|
m
O
C
u,

CIUDAD? ENSEN;‘_,':NZA
OCIALES

VOLUMEN

NICOLAS DE ALBA FERNANDEZ
Francisco F. GaRcia PEREZ
ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ

s
r

P Y
i§° _

Ay’
Aﬁ AsociAcioN UNIVERSITARIA DE PROFESORADO DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

2
\h ]



. EDUGAR PARAREA PARTICIPACION
CIUDADANA EN'LA ENSENANZA
DE LAS CIENEIAS SOCIALES

NicoLAs DE ALBA FERNANDEZ
Francisco F. GARcia PEREZ

ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ

VOLUMEN |

§<4

AsociacioN UNIVERSITARIA DE PROFESORADO DE DiDAcTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES



EDUCAR PARA LA PARTICIPACION CIUDADANA EN LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES. Volumen 1

Derechos reservados:

©Asociacién Universitaria de Profesorado
de Didictica de las Ciencias Sociales

©Diada Editora, S. L.

Urb. Los Pinos, Bg. 4, 4° D, 41089 Montequinto. Sevilla
Tel. +34 954 129 216

WEB: www.diadaeditora.com

Editores:

NicoLAs DE ALBA FERNANDEZ
Francisco F. Garcia PErez
ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ

Imagen de cubierta: “Ya no somos la voz dormida” de Paula. Con licencia Creative Commons
Direccién editorial y realizacién: Paloma Espejo Roig

Impreso en Espana
Primera edicién, marzo 2012

ISBN: 978-84-96723-29-0
Depésito legal: SE-1654-2012

FINANCIADO POR EL MINISTERIO DE CIENCIA E INNOVACION.
ACCION COMPLEMENTARIA DE REFERENCIA EDU2011-14941-E



LA INVESTIGACION SOBRE EL DESARROLLO DE LA
COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA PARA UNA PARTICIPACION
CRITICA

Antoni Santisteban Ferniandez*

Universitat Autonoma de Barcelona

La investigacién que se presenta corresponde al proyecto de investigacién E/ desarro-
llo de la competencia social y ciudadana: problemas sociales actuales y pensamiento historico y
sociall. En otras aportaciones ya hemos intentado demostrar que la competencia social y
ciudadana sélo se puede desarrollar en el alumnado si trabajamos a partir de cuestiones
centrales de la sociedad actual (Santisteban, 2009; Gonzilez-Monfort y Santisteban,
2011). Esto quiere decir que la ensefianza de las ciencias sociales debe basarse en pro-
blemas sociales relevantes o temas controvertidos, segin la tradicién anglosajona, o en
cuestiones socialmente vivas, segtin la tradicién mds actual del entorno francéfono (Pa-
gés y Santisteban, 2011). Este es el mejor aprendizaje para la participacién critica de la
ciudadania, aprender a valorar los problemas, aprender a pensar soluciones o alternativas
y aprender a tomar decisiones.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En el trabajo de Levstik y Tyson (2008) sobre el estado de la investigacion en la
ensefianza de las ciencias sociales se sefialan las siguientes necesidades de la investiga-
cién: a) conocer el estado del desarrollo de la competencia histérica, social y ciudadana;
b) centrar la investigacién en las necesidades y el impacto sobre la prictica; c) aportar
los elementos necesarios para convertir la ensefianza de la geografia la historia y las
ciencias sociales en un conocimiento efectivo para la reflexién critica sobre la realidad
y la intervencién social. Estas necesidades no son nuevas y ya fueron sefialadas en otras
revisiones anteriores de los afios 90 del siglo pasado (Shaver, 1991; Marker y Mehlinger,
1992; Thornton, 1994).

En nuestra investigacién pretendemos obtener informacion sobre las caracteristicas
de la competencia social y ciudadana, y sobre cuiles son las aportaciones a su desarrollo

1 Proyecto de Investigacién financiado por el MICINN. Referencia: EDU2009-10984. Investigador Prin-
cipal: Antoni Santisteban. VI Plan Nacional de Investigacién Cientifica, Desarrollo e Innovacién Tecno-
légica 2008-2011.

*  Grupo de Investigacion GREDICS (http://www.gredics.org/). Departamento de Didactica de la Len-
gua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. Universitat Autdnoma de Barcelona. E-Mail: antoni.
santisteban@uab.cat.
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por parte de la ensefianza de la geografia, la historia y las ciencias sociales. Parece que
existe un consenso sobre algunos aspectos del curriculo de ciencias sociales y para la
formacién ciudadana, especialmente: a) incorporar el presente y las cuestiones social-
mente vivas en los estudios sociales; b) formar el pensamiento histérico y social, como
pensamiento critico-valorativo y como pensamiento creativo-divergente-alternativo; y
¢) la importancia de la educacién democritica y la intervencién social.

Pero las premisas anteriores no parecen cumplirse, por lo cual no podemos asegurar
que se esté formando la competencia social y ciudadana en las clases de ciencias sociales.
La investigacién debe da respuesta a la situacién actual, describir cudl es y cémo mejo-
rarla, realizar propuestas educativas y dirigir la investigacién a la experimentacién en la
préctica y la reflexién sobre la misma, implicando al profesorado de los centros en dicha
investigacién. En definitiva, cémo se forma y cémo se deberia formar la competencia
social y ciudadana, a través de una ensefianza basada en problemas actuales y en la for-
macién del pensamiento histérico-social. En este sentido, los objetivos iniciales de este
proyecto de investigacién son:

1. Averiguar qué representaciones sociales y qué capacidades tienen los alumnos y
alumnas de educacién secundaria para solucionar problemas sociales y qué tipo de
pensamiento histérico y social utilizan.

2. Elaborar criterios para la ensefianza de las ciencias sociales centrada en los proble-
mas sociales actuales y en la formacién del pensamiento.

3. Concretar dichos criterios en propuestas concretas de secuencias diddcticas y ma-
teriales curriculares y experimentarlos en las clases de ciencias sociales.

4. Definir las caracteristicas de la competencia social y ciudadana como comprensién
de la realidad e intervencién social, asi como trasladar estas propuestas a la forma-
cién del profesorado.

REFLEXION TEORICA QUE FUNDAMENTA LA INVESTIGACION

En referencia a la competencia social y ciudadana como desarrollo de las capacidades
para la participacién democritica, Parker (2008) considera que el alumnado ha de ser
capaz de realizar un tratamiento critico de la informacién y un juicio argumentado de la
misma, ademds de comprometerse a favor de la justicia social y en contra de las actitudes
que no respeten los derechos humanos. No cabe duda de que la ultima finalidad de la
escuela obligatoria debe ser ésta, la educacién para una cultura democrética participativa,
es decir de personas formadas en el compromiso social, en la intervencién social para la
mejora de la convivencia. Y las investigaciones sefialan que para conseguirlo la solucién
de problemas sociales y la incorporacién de la actualidad son aspectos bésicos de un
curriculo basado en competencias.

Sobre el tratamiento de los problemas en la ensefianza de las ciencias sociales, de la
geografia y de la historia existe una bibliografia diversa. Para Sturani (2004) o para De
Vecchis y Staluppi (2004) desde la geografia y para Landi (2006) desde la historia, la
ensefianza debe basarse en el planteamiento de problemas sociales a los estudiantes. Para
Mattozzi (2006) el alumnado debe llegar a tener una “mente laboratoriale”. Para Di Caro
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(2005) 1a actitud y la preparacién del profesorado es fundamental, pensar el argumento,
verificar las ideas del alumnado, disefiar el trabajo individual y en grupo, la discusién
en clase y la reflexién sobre el aprendizaje, los ritmos de trabajo y la reconstruccién del
conocimiento. Para De Vecchi y Carmona-Magnaldi (2002) o para Dalongeville (2006),
es necesario plantear situaciones problema para la ensefianza de la historia: “Faire vivre
véritables situations problemes’.

¢Qué relacién existe entre el desarrollo de la competencia social y ciudadana y el
trabajo en el aula con problemas sociales? Existen propuestas que pretenden partir de
problemas sociales actuales, latentes histéricamente (Argelia para los franceses o algu-
nos aspectos de la Guerra Civil para los espafioles) o relevantes socialmente (la crisis
econdmica, la situacién de desigualdad de la mujer o los movimientos migratorios en
el mundo), como los contenidos centrales del curriculum de ciencias sociales. De esta
forma la competencia social y ciudadana adquiere sentido, ya que parte de la realidad, se
focaliza en ella y busca la accién consciente, responsable e informada.

Desde esta perspectiva destaca sin duda como referente la obra de Evans y Saxe
(1996), que analiza el tipo de conocimiento social centrado en cuestiones problematicas,
la metodologia mds adecuada para el desarrollo de capacidades de andlisis o interpre-
tacion, la investigacion existente hasta el momento, entre otras cuestiones. Mds actual,
pero que sigue esta misma tradicién, encontramos la obra de Hurst y Ross (2000), que
proponen un cambio en la ensefianza de los estudios sociales basado en una educacién
democritica que promueva el cambio social. Y en una linea parecida existen las propues-
tas alrededor de lo que se ha dado en llamar “questions sociales et historiques, socialement
vives” (Legardez y Simonneaux, 2006; Thénard-Duvivier, 2008); vivas socialmente, vivas
en los saberes de referencia y vivas como saberes escolares (Lagardez, 2003).

Para la solucién de problemas sociales necesitamos, en primer lugar, comprender la
complejidad de la realidad actual; para lo cual se necesita formar el pensamiento his-
térico y social. El pensamiento histérico se basa en la interpretacién de las fuentes, la
contextualizacién, la conciencia temporal y las capacidades para la narracién u otras
formas de representacién de la historia (Santisteban, Gonzalez-Monfort y Pages, 2010;
Santisteban, 2010). El pensamiento social, més global, se divide en pensamiento critico
y pensamiento creativo. El primero permite valorar los problemas desde el conocimiento
de las variables que intervienen. El segundo permite pensar alternativas o soluciones de
tuturo, desde los condicionantes que se presentan. Nos planteamos entonces la pregunta:
¢Qué relacién existe entre la competencia social y ciudadana y la formacién del pensa-
miento histérico y social?

Para Martineau (2002), el pensamiento critico y el pensamiento creativo son fun-
damentales para la formacién de la ciudadania, sobre todo si tenemos en cuenta que en
democracia la realidad social estd expuesta a continuos cambios: “On comprend micux
limportance que l'on doit accorder a la capacité du citoyen dobserver de facon critique et
rationnelle la réalité lorsque ['on saisit quen démocratie, la réalité sociale et politique est cons-
tamment sujette a changement” (p. 285). En otro trabajo del mismo autor (Martineau y
Déry, 2003) se considera que para aprender a pensar deben darse unas condiciones: a)
que sea un objetivo explicito de la ensefianza; b) que esté propiciado por un contexto
significativo; ¢) que se facilite desde un contexto de interaccién social; d) que haya una
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preocupacién por la transferencia; e) que se contemple la metacognicién como instru-
mento esencial.

La teoria critica debe ser el fundamento para la formacién del pensamiento social y
el desarrollo de la competencia social y ciudadana, desde el trabajo con problemas socia-
les y para el aprendizaje de la participacién. Leming y Nelson (1995) consideran que la
perspectiva critica no se ha consolidado ni en la investigacién ni en la ensefianza, pero, a
pesar de todas las deficiencias y dudas en su aplicacion, es el instrumento mids valioso de
que disponemos para hacer frente a la vaguedad en la toma de decisiones.

En la obra de referencia de Evans y Saxe (1996) los diversos trabajos que la com-
ponen se ubican en la teoria critica y sefialan los criterios y condiciones para una ense-
fianza comprometida con el cambio social. Pero, como sefiala Evans (2011) en trabajos
posteriores, los resultados esperados en relacién a la divulgacién y aplicacién practica de
las propuestas didacticas han sido muy limitados, con continuas presiones de todo tipo
contra un curriculum de historia y estudios sociales para la accién social. A pesar de todo,
la perspectiva critica sigue siendo hoy por hoy nuestro legado mis valioso para producir
cambios en la ensefianza y en el aprendizaje de la participacién.

LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Nuestro propdsito es participar en la elaboracién de las competencias propias del
curriculo de ciencias sociales a través de ejemplos practicos, y repensar las maneras de
ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia. Y nos parece que la posibilidad
que nos brinda el curriculo por competencias puede ser una oportunidad para investigar
c6mo deben desarrollarse estas competencias en las aulas, asi como para ofrecer ejemplos
al profesorado para el cambio de sus pricticas. Es necesario que las investigaciones no
se pierdan en debates inutiles y se centren en cambiar las pricticas (Legendre, 2008;
Tutiaux-Guillon, 2008).

Este proyecto de investigacién se propone analizar la situacién y el desarrollo en la
préctica educativa de la competencia social y ciudadana, poniendo el acento en la solu-
cién de problemas sociales, para la formacién del pensamiento histérico y el pensamien-
to social critico y creativo. En este sentido, nuestra metodologia se basa en realizar un
modelo de propuesta de organizacién del conocimiento y de intervencién didictica, la
elaboracién de secuencias didacticas y su experimentacién practica. Un aspecto impor-
tante del proceso es implicar al profesorado de los centros educativos en la investigacién,
para identificar los problemas reales de la ensefianza y para hacer de la investigacién en
didactica de las ciencias sociales un instrumento de cambio educativo. El profesorado
acaba siendo ademds un informante de la investigacién.

Nuestra metodologia de investigacién es utilizar métodos interpretativos de deba-
te y de experimentacién, observacién y andlisis de la practica, lo mds alejados posible
de situaciones artificiales que podriamos calificar de “laboratorio”, siguiendo en este
sentido a autores como Barton (2006) o los criterios establecidos en otras investigacio-
nes del grupo GREDICS (Gonzilez-Monfort, Henriquez, Pageés y Santisteban, 2010;
Santisteban, Gonzilez-Monfort y Pages, 2010), de tal manera que el desarrollo de la
préctica por parte del profesorado no requiere ningtin comportamiento especial. Eso si,
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el profesorado conoce los materiales curriculares elaborados o la secuencia didéctica, ha
participado en su elaboracién y estd comprometido con el grupo de investigacién y con
sus objetivos. En este sentido, estamos ante una investigacién-accién donde se compar-
te en el grupo el disefio del proceso, la observacién de las clases y la interpretacion de
los resultados.

Este tipo de investigaciones tiene inconvenientes relativos en especial a la dificultad
de controlar las multiples variables que intervienen, pero una “investigacién contextual”
tiene una serie de ventajas muy valiosas, entre otras: a) las dindmicas que se producen en
las aulas son “reales”y por lo tanto extrapolables a situaciones similares; b) los resultados
que se obtienen pueden ser transferibles a contextos préximos; c) el profesorado que
participa de una investigacién que observa la préctica tal como es, por lo que se reduce
la presién por la calidad de los resultados; d) la investigacién interpretativa en la practica
del aula ofrece resultados imprevisibles, pero de una riqueza excepcional.

LA EXPERIMENTACION DE SECUENCIAS DIDACTICAS

Después del debate teérico en el grupo de investigacion se han elaborado dos secuen-
cias diddcticas que recogen los criterios o principios establecidos, sobre cémo desarrollar
la competencia social y ciudadana, cémo formar el pensamiento social para aprender a
analizar problemas sociales y a participar. Una primera secuencia trata sobre “Limites,
Fronteras y Muros”y una segunda sobre “Refugiados, Exiliados y Desplazados”. Las dos
secuencias tienen un componente histérico y un componente de localizacién espacial, y
hacen referencia de alguna manera a las desigualdades econémicas y sociales, asi como a
los movimientos migratorios, a la aceptacién de los otros y al conflicto o a la conviven-
cia pacifica. Las dos secuencias se han experimentado en diversos grupos de educaciéon
secundaria y bachillerato.

En esta ponencia, por cuestiones de espacio, nos vamos a centrar en la secuencia di-
dictica sobre “Limites, Fronteras y Muros”. La idea inicial era trabajar sobre la existencia
de muros en el mundo, sobre el concepto de muro, entre ciudades, paises, culturas, comu-
nidades divididas, etc., como una realidad del pasado y también actual, pero posterior-
mente optamos por un trabajo inicial mas reflexivo con la inclusién de los conceptos de
limite y frontera, que completaban el significado o los significados del concepto de muro.

Como problema social el interés es evidente, de hecho siempre han existido muros,
para defenderse, para delimitar, para excluir o para aislar, para proteger, para conservar,
para impedir que otros lleguen o, también, para evitar que algunos se vayan. Desde la
Gran Muralla China al Muro de Adriano, desde el Muro de Berlin al Muro de Pales-
tina, desde la sofisticada vigilancia de la frontera entre Estados Unidos y México hasta
las alambradas entre Marruecos y Espafia en territorio africano. Muros de la vergiienza
y muros de la diferencia.

Nuestra intencién ha sido proponer una mirada diferente y critica sobre las naciones
o los estados, no sobre su territorio, sino sobre sus limites o fronteras, sus miedos y los
muros que a veces levantan contra sus miedos o contra los miedos de los otros. Muros
fisicos contra las migraciones o contra la pobreza, muros mentales o muros econémi-
cos. En este sentido queremos tratar también la existencia de muros construidos en el
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interior de los propios paises, incluso dentro de una misma ciudad, para separar zonas
con desigualdades econémicas, asi como los muros invisibles que separan unos barrios
de otros. En definitiva, cuestiones generales del problema y aspectos de la vida cotidiana
del alumnado.

Es evidente que los tres conceptos que proponemos se complementan, el limite como
algo que va de lo personal a lo territorial, de lo mental a lo fisico, del obstéculo visible al
impedimento invisible, del limite como concepto negativo al concepto positivo o lugar
de encuentro o aprendizaje de la norma; la frontera como separacién entre Estados o
como evidencia del conflicto, como causa de la guerra o de la imposicién militar; y el
muro entre paises o dentro de un mismo Estado, de separacién fisica, de negacién del
otro o de exclusién.

En la actualidad disponemos de algunos resultados de la experimentacién de esta
secuencia didactica, la cual se ha dividido en los siguientes apartados para el trabajo del
alumnado:

1. Construccién conceptual sobre los limites, fronteras y muros, como conceptos del
ambito personal y social, mental y fisico, psicolégico y politico, positivo y negativo.

2. La evolucién histérica de limites, fronteras y muros. Una realidad presente en las
diferentes épocas histéricas: Catal Huyuk, el Muro de Adriano, la Muralla China,
murallas medievales y modernas de Barcelona, el Muro de Berlin.

3. El mapa del mundo actual y el analisis de los puntos calientes y conflictos en las
fronteras, a partir de las noticias de prensa y de informes de organismos inter-
nacionales. ;Dénde estin los conflictos y dénde estin los muros y por qué? Un
caso: “Incidente fronterizo entre Costa Rica y Nicaragua por culpa del Google
Maps”.

4. Estudio de casos de muros en el mundo. ;Cémo estudiamos un caso en coopera-
cién? ;Cémo lo exponemos a los demds? Irlanda del Norte—Belfast, Estados Uni-
dos—México, Israel-Palestina (Cisjordania), Espafna (Ceuta y Melilla)-Marruecos,
Corea del Norte — Corea del Sur.

5. Los muros interiores, dentro del mismo Estado, de la misma ciudad, muros y
desigualdad. La existencia de muros invisibles, por ejemplo entre barrios, y entre
distintas ciudadanias en espacios cercanos.

6. Nosotros y las personas del otro lado del muro. Los muros: futuros posibles, pro-
bables y deseables. La cooperacién, la argumentacién y el debate sobre la existencia
de muros y las capacidades para la empatia (posicionamiento por grupos), a partir
de una simulacién que representa una realidad posible.

Unas semanas antes se realizé una sesién que llamamos “0” donde se trabajaron una
serie de actividades que tenfan un doble objetivo: a) actuar como epitome inicial en
términos de la teorfa de la elaboracién; y, b) analizar las representaciones sociales del
alumnado sobre los conceptos de limite, frontera y muro. En esta aportacién nos vamos
a centrar en los resultados de estas actividades, teniendo en cuenta que son una buena
representacion del trabajo general realizado en la secuencia: nivel conceptual, temporal,
espacial, analisis de casos, muros interiores, muros invisibles y opinién.
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RESULTADOS DE LA INVESTIGACION Y CONCLUSIONES

La secuencia diddctica de “Limites, Fronteras y Muros” se ha experimentado, hasta
el momento, en 4 centros de educacién secundaria de Cataluiia, de diferentes tipologias,
3 publicos y 1 privado concertado por la Generalitat de Catalunya, todos situados en la
periferia de la ciudad de Barcelona, aunque uno de ellos corresponde a un entorno mis
rural. Han participado en total 234 alumnos de 2°, 3°, 4° de ESO y 1° de Bachillerato.

En primer lugar se pedia al alumnado que relacionara el concepto de frontera con 6
conceptos que debian seleccionar de entre una lista, algunos eran mas o menos sindéni-
mos, como limite o divisién, otros con una referencia a elementos naturales, como rio o
montafia, 0 una separacioén fisica, como pared o muralla, sobre desplazamientos, como
turismo o vacaciones, el comercio, como transportes o moneda; también habia concep-
tos relacionados con la divisién politica, como aduana o extranjero, del control de las
fronteras, como policia, vigilancia, defensa o proteccién, otros conceptos relativos a la
desigualad, inmigracién, refugiados o globalizacién, y, por ltimo, conceptos negativos,
como guerra o enemigos, pero también positivos, como pacto, comunicacién, vecindad,
movilidad o lengua.

Los resultados sobre esta primera cuestién nos llevan a pensar que existe poca tradi-
cién en procesos de reflexion y aprendizaje conceptual, el alumnado evita establecer re-
laciones de diferentes categorias entre los conceptos propuestos. En general, relacionan
mayoritariamente el concepto de frontera con otros conceptos que hacen referencia a su
significado mds evidente, podriamos decir que son entendidos como sinénimos; en pri-
mer lugar, separacién, divisién; en segundo lugar, limite, muro, muralla; en tercer lugar, lo
relacionan con conceptos relativos a su funcién politica o administrativa, con conceptos
como aduana o paises. Y en un porcentaje parecido aparece el concepto inmigracién.

Si comparamos los resultados obtenidos entre las respuestas, por un lado, de los cur-
sos de 2°y 3° de ESO vy, por otro, las de 4° de ESO y 1° de Bachillerato, podemos ob-
servar que en las elecciones mayoritarias existe una gran coincidencia, pero en los dos
cursos superiores las opciones de conceptos como extranjero o seguridad, por ejemplo,
aparecen con mds fuerza que en los cursos mds bajos. Parece que cuando aumenta la edad
existe una cierta tendencia a valorar mds la frontera como una forma de proteccién de lo
propio frente a los “otros”.

Cuando se les pregunta sobre conceptos relacionados con el concepto de limite, en
general lo relacionan con conceptos relativos a una cierta normativa y a su necesidad. En
otra actividad se pedia a los alumnos y alumnas que comentaran imdgenes que hacian re-
ferencia a diferentes representaciones de limites, como una sefial de trifico sobre el limite
de velocidad, una prohibicién a menores de edad, una recomendacién de silencio, etc. En
general, el alumnado demuestra comprensién de los significados y aceptacién de la 16gica
que hay detrds de cada regla, pero en el momento de exponer su opinién ésta se limita fun-
damentalmente a aceptar la norma, sin profundizar en las causas que la han originado o en
las consecuencias que prevén. A pesar de esto, existe una mayor reflexién en los dos cursos
superiores, con algunas referencias a la libertad individual frente a la libertad colectiva.

Con respecto al concepto de muro, en general se relaciona con el concepto de divisién
o separacion, pero con el aumento de la edad aparece una mayor diversidad de concep-
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tos, que demuestran una mayor comprension de la complejidad conceptual del término,
de tal manera que cada vez aparecen con mids fuerza los conceptos relacionados con el
control de la seguridad o la proteccién, al mismo tiempo que aumentan los conceptos
relacionados con el conflicto y la desigualdad.

Otra actividad proponia comentar una imagen donde podia observarse una ciudad
donde una gran avenida separaba dos barrios, uno de casas de autoconstruccién o chabo-
las y otro de grandes edificios, espacios verdes y calles bien disefiadas. En general, todo el
alumnado distingue las dos zonas separadas por las diferencias econémicas, pero mien-
tras en los cursos inferiores aparecen en algunas ocasiones los aspectos mds superficiales,
como el tipo de casas, la extensién de las calles o la altura de las construcciones, en los
cursos superiores, en 4° de ESO y 1° de Bachillerato, va apareciendo un razonamiento
mas detallado sobre la desigualdad y la injusticia social, aunque en muy pocas ocasiones
se hace referencia a sus causas o a las posibilidades de cambio.

Otra actividad mostraba imédgenes de diferentes muros: Muro de Adriano, Muralla
China, muro del Guetto de Varsovia (Polonia), Muro de Berlin, muro en Cisjordania
(Palestina), alambrada en la frontera de Ceuta (Espafna) con Marruecos, alambrada en
la frontera de Estados Unidos con México, muralla de una ciudad medieval. De estos
muros el alumnado comenta tener un mayor conocimiento de la muralla de la ciudad
medieval, de la cual se contextualiza en el tiempo y se comenta su funcién de defensa y
proteccién. La mayoria de casos no se conocen, aunque se dan algunos datos de la Mu-
ralla China y en menor medida y con menos precisién se aporta informacién del Muro
de Berlin, del cual se comenta sobre todo que separaba la ciudad y que fue derruido.

Una ultima pregunta proponia reflexionar y dar la opinién sobre el hecho de que
algunos paises ponen limites (muros) al acceso a determinadas pdginas web de internet
o redes sociales, paises como China, Corea del Norte o Cuba. En general, la tendencia
del alumnado es criticar este tipo de medidas y defender la libertad de acceso a toda la
informacién de internet o a las redes sociales. Se muestra en contra de cualquier tipo de
prohibicién. En este caso seria necesario ir més alld de estas consideraciones, proponien-
do una reflexién mas detenida, un andlisis y un debate de situaciones concretas contra-
dictorias, para aportar mds matices y conseguir un acercamiento mayor a la complejidad
de este tipo de temas controvertidos.

En conclusién, podemos decir que estas actividades nos han aportado informacién
sobre el pensamiento del alumnado y sus capacidades para acercarse a los problemas
sociales. Algunos trabajos de investigacién anteriores que se han realizado dentro de
este proyecto de investigacion han recogido las dificultades del alumnado para interpre-
tar problemas relevantes y realizar argumentaciones fundamentadas (Canal, 2011; Call,
2011; Haro, 2011), aunque también mostraron -como este mismo trabajo ha intentado
hacer- la viabilidad y la necesidad de trabajar con cuestiones socialmente vivas.

En la actualidad estamos analizando la totalidad de la prictica de las dos secuencias
didécticas experimentadas y los informes del profesorado participante. Junto a éste reflexio-
namos sobre los puntos fuertes y débiles de nuestras propuestas. Nos parece que el desarro-
llo de la competencia social y ciudadana para la accién comprometida y critica, debe basarse
en la formacién del pensamiento social, para la solucién de problemas sociales. El horizon-
te es el cambio social. Este es el reto de la ensefianza de la participacién democratica.
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