquemas
pueden ser trasladados a la compren-
sion general del orden social y
pervertir gravemente la concepcion de
su funcionamiento.

Estos mensajes llevan implicito que
la jerarquia y la desigualdad son
connaturales con el ser humano y con
las sofiedades y, por tanto, constantes
a través de la Historia. Ademas, esa
desigualdad es la que justifica el
dominio de unos sobre otros (hasta el
extremo de que la Historia se convier-
te, en buena parte, en una relaciéon de
las distintas dominaciones), por lo que
éste se presenta como algo “logico”. El
discurso histérico propone, de este
modo, que las cosas siempre han sido
asi y que, por tanto, siempre seran de
esta manera. Si el alumno transfiere
estas ideas a la comprensién de la
realidad (ideas reforzadas a través de
otros mensajes y otras vias de sociali-
zacion), el resultado no es sino un
pensamiento fatalista y pesimista
respecto las posibilidades de trans-
formacién de la sociedad. Cualquier
accion en sentido contrario a “las
leyes” del esquema parece quimera,
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por lo que primara el conformismo con
el orden establecido sobre el compro-
miso, la aceptacion frente al cambio.

En resumen, a través de los
curricula escolares de Geografia e
Historia, se facilita una interpretacion
del T.M. simplificadora , reduccionista
y deformada, en la que los factores de
causalidad externa se hacen invisi-
bles. Todo ello no es sino la resultante
de una serie de propuestas de conoci-
miento en las que, como hemos visto:

—Se evita la discusién sobre los as-
pectos politicos y sociales en la
comprensién de los hechos so-
ciales.

—Se elude la interdependencia mun-
dial como procedimiento explica-
tivo de primer orden para enten-
der los fenémenos sociales desde 1a
globalidad.

—~Se excluyen los conceptos de
evolucién, cambio y continuidad
histérica para poder comprender
las relaciones de causalidad tem-
poral.

—Se potencia la conceptualizacién
de la evolucién histérica desde los
esquemas interpretativos del
darwinismo social.

Ignorando el establecimiento de
relaciones entre los distintos ambitos
de la realidad social, entre los distin-
tos ambitos geogréficos y entre los
distintos tiempos, se distorsiona la
comprension de todo el entramado
causal de la Historia y la Geografia.
Asi, se potencia el pensamiento
descriptivo frente al explicativo y se
orienta este ultimo hacia interpreta-
ciones deterministas de la realidad.
Con todo ello, no podemos sino con-
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cluir que el problema no reside
exclusivamente en que la escuela no
revise el conocimiento vulgar con el
que llegan los alumnos a las aulas vy,
por tanto, permita que persistan las
deformaciones interpretativas propias
de la ideologia dominante. Adema4s, el
sistema escolar tiene un papel activo
en el refuerzo de esas teorias expli-
cativas deformadas, puesto que a tra-
vés de los conocimientos que imparte vy
de la organizacién de las tareas con
que organiza la actividad escolar, les

da mayor coherencia y legitimacion
(30).

2.3. El pensamiento del profesor. El
mantenimiento de patrones de com-
prension de la realidad estereoti-
pados.

Aunque los resultados de nu-
merosas investigaciones (31) demues-
tran que los libros de texto son el
apoyo fundamental de los profesores,
hasta convertirse en guia indiscutible
de su trabajo en el aula, resulta
evidente que el pensamiento del
profesor es un elemento de primera
magnitud de cara a las orientaciones,
matizaciones, etc., que realiza en su
practica docente, médxime en una
tematica como la que nos ocupa. Es
decir, si reconocemos el curriculum
como algo que se configura en la
practica, necesitamos analizar no sélo
los materiales que la vertebran sino
también los agentes activos en ese
proceso. Por tanto, el profesor, sus pro-
pias representaciones sobre el funcio-
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namiento del orden social y sus esque-
mas de comprension del tema son un
elemento de primer orden en la con-
crecién de ese proceso (32). Como ma-
nifiesta Gimeno Sacristan:

“Si el curriculum expresa el plan de
socializacion a través de las
practicas escolares impuesto desde
fuera, esa capacidad de modelacién
que tienen los profesores es un
contrapeso posible si se ejerce ade-
cuadamente y si se estimula como
mecanismo contrahegemonico” (33).

En nuestra investigacién, no hemos
pretendido el andlisis del pensamiento
de los profesores de los alumnos de la
muestra, ya que desbordaba nuestras
posibilidades y los limites de nuestro
trabajo. Sin embargo, hemos creido
necesario un cierto acercamiento al
tema a través de la investigacién sobre
las representaciones de los alumnos de
Tercer curso de Magisterio de Ciencias
Humanas de la Universidad de
Valencia (34). Los resultados no hacen
sino confirmar los siguientes rasgos:

(a) Que no existen diferencias
substanciales respecto a los resultados

obtenidos con los alumnos de Primero
de B.U.P.

Sus interpretaciones en la génesis
del T.M., su conceptualizacién del
fen6meno, la crudeza de los rasgos del
estereotipo, etc. difieren escasamente
de los constatados al finalizar la es-
colaridad obligatoria. Esto no significa
que no dispongan y utilicen mas datos,
que los porcentajes en la concep-
tualizacién de los hechos histéricos no
sean diferentes... Sin embargo, la in-
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terpretacién que hacen de los mismos
tiene enormes confluencias con las
teorias interpretativas detectadas y
analizadas en los alumnos de la
primer a muestra. Las matizaciones
que tendriamos que hacer entre los
resultados de ambos grupos son nu-
merosas, pero el nicleo del esquema
de interpretacion permanece inalte-
rable:

—dominio del pensamiento descrip-
tivo sobre el analitico;

—pervivivencia de un marco teérico
explicativo fundamentalmente
construido por teorias del determi-
nismo geogréafico, cultural y étnico;

—exclusiéon o minimizacion en este
marco teérico de los factores de
causalidad externa;

—mantenimiento de esquemas de
funcionamiento histérico-social
basados en el darwinismo social.

Estos hechos evidencian la persis-
tencia y estabilidad de las concep-
ciones sobre el mundo social, cuando,
una vez constituidas, no se planifican
actividades para promover la reflexion
y el cambio. Los conocimientos pos-
teriores se han construido sobre es-
quemas distorsionados que no han
sido modificados, bien por no haberse
generado conflictos cognitivos de
relevancia o porque aunque éstos se
hayan propuesto, la alumna o el alum-
no han rechazado la reestructuracion
de su pensamiento, precisamente por
la fuerza con que estaban ya arraiga-
dos y estructurados los pilares del
esquema (35) y por la dimension
estereotipada que habian adquirido.
Asi, se ha llevado a cabo un proceso
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sumativo de nuevos datos, pero no se
han sustituido las teorias sustentan-
tes, produciéndose una extrafa sinte-
sis en la que se mantienen determina-
dos patrones de comprensién de la
realidad al lado de las nuevas infor-
maciones. De este modo, se demuestra
la incapacidad del curriculum escolar
posterior (Instituto, Escuela de
Formacién del Profesorado) para
mejorar substancialmente la compren-
sion del T.M., ya que persisten la
mayoria de los problemas que hemos
visto al analizar los textos de la
escolaridad obligatoria.

(b) No parece légico que los maes-
tros en activo tengan mayoritaria-
mente mejores conocimientos sobre el
tema y una mayor capacidad critica y
de accién, ya que, como afirma Dale
(36):

—Las fuentes de su conocimiento y
la retérica profesional explicita del
profesor estdn decisivamente in-
fluenciadas por la cultura domi-
nante.

—Las condiciones materiales de su
trabajo son més decisivas a la
hora de determinar lo que lleva a
la practica que su propia retérica
profesional.

Del mismo modo, Giltin expresa su
convencimiento en el papel de gestores
de su prédctica mds que el de
disefiadores de su accién en el aula:

“Las estructuras escolares han
contribuido a crear y mantener una
experiencia alienada en el trabajo
de los profesores. Y ello es asi
porque el instrumento que utilizan
para modelar la experiencia edu-
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cativa para los estudiantes, el curri-
culum, no les pertenece. Mds bien
gestionan un curriculum cuyas
metas y fines estdn en su mayor
parte determinados por otros. La
ensenanza como gestion del curri-
culum desprofesionaliza a los profe-
sores y les reclama la competencia
necesaria para hacer que sus
alumnos se dirijan de forma efec-
tiva a lo largo de una ruta predeter-
minada” (37).

Asi pues, aunque el profesor tiene
siempre la capacidad de modelacién y
reinterpretacion de los curricula en
funcién de sus propios constructos
personales, si sus conocimientos
tienen serias deficiencias, si sus
significados estan tefiidos socialmente,
si su papel profesional se reduce a ser
mero gestor de los curricula (estrue-
turados esencialmente a través de los
libros de texto) su papel de mediador
contara con serias limitaciones (38).

Todo esto nos obliga a reflexionar
no sélo sobre el papel de la escuela en
el desarrollo de determinadas concep-
ciones del mundo social, sino también
en el papel del sistema educativo en
general en la reproduccién del orden
social:

“El profesor pasa sin proceso de
ruptura (...) desde la experiencia
pasiva como alumno al comporta-
miento activo como profesor, sin
plantearse, en muchos casos, el
significado educativo social y
epistemoldgico del conocimiento que
transmite o hace aprender a sus
alumnos. Pasa de alumno receptor
a consumidor acritico de materiales
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didacticos y a transmisor con sus
alumnos. Son tres papeles entre los

que seguro se da una cierta conti-
nuidad” (39).

La mejora de la ensefianza no
puede, pues, llevarse a cabo sin la
profesionalizacién del profesor y el
perfeccionamiento de éste no puede
llevarse a cabo sin que se convierta en
un investigador de su propia practica,
revisando sus propios conocimientos y
sus propias creencias y utilizando el
curriculum como instrumento de
transformacion de la accién educativa
y ésto en cualquier nivel educativo.
Como afirma Stenhouse:

“Lo deseable en innovaciéon educa-
tiva no consiste en que perfeccio-
nemos tacticas para hacer pro-
gresar nuestra causa, sino en que
mejoremos nuestra capacidad de
someter a critica nuestra préactica a
la luz de nuestras creencias y
nuestras creencias a la luz de
nuestra practica” (40).

So6lo éste puede ser el principio
para acabar consiguiendo un cierto
cambio.

3. Consideraciones finales.

Nuestro objetivo en el desarrollo de
la investigacion era poder ofrecer a los
profesionales de la ensefianza un
trabajo de diagnosis sobre las
concepciones del T.M. que tienen los
alumnos al acabar la escolaridad
obligatoria. Los resultados obtenidos,
asi como los ejercicios de lectura
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critica de los textos escolares y la
deducciones que puedan extraerse de
las deficiencias en el pensamiento de
los futuros profesores pretende ser un
punto de partida para la reflexion
colectiva sobre el funcionamiento del
sistema escolar y su papel en el
mantenimiento de esquemas cogni-
tivos que favorecen la pervivencia de
la desigualdad en el mundo.

No ha sido nuestra intencién hacer
una critica de los maestros ni de los
autores de los libros de texto. A buen
seguro que sus intenciones poco tienen
que ver con los resultados que se
desprenden de nuestro andlisis. Sin
embargo, resulta acuciante la revision
critica de los materiales curriculares y
tareas escolares, asi como de los
estereotipos y prejuicios que tifien los
esquemas de comprensiéon del mundo
social que poseen tanto el profesorado
como el alumnado.

Nuestra investigaciéon es simple-
mente una aportaciéon mas en este
necesario trabajo de diagnosis. Puede
ser un punto de reflexién, pero no
puede sustituir el analisis critico in
situ por parte de cada profesional que
considere la accién educativa asociada
a los lenguajes de la critica y la posi-
bilidad de transformacién social. Des-
de esta postura, podremos ir despla-
zandonos, como senala Freire, desde el
discurso centrado en la reproduccién
al lenguaje de la posibilidad y el com-
promiso (41).

A partir de la reflexion sobre la
préctica, se pueden proporcionar a los
alumnos “las herramientas criticas
que van a necesitar para comprender
y desmantelar la racionalizacién cro-
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nica de determinadas practicas socia-
les nocivas, al tiempo que asimilan el
conocimiento y las habilidades neces-
arias para replantear el proyecto de
liberacion humana” (42). Esto significa
concebir la escuela como un lugar
donde el alumnado pueda cuestionar
los conocimientos, actitudes y compor-
tamientos que considera “naturales” o
“de sentido comun”, para poder re-
construir el conocimiento en base a
nuevas informaciones més contrasta-
das. Esto requiere también un tipo de
aprendizaje que enfatice méas la crea-
cién de valores que la conservacién de
los existentes.

Preparar las nuevas generaciones
para la vida en un mundo cada vez
mas complejo no puede realizarse a
través de procedimientos reduccio-
nistas que, mediante simplificaciones
exageradas, promuevan la desvalori-
zacion de mds de tres cuartas partes
de la Humanidad y estimulen la géne-
sis de prejuicios y el desarrollo de
conductas insolidarias e intolerantes.
La comprension no resulta mds dificil
cuando se amplia el contexto; sélo a
través del establecimiento de verda-
deras interrelaciones entre los dis-
tintos 4mbitos de la realidad social y
la consideracién de la interdepen-
dencia mundial podemos acercarnos a
la comprensién de la realidad. No hay
justificacién diddctica para el olvido de
los contextos; sin éstos no hay apren-
dizaje porque no hay significado y no
se puede poner en funcionamiento la
memoria significativa de las personas.

Por otra parte, los problemas que
tiene planteados la Humanidad son
tan graves que ignorarlos y no facilitar
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un acercamiento a su comprensién es
un acto de irresponsabilidad social
muy serio. No podemos exponernos a
un aprendizaje por shock porque, como
plantea Botkin, “la problematica mun-
dial introduce, cuando menos, un nue-
vo riesgo: la posibilidad de que el
shock sea fatal” (43). Sélo un aprendi-
zaje participativo y anticipador permi-
tira reformular los problemas y capa-
citara a los individuos a formular jui-
cios con mayor sentido y actuar con
una mayor autonomia personal. Ade-
mas, no podemos olvidar que la redis-
tribucién, imprescindible para dismi-
nuir la desigualdad en el mundo, de-
pende en gran medida de la concep-
tualizacion mental que los individuos
tengan del funcionamiento de la
sociedad y de la propia génesis de la
desigualdad. El compromiso en un
nuevo enfoque del aprendizaje que
permita la revisién de conceptos y
valores que no estén de acuerdo con
las exigencias y necesidades del mun-
do en su totalidad permitird que pue-
dan establecerse mayores niveles de
paz y armonia internacional y relacio-
nes mas equilibradas entre los miem-
bros de cada sociedad.

Este es el principal objetivo que de-
beria perseguir la educacién. Se trata,

en definitiva, como afirma, Mamtar-
M’Bow, de:

“Sustituir un sistema que se soporta
como una fatalidad, como el efecto de
fuerzas incontrolables, por una as-
piracién a unos valores en los que se
exprese el mds amplio acuerdo po-
sible sobre los fines que debe fijarse
la comunidad de los hombres” (44).
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Notas

(1) El concepto de ideologia es uno de

los mas polémicos en el ambito de
las Ciencias Sociales. Una expo-
sicién interesante de la relacién
entre ideologia y poder podemos
encontrarla en la obra de JURJO
TORRES (1991), El curriculum
Oculto, Morata, Madrid, pp. 15-
21. Una acertada sintesis de los
distintos significados de “ideolo-
gia” y su repercusion en el curri-
culum en la obra de S. KEMMIS
(19 88). El curriculum: mds alld
de la teoria de la reproduccion,
Morata, Madrid, pp. 114-136.

(2) S. KEMMIS reconoce tanto las

funciones positivas de la ideologia
en el mantenimiento de una
sociedad unida “mediante la crea-
cion de estructuras compartidas
de interpretacion, valor y signifi-
cacién”, como las funciones nega-
tivas, por cuanto “puede funcio-
nar para mantener percepciones
erréneas (falsa consciencia)
basadas en formas de vida social
irracionales, injustas y coerci-
tivas” (Op. cit., p. 116).

(3) BERGER, P.L. y T. LUCKMAN

(1967). La construccion Social de
la realidad, Amorrortu, Buenos

Aires.

(4) DELVAL, J. (1989). “La represen-

tacién infantil del mundo social”,
cap. X de El mundo social en la
mente infantil, compilaciéon de E.
TURIEL, I. ENESCO Y J. LINA-
ZA, Alianza Psicologia, Madrid,
pp. 245-328.

(5) DELVAL, Op. cit., p. 260.
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(6) Para la investigacion se conté con

la colaboracién de 162 alumnos
de primero de B.U.P. del 1.B.
Benlliure de Valencia y con 97 del
I.B. Julia Ribera de Carcaixent,
procedentes de 51 y 11 centros de
E.G.B. respectivamente, quienes
realizaron las pruebas durante su
primer mes de estancia en el
instituto.

(7) Sobre la estabilidad de las concep-

ciones de los alumnos pueden

verse, entre otros, los siguientes

trabajos:

-DRIVER, R. (1986). “Psicologia
cognoscitiva y esquemas concep-
tuales de los alumnos”, en Ense-
rianza de las Ciencias, n° 4, pp.
3-15.

~-ERICKSON, G.L. (1980).
“Children’s view points of neat:
A second look”, Science Edu-
cation, n° 64 (3), pp. 323-336.

-CARAMAZZA, M.; M. MC
CLOSKEK y B. GREEN (1981).
“Naire beliefs in sophisticated
subjects: Misconceptions about
trajectories of objects”, Cogni-
tion, n° 9, pp. 117-123.

~-NOVAC, J.D. (1983). “Overview
of the Seminar”, en HELM, M y
J.D. NOVAK (eds), Proceedings
of the International Seminar:
Misconceptions in Science and
Mathematics, Cornell University
Press, Ithaca, N. York.

Para efectuar la comparaciéon de

resultados entre alumnos de

B.U.P. y de Magisterio, se conté

con la colaboracién de los alum-

nos de Tercer Curso de la espe-

cialidad de Humanas de la E.U.
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de Formacién del Profesorado de
E.G.B. de Valencia.

(8) Una sintesis de la perspectiva teo-

rica sobre prejuicios y estereoti-
pos podemos encontrarla en la
obra de T. CALVO BUEZAS
(1990). ;Esparia racista?. Voces
payas sobre los gitanos, Anthro-
pos, Barcelona; en concreto en el

~ capitulo VII “Prejuicios, estereo-

tipos y racismo: perspectiva
teérica”, pp. 339-398. De gran
interés es la orientacién biblio-
grafica que aporta en las paginas
399-401.

(9) La diferencia entre racialismo y

racismo estriba fundamental-
mente en que el racialismo es la
ideologia concerniente a la
componente cognoscitiva de las
diferencias entre los seres
humanos, mientras que el ra-
cismo es la componente valora-

tiva y conductual de esas di-

ferencias. Para una mejor con-

ceptualizacién de los términos,
puede verse:

—AAVV (1990). Cémo se enseria y
como se aprende a ver al otro: los
fundamentos cognitivos del
racismo, la xenofobia y el etno-
cenirismo en los libros de texto
de E.G.B., B.U.P. y F.P,, Ayun-
tamiento de Barcelona, Barce-
lona.

-TODOROYV, C. (1977). Nous et
les autres. La reflexion francaise
sur la diversité humaine, Seuil,
Paris.

(10) ALLPORT, G.W. La naturaleza
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del prejuicio, Eudeba, Buenos
Aires.

(11) GUILLAUMIN, C. (1977). “Race

et nature: systeme de marques
ideé de groupe naturel et
rapports sociaux”, Pluriel-Debat,
n® 11, pp. 339-356.

(12) Esta forma de prejuicio y

discriminacién lo analiza K.B.
YOUG (1969). Psicologia social
del prejuicio, Paidés, Buenos
Aires, considerdandola como un
mecanismo proyectivo del chivo
expiatorio, segin la cual en
épocas de crisis se tiende a cargar
los problema s sociales sobre los
“extranos” a fin de desviar las
verdaderas causas de la crisis y
sobre los verdaderos respon-
sables. Del mismo modo, J.
MILTON YINGER explica como
en tiempos de crisis y problemas
aumenta la agresividad y dis-
criminacién para encubrir la
competencia por recursos eco-
némico-sociales, el miedo, la crisis
de valores o la inseguridad colec-
tiva (cit. T. CALVO, Op. cit., p.
373 ).

(13) En este sentido, resulta intere-

santisimo el articulo de H. A.
GIROUX (1990). “Cultura de
masas y ascenso del nuevo anal-
fabetismo: Consecuencias para la
lectura”, en Los profesores como
intelectuales. Hacia una peda-
gogia critica del aprendizaje,
Paid6s-MEC, Barcelona. En este
trabajo, el autor defiende que
mientras que los medios de comu-
nicacién impresos requieren una
forma de racionalidad que deja
espacio para el pensamiento
critico y el andlisis, la cultura
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visual restringe los patrones de
pensamiento a través de la frag-
mentacién y la inmediatez de la
informacién presentada, produ-
ciendo un corte de la reflexion cri-
tica.

(14) El problema es todavia mayor si

consideramos el trabajo de ARO-
NOWITZ, comentado por GI-
ROUX (Op. cit., p. 131), quien
“menciona estudios que sugieren
que entre los estudiantes existe
una tendencia creciente a contem-
plar las cosas literalmente mas
que conceptualmente; estos mis-
mos estudios han sefialado tam-
bién la creciente incapacidad de
los estudiantes para pensar
dialécticamente, para ver las
cosas en un contexto mas amplio,
0o para establecer conexiones
entre objetos o acontecimientos
aparentemente inconexos. Este y
otros autores se han quejado
también de que los estudiantes
estan atados a la “facilidad” del
mundo y de que experimentan
grandes dificultades en el uso de
conceptos que puedan poner en
entredicho las apariencias”.

Todo ello 1o hemos podido cons-
tatar en nuestro trabajo respecto
a las ideas de los alumnos sobre
el T.M.: pensamiento descriptivo
frente a pensamiento analitico,
descriptores frente a andlis cau-
sal, etc.

(15) Esto es particularmente grave

para el tema que nos ocupa, pues,
como exponen K. NORDENS-
TRENG y T. VARIS (1976):

“La circulacién de los programas
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de television se realiza entre las
naciones segun el principio de la
“direccién tnica” (...) Como un
elemento mads, las innovaciones
técnicas, tales como los satélites
de telecomunicaciéon, no han
modificado el sentido de la
circulacién (...) es un hecho
establecido por el informe de O.
HULTEN que, sobre el total de
horas de difusién (comprendidos
los boletines informativos) sumi-
nistrados por el sistema INTEL-
SAT y recibidos por diversas
emisoras en tierra, mas del 90 %
son de origen norteamericano o
europeo (...) y sé6lo se puede
concluir que: “los satélites no han
hecho mds que consolidar las
direcciones tradicionales de las
corrientes de intercambio” (;Cir-
cula la television en un sélo senti-
do? Examen y andlisis de la circu-
lacién de los programas de T.V. en
el mundo, ed. UNESCO, Paris, p.
58).

Del mismo modo, P. GAILLARD,
en la introduccién a la obra pre-
sentada por A.L. DA COSTA y
otros (1979), Valor de las Noticias
y Principios de Comunicacién
Intercultural, UNESCO, Paris)
cuestiona la objetividad de la
informacién moncpolizada por las
cinco grandes agencias interna-
cionales y propone una seria re-
flexion sobre los criterios a que
obedecen la seleccién de los mis-
mos.

La bibliografia al respecto es nu-
merosisima. Las obras aludidas
contienen abundantes referencias

33



(16)

(17)

a la misma y a los distintos foros
promovidos por la UNESCO, en
los que se han propuesto estudios
que evidencian el caracter etno-
céntrico y distorsionador con que
frecuentemente se presenta la
informacion en estos medios.
“Tanto positivamente, desenmas-
carando los aspectos de nuestros
puntos de vista distorsionados (...)
como negativamente, inculcando
modos de comprender el mundo
que conducen a ver lo distorsio-
nado como no deformado, lo anti-
natural como natural, lo irracio-
nal como racional, y asi sucesi-
vamente...” (S. KEMMIS, E!
curriculum..., 113).

“La importancia del analisis del
curriculum, tanto en sus conteni-
dos como en sus formas, es bésica
para entender la misién de la
institucién escolar en sus
diferentes niveles y modalidades.
Las funciones que cumple el
curriculum como expresién del
proyecto de cultura y socializa-
cion las realiza a través de sus
contenidos, de su formato y de las
practicas que genera en torno a
si” (GIMENO SACRISTAN,
(1989). El curriculum: una re-
flexién sobre la prdctica, Morata,
Madrid, 17).

(18) A pesar del evidente interés de las

teorias de la reproduccion, en su
intento de explicar como influye
la educacién en la reproduccién
de la estructura social (correspon-
dencia entre el curriculum oculto
y la organizacién de la empresa
capitalista, como exponen BOW-

LES, S. y H. GINTIS (1981). La
instruccion escolar en la América
capitalista, Siglo XXI, México); o
la concepcién de la escuela como
aparato ideolégico del Estado

- (ALTHUSSER, L. (1974). “Ideo-

logia y aparatos ideolégicos del
Estado”, en La Revolucién Teérica
de Marx, Siglo XXI, Madrid, o
bien BAUDELOT y ESTABLET
(1976). La escuela capitalista en
Francia, Siglo XXI, Madrid, en la
que se pone de manifiesto el
proceso de reproducciéon social),
estas teorias han sido criticadas
por su enfoque excesivamente
economicista y sobredeterminista.

(19) APPLE, M.W. (1989). Maestros y

textos. Una economia politica de
las relaciones de clase y sexo en
educacion, Paidés-MEC, Barcelo-
na, p. 19.

(20) APPLE, M.W. (1986). Ideologia y

curriculo, Akal, Madrid.

(21) En nuestra labor de diagnosis,

resulta fundamental el trabajo de
aquellos autores que han hecho
especial hincapié en cémo la es-
cuela acttia en el proceso de la
reproducciéon de determinadas
formas de cultura. En este sen-
tido, la obra de BORDIEU, P. y
PASSERON, J.C. (1977). La
reproduccion, Laia, Barcelona; asi
como la de BERSTEIN, B. (1977).
Clases, cédigos y control. Hacia
una teoria de las transmisiones
educativas, Madrid, nos ayudan a
entender determinados procesos
de reproduccién cultural, tanto
del “habitus” como a través de los
cédigos educativos agregado e
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integrado. Sin embargo, también

en ellos encontramos un grado

excesivo de la dominaciéon de las
estructuras sociales sobre la
accién humana ignorando con

frecuencia las contradicciones y

formas de resistencia, tanto in-

dividual como grupal, que pueden
oponerse. Por consiguiente, nos
parecen fundamentales las mati-
zaciones que introducen en el es-
quema los autores siguientes,
puesto que plantean la escuela no
s6lo como espacio de reproducciéon
sino de produccién cultural:
~WILLIS, P. (1986). “Produccion
cultural y teorias de repro-
duccién”, Educacién y Sociedad,
n*b, 7-35.

—WILLIS, P. (1986). Aprendiendo
a trabajar, Akal, Madrid.

—-APPEL, M.W. (1987). Educacion
y poder, Paidés, Barcelona.

—~APPEL, P.W., los ya citados
Ideologia y curriculum... o Maes-
tros y textos.

—-WALKERDINE, V. (1980). “Se-
x0, Poder y Pedagogia”, en Pers-
pectivas actuales en Sociologia
de la Educaciéon, ICE-U.A.M.,
Madrid.

—GIROUX, H.A. (1990). Los profe-
sores como intelectuales. Hacia
una Pedagogia critica del apren-
dizaje, Paid6s-MEC, Madrid.

Cabe tener en cuenta que, como

expone FERNANDEZ ENGUITA

(“El rechazo escolar jalternativa o

trampa social?”, Politica y Socie-

dad, n® 1, 1988, pp. 23-35), los
intentos de resistencia no tienen
con frecuencia efectos progresivos
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y acaban ayudando a la repro-
duccién social cuando el alumna-
do no tiene un discurso siste-
matico que oponer.

(22) GIMENO SACRISTAN, EI

curriculum..., p. 27.

(23) La siguiente cita de APPLE resul-

ta muy esclarecedora: “Nos guste
0 no, el curriculum de las escuelas
norteamericanas no lo determi-
nan los cursos de estudios de los
programas sugeridos, sino un
artefacto: en particular el libro de
texto concreto, estandarizado (...)
se calcula, por ejemplo, que el
75% del tiempo que pasan los
alumnos de estudios primarios y
secundarios en clase y el 90% del
que pasan haciendo sus deberes
en casa, lo pasan con materiales
en forma de texto” (“Economia de
la publicacién de libros de texto”,
Revista de Educacién, n® 275,
septiembre-diciembre 1984, p.
46).

(24) GIMENO SACRISTAN aporta

abundante informacién sobre los
condicionamientos introducidos
por la practica exclusiva del libro
de texto respecto al control sobre
la practica docente de los profe-
sores, los contenidos y los méto-
dos de ensefianza y el proceso de
desprofesionalizacién que com-
porta. Asimismo, aborda el pro-
ceso de legitimizacion de una poli-
tica de intervencién sobre la
realidad escolar (El curriculum...,
p. 180).

En este sentido, los estudios de
APPLE y GITLIN relacionan la
desprofesionalizacién progresiva
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de los profesores con el uso del
libro de texto, considerandolo una
manifestacién de la ideologia del
control impuesta en las escuelas
por procedimientos técnicos no
coercitivos ni autoritarios
(APPLE, M., 1983. “Curriccular
form and the légic of technical
control”, en APPLE, M. y L.
WEIS ( eds.), Ideologi and prac-
tice in scholing, Temple Univer-
sity Press, Filadelfia, pp. 143-165;
asi como GITLIN, A., 1983.
“School structure and teachers
work”, Op. cit., 193-212).

(25) Una reflexién interesantisima

sobre las consecuencias que todo
ello comporta, en APPLE, Maes-
tros.... Especialmente provecho-
sas son las consideraciones que
realiza sobre las derivaciones que
resultan de la propia estructura
de los materiales en la conceptua-
lizacién del conocimiento por
parte del alumno y en la desprofe-
sionalizacién sistemdtica del
profesor.

(26) En este sentido, APPLE llega a

afirmar que: “Uno de nuestros
problemas bésicos, en cuanto que
educadores y seres politicos,
consiste en empezar a captar
modos de entender como los tipos
de simbolos y recursos culturales
que las escuelas seleccionan y
organizan estdn dialécticamente
relacionados con los tipos de
conciencia normativa y concep-
tual “requeridos” por una so-
ciedad “estratificada “ (Ideologia y
curriculo..., p. 12).

(27) Debemos insistir en que las “razas

36

humanas” como grupos constitui-
dos por la naturaleza no estan re-
conocidas ni por la biologia ni por
la genética, quedando el término
reducido a la aplicacién a grupos
socialmente definidos desde el ra-
cialismo como ideologia del racis-
mo. Para un mejor tratamiento
del tema, véase AAVV (1984).
Racismo, ciencia y pseudociencia.
Actas del Cologuio de Atenas de
1981, UNESCO, Paris.

De gran interés para la compren-
sion de estos temas es el articulo
de ALEGRET TEJERO, J.L.,
(1992). “Racismo y Educacién”, en
Educaciéon Intercultural: La
Europa sin fronteras, P. Fermoso

ed., Narcea, Madrid.

(28) TROYNA, B. y CARRINGTON, G.

(1990). Education, Racism and
Reform, Routledge, Londres.

(29) MORENO, M., (1986). Cémo se

ensenia a ser nifia: el sexismo en la
escuela, Icaria, Barcelona, p. 37.

(30) Otros trabajos de interés sobre los

textos escolares y sus contenidos,

en relacién con el T.M. son los

siguientes:

—ARGUIBAY, M.; G. CELORIO y
J.J. CELORIO (1991). La cara
oculta de los textos escolares (In-
vestigacion curricular en CCSS,
Servicio Editorial de la Univer-
sidad del Pais Vasco / E.H.U.-
Hegoa, Bilbao.

—DENIA, N.; GIRO, J. y NAVA-
RRO, J.L. (1988). Elements per a
una Reflexié Didactica sobre
[’Etnocentrisme als Manuals
Escolars d’Historia, 1.C.E. de la
U.A.B. / Fons Catala de Coope-

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. 1993. N27




racié al Desenvolupament, Bar-
celona.

—-MESA, M. y otros, (1990). Tercer
Mundo y Racismo en los libros
de texto, Cruz Roja, Madrid.

—ALMAZAN, I.; M. PORTA y R.
BARBET (s/f). Educacié i Desen-
volupament. Els llibres de text a
debat, Fons Catala de Coopera-
ci6 al Desenvolupament, Barce-
lona.

—AAVV (1991). Cémo se enseria y
como se aprende a ver al otro.
Las bases cognitivas del racismo,
la xenofobia y el etnocentrismo
en los libros de texto de EGB,
BUP y FP, Institut de Ciéncies
de I'Educacié de la Universitat
Auténoma de Barcelona y Ajun-
tament de Barcelona.

(31) Véanse al respecto los siguientes
trabajos:

—~TORRES SANTOME, J. (1989)
“Libros de texto y control del
curriculum”, Cuadernos de Pe-
dagogia, n® 168, pp. 50-55.

-TORRES SANTOME, J. (1989,b)
“Formas de interiorizacién del
poder en la escuela”, en PANIA-
GUA, J. y SAN MARTIN, A.
(eds.). Diez afios de educacién en
Espana (1978-1988), UNED
Alzira-Diputacion Valencia, pp.
151-193.

—-AAVV, (1976). Los textos escola-
res de E.G.B., INCIE, Madrid.

-GIMENO Y FERNANDEZ,
(1976). La formacion del profe-
sorado de E.G.B. Andlisis de la
situacion esparniola, Ministerio de
Universidades e Investigacion,
Madrid.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. 1993.N.27

—SALINAS. B. (1987). La planifi-
cacion en el profesorado de E.G.
B., Tesis doctoral, Universidad
de Valencia.

(32) GIMENO SACRISTAN, El curri-
culum..., en especial el capitulo
VII (“El curriculum moldeado por
los profesores”, pp. 1 96-239).

(33) Id., p. 197.

(34) La prueba se hizo con la partici-
paciéon del grupo 3.3., turno de
manana, curso 1992-1993.

(35) En este sentido, son interesantes
los comentarios de TOMAS CAL-
VO BUEZAS, cuando afirma que
los prejuicios se aprenden con
gran facilidad, pero no se modi-
fican de igual modo.

(36) DALLE, R., (1979). “Implications
of the discovey of the childrens
curriculum for the sociology of
teaching”, en GLEESON, D. (ed.),
Identity and structure: Issues in
the sociology of education, Naffer-
ton Books, Driffield (recogido por
GIMENO SACRISTAN, Op. cit.,
p. 203).

(37) GITLIN, A. (1987). “Common
schod structures and teacher
behaviour”, en SMYTH, J. (ed.),
Educating teachers. Changing the
nature of pedagogical knowledge,
The Falmer Press, Londres, p.
117.

(38) GIMENO SACRISTAN (E! Curri-
culum, ofrece abundante infor-
macioén, recogiendo las aportacio-
nes de SCHIWILW (1982), OL-
SON (1980, 81, 82), BENPERETZ
(1984) y otros.

(39) GIMENO SACRISTAN, Op. cit, p.
219,

37



(40) STENHOUSE, L., (1987). Investi-
gacion y desarrollo del curricu-
lum, Morata, Madrid.

(41) FREIRE, P., (1986). La educacién
como prdctica de la libertad, Siglo
XXI, Madrid (72 edicién).

(42) GIROUX, Op. cit., p. 203.

38

(43) BOTKIN, J.W; EL MANDJRA, M.
y MALITZA, M. (1979). Aprender,
horizonte sin limite, Aula XXI /
Santillana, Madrid, p. 31.

(44) MAMTAR M’BOW, A. (1978).
Ideas para la accién, UNESCO,
Paris.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. 1993. .27




