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Dirección de Educación de Adultos

Documento sobre el enfoque de enseñanza de Ciencias Sociales

La enseñanza de las Ciencias Sociales en las escuelas primarias de jóvenes y adultos 


Al pensar la enseñanza de las Ciencias Sociales de la escuela primaria para jóvenes y adultos suelen aparecer algunas preguntas: ¿cuáles son las finalidades de la enseñanza de las Ciencias Sociales para esta población? ¿En qué sentido se asemejan o diferencian de las que se proponen para los niños? ¿Qué aspectos del diseño curricular de la escuela primaria común son también pertinentes en las escuelas de adultos? ¿Cómo abordar la enseñanza de las Ciencias Sociales con adultos que están en proceso de alfabetización? ¿Cómo contemplar los conocimientos, las experiencias y los recursos con que los estudiantes adultos llegan a la escuela? ¿Cómo vincular sus ideas y representaciones con el conocimiento de la realidad social que propone la escuela? En este documento se plantean algunas reflexiones sobre estas cuestiones. 

1. Acerca de la continuidad del enfoque didáctico del diseño curricular de nivel primario

En el Diseño Curricular de nivel primario, el área de Ciencias Sociales adopta un enfoque didáctico basado en el estudio de la realidad social: “Es tarea de la escuela estimular el interés de los chicos por entender el mundo social, plantear interrogantes acerca de la forma en que se lo entiende habitualmente, instalar la idea de su carácter construido y cambiante, realizar sucesivas aproximaciones al tipo de relaciones sociales que establecen las personas, y a los conceptos y categorías que intentan captarlas y definirlas”. Podemos considerar que la realidad social es un objeto de estudio infinito, pues reúne tanto la actualidad como el pasado y las expectativas de futuro, tanto los espacios cercanos como los lejanos, las diferentes dimensiones de análisis de lo que ocurre, la multiplicidad de causas de los procesos y fenómenos humanos y ambientales, los datos empíricos y los discursos que los explican, las técnicas y procedimientos que cada disciplina desarrolla para investigar, las pautas éticas y las valoraciones asociadas a la comprensión de lo real. Es un objeto amplio, complejo e imposible de cerrar en algún momento, cuyo estudio puede tornarse también difícil, pero al mismo tiempo muy interesante y apasionante. 

¿Cómo conocemos la realidad social? El conocimiento que cada uno tiene de la realidad social es fruto de sus interacciones, en las cuales intervienen las presiones del medio y las elaboraciones originales de cada cual. En el conocimiento de sentido común, la rutina funciona como soporte de nuestra manera de ver el mundo, de asimilar lo desconocido a lo ya conocido, de interpretar lo problemático o distinto según parámetros pre-existentes. Este sentido común es fuente de prejuicios y tiende a expresarse como mentalidad pragmática, conservadora y bastante rígida: lo que consideramos conocido se resiste a dejar un espacio a cualquier nuevo conocimiento, sobre todo si este no confirma al anterior, si lo modifica o lo cuestiona. De algún modo, aprender Ciencias Sociales es una experiencia de transformación de sí mismo, en tanto modifica nuestro modo de ver el mundo y de estar en él. Este propósito sólo puede garantizarse si tenemos en cuenta algunos rasgos básicos de la realidad social, como los siguientes:

· La realidad social es compleja y admite múltiples dimensiones de análisis. Cada una de esas dimensiones tiene una lógica particular, pero se entrelaza con las demás: lo que ocurre en la política echa raíces en lo que ocurre en la economía y ésta, a su vez, no se comprende sin analizar procesos culturales, etc. Tanto en el nivel primario común como en la educación de adultos, la escuela ha priorizado tradicionalmente los procesos políticos e institucionales, por sobre los procesos económicos, demográficos, culturales, etc. Durante mucho tiempo la historia se ceñía a los presidentes y su obra de gobierno, las batallas y las revoluciones, etc. Asumir la tarea de pensar la realidad desde la complejidad amerita ampliar nuestra mirada y multiplicar nuestras preguntas. 

· La realidad social es conflictiva. Admite coherencias temporarias e inestables entre una y otra etapa, pero las pugnas y contradicciones motorizan el pasaje hacia nuevas instancias que expresen la resolución de las tensiones previas y el surgimiento de otras nuevas, en una pugna incesante. Cada conflicto puede servir como una ventana a través de la cual las Ciencias Sociales estudian los actores sociales, sus intereses y criterios de actuación, sus rasgos identitarios y sus tensiones internas. 

· La realidad social es cambiante, con mayores o menores continuidades y rupturas. Vivimos en una sociedad que se transforma, pero que, al mismo tiempo, guarda memoria de tiempos viejos. Las permanencias y novedades no siempre son visibles a simple vista. Cualquier análisis sobre el presente o el pasado reduce a una fotografía lo que está en constante movimiento y frecuentemente proyectamos hacia atrás o hacia adelante los rasgos que percibimos en nuestro entorno actual, como si nada hubiera cambiado o nada tuviera posibilidades de cambiar. Comprender la realidad social implica, también, cuestionar esas visiones estáticas y deterministas, que juzgan el mundo de hoy como inmutable y dejan de preguntarse cómo incidir en los cambios.

· La realidad social es multifacética, diversa y desigual. Nadie tiene una experiencia social personal que abarque todo el conjunto, sino que hay facetas siempre ocultas, ajenas, diferentes de la propia. Cada cual observa y juzga el mundo desde su trama de relaciones y el marco de representaciones acuñado en su trayectoria biográfica. Ese punto de vista es necesariamente insuficiente y parcial, pero es también nuestro punto de partida para dialogar con otros y conocer lo que desconocemos. Aprender Ciencias Sociales es utilizar y tensionar lo que ya sabemos para saber algo nuevo, porque es mucho lo que siempre queda por conocer.

· La realidad social nos implica como objeto. Formamos parte de ella, nos involucramos en sus procesos y tomamos posición desde alguno de sus ángulos. Estudiar la realidad social es, en parte, estudiarnos a nosotros mismos como miembros de una sociedad. Eso suele dificultar la comprensión de lo propio y lo cercano, que está generalmente teñido de prejuicios y naturalizaciones (“esto siempre fue y seguirá siendo así”) que las Ciencias Sociales objetan y discuten. 

¿De dónde tomamos los contenidos de enseñanza de las Ciencias Sociales? La realidad social se ha constituido como objeto de conocimiento de diferentes disciplinas, que la abordan desde ópticas y herramientas particulares, aunque también hay muchos solapamientos e intercambios entre ellas. La Historia y la Geografía son las que tienen mayor tradición en el currículo escolar, pero muchos contenidos incluyen aportes de la Sociología, la Antropología, la Economía y la Ciencia Política. Cada disciplina construye o adopta metodologías variadas (a veces extrapoladas de una a otra) y admite diferentes corrientes que expresan posiciones disímiles sobre un mismo asunto. 

A lo largo del tiempo, las Ciencias Sociales han llegado a la escuela en respuesta a finalidades políticas como formar al ciudadano, moldear las identidades y establecer valoraciones compartidas. En este sentido, las Ciencias Sociales son, en la escuela, algo más que discurso académico, pues están teñidas de intencionalidades pedagógicas, pero un desafío permanente de la escuela es mantenerse cerca del ritmo y los avances de la producción científica para que las “ciencias” escolares sigan siendo tales y no devengan en discurso sin fundamento. El carácter político de la enseñanza no debería contradecir su fundamento crítico, si la enseñanza de las Ciencias Sociales asume el valor formativo de dos caminos complementarios que pueden articularse entre sí: la aproximación a las disciplinas académicas del área y la contribución al ejercicio de la ciudadanía. La escuela podrá complejizar las miradas, aportando saberes y metodologías de las disciplinas sociales y dando oportunidades de producir juicios de valor. 

La expectativa es que cada estudiante incorpore herramientas para integrarse plenamente en la sociedad pero también que tenga la posibilidad de incidir en su destino y favorecer los virajes necesarios para hacer una sociedad mejor. De este modo, se anticipa el tipo de trabajo que necesitamos proponer en las aulas: 

· La aproximación a las disciplinas académicas incluye comunicar informaciones básicas, que permitan contextuar la propia experiencia social y contrastarla con otras; ofrecer categorías de interpretación de los datos, que promuevan una mirada globalizadora y crítica sobre la vida social y orientar modos de aproximación, que favorezcan la sistematicidad en el pensamiento y la argumentabilidad de los juicios de valor. 

· La contribución al ejercicio de la ciudadanía incluye ampliar la experiencia social, complementando, cuestionando y enriqueciendo lo que la educación extraescolar y la experiencia vital le han ofrecido a cada uno; favorecer valoraciones y posicionamientos, que sean fruto del compromiso subjetivo con la sociedad global y local y fundamentar modos de intervención, a fin de superar las comprensiones meramente adaptativas al orden social existente. 

Las consideraciones precedentes son útiles para pensar la enseñanza de las Ciencias Sociales en diferentes niveles y modalidades. Ahora bien, ¿qué es lo específico de la experiencia formativa que escuela primaria ofrece a jóvenes y adultos? Sin perder de vista lo que planteamos más arriba, dedicamos el apartado siguiente a reflexionar sobre esa especificidad. 

2. Sobre la especificidad de la enseñanza a jóvenes y adultos

En sus experiencias pasadas y presentes, algunos estudiantes han sufrido las consecuencias de desconocer las claves para entender la organización política, los movimientos económicos, las tradiciones culturales y las relaciones sociales en que se insertan y que los atraviesan. Muchos de los jóvenes y adultos que se acercan a completar su escolaridad primaria necesitan y quieren comprender la sociedad en que viven, cuyas lógicas no son fáciles de comprender y descifrar. La enseñanza escolar de las Ciencias Sociales puede darles herramientas para entender mejor algunos rasgos del mundo en que viven.

Ahora bien, los aprendizajes escolares no pueden ignorar ni suplir de manera mecánica las ideas, creencias, juicios y criterios prácticos que los estudiantes han ido construyendo en sus experiencias previas y paralelas a la escolaridad. Se trata, en todo caso, de entrar en diálogo con ese conjunto de conocimientos para volver a validarlos, revisarlos y someterlos a crítica, discutirlos en el espacio público del aula, confrontarlos con otras experiencias, visiones y valoraciones. Cabe recordar que la experiencia social de cada estudiante se ve recortada por su adscripción a una clase social, una configuración de género, un entorno cultural específico. En la sociedad argentina actual no siempre hay posibilidades de interacción con sujetos de experiencias disímiles para mirar la realidad desde otros puntos de vista y enriquecer el propio. Tras una larga serie de crisis políticas y económicas, la sociedad argentina se fue segmentando en sectores aislados y distantes. En consecuencia, la realidad que cada uno percibe tiende a ser fragmentaria y sesgada, aunque cada sector la cree unívoca y veraz. Eso lleva a que, frecuentemente, no sea sencillo discutir y modificar los juicios taxativos construidos a partir de las experiencias sociales.  Por otra parte, los discursos mediáticos intentan operar sobre nuestras representaciones e instalar visiones particulares de la realidad como si fueran las únicas perspectivas posibles. En algunos casos, los alumnos adultos se amilanan frente a ellos y le asignan valor de verdad a lo que proviene de personajes o entidades a quienes les reconocen autoridad. 

A todos y a cada uno nos interesa entender la realidad social y encontrar herramientas para participar en ella, para incidir en sus cambios, recuperar sus legados del pasado, interpretar lo que nos cuesta entender en ella, recorrer sus problemas y desafíos abiertos. Es una tarea tan amplia e inacabada para los estudiantes como para los docentes, por lo que el lugar de quien enseña no es suplir la rigidez de unas creencias por unas nuevas “verdades inmutables”, sino tender puentes entre pensar y conocer, entre lo que creemos y decimos y los saberes que se han ido produciendo en los ámbitos académicos, sin renegar de las dudas y las preguntas, que son el motor primero y constante del conocimiento crítico. El diálogo es otra herramienta clave de la enseñanza y cobra relieves particulares en la escuela de adultos, en la que los estudiantes necesitan ser reconocidos como interlocutores e invitados a participar de una construcción colectiva del conocimiento. El diálogo es, en esta perspectiva, una herramienta indispensable de reconocimiento de los saberes del otro, de su posibilidad de decir y evaluar, de su posibilidad de revisar y modificar ideas a través de la deliberación argumentativa. En situaciones de diálogo podemos poner en vinculación las respuestas que las Ciencias Sociales han formulado con las preguntas que les dieron origen. 

La enseñanza del área ha cobrado a veces la forma de un listado de respuestas a preguntas que nadie se había formulado, lo que desdibuja el sentido del conocimiento y desmerece la posibilidad de evaluar las soluciones propuestas en función del problema que querían resolver. Habilitar el diálogo y las preguntas en clase de adultos significa reconstruir un puente entre conocer y pensar, entre el saber acumulado y su provisoriedad, entre la producción académica y la recreación significativa de los conocimientos en la escuela. El trabajo escolar con los jóvenes y adultos reúne tanto la preocupación por recuperar la voz propia y la potestad de pensar por sí mismos como la invitación a pensar con otros, a pensar de modo provisorio y abierto a revisión, a pensar en construcción colectiva e individual. Por todo esto, es relevante que la escuela ofrezca oportunidades de ampliar, enriquecer y tamizar argumentativamente los discursos con los que cada cual dialoga en su entorno; para generar el hábito de preguntarse por el mundo actual y reconstruir una trama social que permita articular las diferencias en proyectos compartidos. Este es uno de los fundamentos políticos más relevantes de la enseñanza escolar de las Ciencias Sociales, pero sólo cobra fuerza si cada docente entiende el sentido de este trabajo y toma decisiones didácticas en consecuencia.

La lectura nos ofrece la posibilidad de dialogar con mundos y personajes distantes en el tiempo y en el espacio, por lo cual, buena parte de la riqueza y variedad del conocimiento social depende de que podamos leer textos, imágenes, documentos, periódicos, etc. En Prácticas del Lenguaje se ofrecen numerosas herramientas para leer, escribir, hablar y escuchar, pero también es necesario reflexionar sobre cómo se piensa y escribe en las Ciencias Sociales, cómo se enuncian y comunican saberes específicos de este campo. Para ello, necesitamos multiplicar las oportunidades de hablar, leer y escribir en clase, no dejando esta tarea tan importante como compleja para el horario extraescolar. La lectura en plenario, la negociación de significados y construcción de acuerdos interpretativos son aportes potentes para lograr que, en algún momento, cada estudiante incorpore y ejerza prácticas más ricas de lectura autónoma. Asimismo, sólo una constante práctica de escritura y producción oral en situación de aprendizaje ofrecerá las bases para atravesar con éxito las instancias de evaluación que exigen estas habilidades. 

Muchos estudiantes llegan a la escuela agobiados por sus tareas cotidianas o enmudecidos porque sus entornos habituales los desprecian o ningunean. Para ellos, el encuentro del aula debería ser un espacio de intercambio productivo, de pensar sin sometimientos, decir sin impedimentos, leer con ganas y escribir con expectativa de sistematizar y comunicar ideas. En las escuelas de jóvenes y adultos, la expectativa no es sólo invitarlos a conocer el mundo, sino a descubrir todo lo que cada uno tiene para aportarle.

3. La finalidad de la enseñanza de las Ciencias Sociales en la Modalidad de Jóvenes y Adultos

En la propuesta formativa de la escuela de adultos, las Ciencias Sociales pueden ser una herramienta para acercarse a la realidad social, para comprenderla, para formar parte de ella y para pensar alternativas de transformación. Lograr ese propósito requiere ampliar y confrontar, en el espacio público del aula, las experiencias, las representaciones y los juicios que cada estudiante trae de su recorrido vital. 

Se trata, entonces, de ofrecer a los estudiantes adultos oportunidades de aproximarse a las Ciencias Sociales para enriquecer sus miradas del mundo. Esto no se reduce a una finalidad práctica o instrumental, aunque incluye la posibilidad de mejorar los usos y costumbres de la vida cotidiana. Del mismo modo, no se reduce a presentar conocimientos formales de las disciplinas sociales, pero abarca esos conocimientos validados científicamente y recontextualizados en la escuela con propósitos formativos. La escuela tiene mucho para ofrecer a fin de que sus estudiantes conozcan e interpreten la realidad social y, al mismo tiempo, que construyan categorías para pensarse a sí mismos en su recorrido previo y sus expectativas de futuro, en sus potencialidades y deseos, en sus marcas personales y sus lazos colectivos.

La expectativa es que logremos una enseñanza desafiante y, al mismo tiempo, placentera, entendiendo que la educación inclusiva es la que ofrece bienes culturales significativos y logra que todos y cada cual se apropien de ellos. Nos interesa que los estudiantes conozcan en mayor profundidad la sociedad en que se insertan, pero también que piensen críticamente sobre las transformaciones que ella necesita. Las Ciencias Sociales han sido y pueden ser un camino de domesticación y encubrimiento de las desigualdades e injusticias, pero pueden ser también una herramienta emancipatoria, de consolidación de proyectos personales y colectivos, de apertura a la complejidad de la realidad social con sus contradicciones y desafíos pendientes.

Hay que tener en cuenta que la distribución entre seis grados o años de la escuela común responde a rasgos del pensamiento infantil en cada etapa, que no pueden trasladarse mecánicamente a los tres tramos que integran la escuela de adultos. En consecuencia, conviene distribuir los mismos contenidos de modo más razonable y pertinente para el contexto en que serán enseñados, incluyendo todos los contenidos de la escuela común pero distribuyéndolos de otro modo
.

Se intenta integrar el análisis basados en las categorías del tiempo y el espacio, para poder estudiar la construcción histórica del espacio a la vez que el desarrollo espacial de la historia, en una ciencia social única que se vale de los aportes de diferentes disciplinas: historia, geografía, sociología, antropología, ciencia política y filosofía. 

Más que una sucesión de acontecimientos, el tiempo histórico es una construcción social y cultural que incluye cambios, continuidades y duraciones. En cada una de las dimensiones de la realidad social, los procesos suelen tener ritmos diferentes y las situaciones de enseñanza escolar deberían favorecer la comprensión de algunas de estas complejidades del tiempo histórico. El estudio del pasado, entonces, incluye los aspectos cronológicos pero los trasciende, al analizar cambios y permanencias en períodos de corta, media y larga duración. Se trata de recrear procesos y modos de vida que configuraron la realidad social de otras épocas, que construyeron y transformaron determinadas configuraciones territoriales y que fueron hilvanándose en formas continuas y discontinuas hasta dar sustento a la realidad social actual.  

Las situaciones de enseñanza no reducen la noción de espacio geográfico a un recorte lineal de la superficie terrestre donde se contabilizan ciertos elementos naturales y construidos: los objetos que se combinan en un determinado territorio y se visibilizan en el espacio (en tanto paisaje simbolizado), son producto de relaciones sociales particulares en cierto contexto histórico. Diferentes grupos sociales se apropian de las condiciones naturales y construidas de un lugar, y a su vez contribuyen a su transformación y construcción permanente. La noción de territorio, a su vez, alude a un ámbito geográfico delimitado a partir de estrategias de control que influyen, controlan o afectan a recursos, personas y relaciones. El estudio de los procesos territoriales se realiza a través del análisis de casos y situaciones particulares, que articulan diferentes escalas.

· En el primer ciclo de la escuela de adultos, se abordan las formas de vida de los pueblos originarios americanos en tiempos de la conquista llevada a cabo por los europeos. Reconstruir los modos de resolución de necesidades vitales por parte de diferentes pueblos y civilizaciones permitirá ver la diversidad cultural y el desarrollo desigual del espacio americano prehispánico. Se verá a su vez la diversidad de la Europa de finales del siglo XV, sus desigualdades en términos de organización social, política y económica y la revitalización paulatina del comercio que se evidencia a partir de los siglos XI y XII. Se reconstruirán los adelantos en la navegación marina que se efectuaron en los siglos XIV y XV y que permitieron la expansión ultramarina de España y Portugal, así como el comercio a granel de larga distancia, a la vez que la construcción de la ideología de la modernidad durante los siglos XVI y XVII (en conjunto con los ejes de “Los Seres Vivos y el Ambiente” y “El Mundo Físico” de Ciencias Naturales).

Se enseñan los propósitos y modalidades de la conquista española de América, junto con la variedad de respuestas de los pueblos originarios, hasta la conformación de la sociedad colonial. En ella, se analizan las formas de producir y comerciar en el espacio americano colonial durante la época de mayor esplendor (siglos XVI y XVII) y de decadencia (siglo XVIII), así como la forma en que el flujo de bienes, metales y dinero entre las colonias y España y Portugal y ésta y el noroeste europeo (en especial Francia, Inglaterra y los Países Bajos) transformaron la organización social, económica y política de América y Europa, iniciando el sistema capitalista. Se aborda la vida familiar y las relaciones sociales de diferentes grupos en la sociedad colonial y la configuración territorial de los virreinatos latinoamericanos y su relación con el sistema económico propiciado por España basado en la exportación de productos primarios a la metrópoli (con especial énfasis en los Virreinatos del Perú y del Río de la Plata). Se trata de encarar este período tanto en su dimensión política y bélica como en sus dimensiones económica, espacial, social y cultural (que da inicio al pensamiento moderno, y a grandes revoluciones científico-técnicas que se abordarán en Ciencias Naturales). Estos contenidos, que vinculan a los alumnos adultos con realidades muy distantes en el tiempo y el espacio, contribuyen a desnaturalizar la realidad actual, a entender el sustrato de relaciones de dominación que perduraron largamente y apreciar cómo, en la larga duración, ningún imperio es eterno y las formas de vida se transforman permanentemente, así como la relación entre los procesos políticos y económicos con la transformación y construcción del espacio.

Esto permitirá abordar con mayor sentido la crisis del orden colonial americano y las reformas borbónicas en el siglo XVIII, para desembocar en el período de revoluciones y guerras de emancipación americana, con especial énfasis en la región rioplatense. El período de la Independencia se encara junto con los primeros intentos fallidos de creación de un nuevo orden en las Provincias Unidas del Río de la Plata (1810-1820), vinculando la ruptura del orden colonial con la imposibilidad de alcanzar, en poco tiempo, un orden que lo reemplazara. Esto se vincula con los acontecimientos en Europa relativos a la era napoleónica, la conquista de España por parte de Napoleón, y el cierre de los puertos europeos a Inglaterra que la llevó a buscar nuevos mercados para sus productos manufacturados. En esa etapa, se inicia el desarrollo de las autonomías provinciales, ligadas al vaivén de las economías regionales del período posterior a la independencia (1820-1852). Diferentes sectores, esquemáticamente reconocidos como unitarios y federales, encarnan distintos proyectos político-económicos para la organización nacional (que pugnan entre un desarrollo manufacturero con preeminencia en el Interior y un desarrollo económico basado en la exportación de productos primarios con preeminencia de Buenos Aires), que se expresan en una larga serie de guerras civiles, constituciones fallidas y gobiernos regionales que sentaron las bases de las organizaciones provinciales. 

Se estudia en conjunto con estos acontecimientos la diversidad de ambientes del territorio argentino, tanto como el uso y la valoración de los recursos naturales en el territorio nacional (lo que se vincula con el eje de “Los Seres Vivos y el Ambiente” de Ciencias Naturales, en torno a los recursos debido al clima, las cuencas de agua, el océano y el tipo de suelo y subsuelo ya la distribución geográfica de especies vegetales y animales en el territorio argentino). Se trabaja a la vez la ubicación espacial de estos recursos en el trabajo con mapas. Las actividades productivas, la organización del territorio y la calidad de vida de las sociedades, en ámbitos rurales y urbanos, se estudian a escala nacional en relación al desarrollo histórico del período visto. Estos contenidos permiten que los alumnos adultos establezcan relaciones entre los procesos naturales y los proyectos culturales que los toman como recursos.

· El segundo ciclo comienza con el proceso de construcción del Estado nacional argentino, que se despliega en la segunda mitad del siglo XIX (1853-1880), al consolidarse la supremacía de Buenos Aires sobre el Interior y adoptarse una economía agro - exportadora. En dicho período, se analizan las transformaciones que suscitan en la sociedad argentina la inmigración temprana (ordenada, en grupos familiares y generalmente asentada en zonas rurales) y aluvial (masiva, generalmente individual y asentada tanto en zonas urbanas como rurales). Estos contenidos ofrecen a los alumnos adultos una aproximación a la configuración histórica del Estado argentino, con sus logros y sus intentos fallidos, con el resultado de integraciones desiguales y conflictivas que perduraron largamente e incidieron en las historias familiares y las tradiciones locales de diferentes regiones del país. Esto permite apreciar que la Argentina se constituyó de un modo peculiar, dejando de lado otras opciones y priorizando unos intereses sobre otros, pero se trataba de una construcción que podía modificarse y, de hecho, entró en crisis numerosas veces. 

Se estudia el siglo XX, con las necesarias extensiones hacia atrás y hacia delante que permiten comprenderlo, pues algunos de sus procesos relevantes se inician en las últimas décadas del siglo XIX y otros se proyectan una vez iniciado el siglo XXI. Desde el punto de vista político-institucional, se estudia el auge y la crisis del régimen político oligárquico (1880-1916) y las luchas por la participación política de los sectores sociales subalternos. Se profundiza este contexto en relación a la consolidación del movimiento obrero en la primera década del siglo XX, las respuestas represivas tomadas desde el Estado y las luchas en torno a la vivienda. La Reforma Electoral con la Ley Sáenz Peña descomprime esta situación y amplía la participación política efectiva, lo que permite la victoria del radicalismo. En continuidad con estas disputas, democracias y dictaduras signan la inestabilidad política de la Argentina en el siglo XX. La Gran Depresión en el centro del sistema-mundo capitalista y las nuevas políticas de sustitución de importaciones transforman la configuración territorial del país y la provincia, generando masivas migraciones del campo hacia la ciudad, a la vez que la organización social y económica. Se desarrollan masivos asentamientos precarios en las periferias y espacios no utilizados de las grandes ciudades que habrían de alojar a los migrantes, que continúan expandiéndose hasta la actualidad. Estas transformaciones generan una serie de problemáticas ambientales y de acciones estatales y privadas para su contención, mitigación y reparación. Los sectores de trabajadores de las industrias surgidas en las décadas del '30 y del '40 constituirían las bases del movimiento peronista, que tendrían una importante acción en la política tanto con el peronismo en el poder como durante los años de la Resistencia Peronista en los que el Justicialismo y sus dirigentes fueron proscriptos. El peronismo instaura un modelo de Estado de Bienestar, con un extenso programa de derechos de los trabajadores, sindicalización masiva, el inicio de la seguridad social, y la ampliación de la cobertura de la red de hospitales y escuelas públicas. La vuelta a la democracia en 1973 marca el regreso del peronismo al poder luego de 18 años de inestabilidad política y la proscripción de la corriente política mayoritaria del país. El golpe de Estado de 1976 termina con este período e instala fuertes transformaciones en la economía nacional que habrían de desindustrializar el país, aumentar fuertemente la deuda pública (y externa), disminuir el número de trabajadores asalariados (que se verifica también en la baja del trabajo registrado) e intentar minar el poder del sindicalismo, a la vez que se organizó un plan sistemático de desaparición forzada de miles de personas consideradas opuestas al régimen político del autodenominado Proceso de Reorganización Nacional. La Guerra de Malvinas, la debacle económica y los paros sindicales son procesos que limitan el poder militar y llevan a una transición a la democracia, en la que, por primera vez desde 1946 el peronismo pierde una elección presidencial. 

Los juicios a las Juntas y los alzamientos militares marcan el gobierno radical de Raúl Alfonsín, que hacia el final sumido en una crisis económica y energética, decide entregar el poder por adelantado. La década de los '90 inicia un nuevo período de desindustrialización masiva, de desmantelamiento del Estado de Bienestar, privatizaciones de los servicios públicos,  de una reducción del empleo formal y total y un nuevo paquete tecnológico en las actividades agropecuarias que permitió el avance de la frontera agropecuaria (con sus consiguientes problemáticas ambientales y concentración de tierras) y del cambio de la matriz productiva agraria hacia la producción de soja como cultivo preponderante en las tierras fértiles. También se continúa un proceso iniciado en el gobierno anterior de despolitización de las Fuerzas Armadas, paso de competencias hacia el ámbito civil, reducción presupuestaria y la eliminación del servicio militar obligatorio. Se constituyen hacia el final de este período nuevos movimientos sociales, principalmente de trabajadores desocupados, que ya no tienen el centro de la lucha en las fábricas o el lugar de trabajo, sino en las calles (y que se difundieron a nivel nacional mediante los piquetes en rutas, calles o accesos a las ciudades), y que tienen nuevas formas de participación política, sea asamblearia o por delegados de base votados en asamblea. Los sucesos de final de 2001 que llevan a la caída del gobierno de Fernando de la Rúa y el auge de la conflictividad social en 2002 aún están frescos en la memoria colectiva y siguen marcando las condiciones políticas y económicas actuales.  Se puede comenzar a reconstruir este período a partir de la biografía de los estudiantes, que lo han vivido y han construido sus identidades en estos marcos, para luego confrontar sus experiencias y visiones con otras ajenas, como periodísticas, políticas y académicas. 

Desde el punto de vista social, se observan las migraciones hacia y desde la Argentina en diferentes contextos históricos y las transformaciones de la vida familiar de distintos grupos sociales en el pasado cercano, así como los cambios en las tecnologías y, particularmente, en las comunicaciones. Los procesos económico-sociales, los movimientos políticos y los avatares institucionales deben abordarse en conjunto, sin perder de vista las transformaciones culturales, espaciales y tecnológicas que han impactado en la vida cotidiana de la sociedad argentina. Estos contenidos ofrecen a los alumnos adultos numerosas herramientas para comprender situaciones de su propia biografía, la transformación de sus grupos familiares, sus espacios de socialización y sus ámbitos de inserción laboral. 

Se aborda conjuntamente con el eje centrado mayormente en lo histórico, la organización política y cultural del territorio argentino, junto con el análisis de las sociedades, ambientes y recursos naturales del país (que se relaciona con el eje de “Seres Vivos y el Ambiente” de Ciencias Naturales ). Los problemas ambientales, las actividades productivas, organización del territorio y la calidad de vida de las sociedades se analizan en la escala de Argentina en los diferentes períodos históricos, para abordar sus múltiples causas y consecuencias en ámbitos rurales y urbanos. Estos contenidos, fácilmente vinculables con los del eje histórico, permiten entender el devenir argentino del siglo XX en relación con su contexto internacional, complejizando y enriqueciendo la mirada del propio país. Parte de la historia puede a veces ser reconstruida a partir de un examen arquitectónico y urbanístico del barrio, identificando a qué período pertenecen y en qué contexto histórico fueron construidas ciertas edificaciones emblemáticas, a la vez de entender a qué diseño de ciudad y de país responden, en especial el siglo XX. 

Si bien los contenidos seleccionados representan una síntesis abarcativa de diferentes períodos y aspectos estudiados por las ciencias sociales, no aspiran a dar cuenta de ninguna totalidad o recorrido exhaustivo, tan imposible como engañoso, pues siempre quedarán facetas por descubrir y analizar con mayores matices. Lo más relevante de esta selección es que busca recrear en el aula un modo de procesar y sistematizar los conocimientos sobre la realidad social. 

4. Algunas orientaciones sobre la enseñanza de las Ciencias Sociales

En consideración de los rasgos que caracterizan la realidad social y los propósitos formativos del área, podemos formular algunos lineamientos para orientar la enseñanza. La didáctica de las ciencias sociales es una disciplina que reúne diferentes aportes disciplinares y establece una serie de criterios para tomar decisiones que promuevan aprendizajes. Se trata de recomendaciones generales provenientes, en algunos casos, de investigaciones didácticas específicas y en otros de la evaluación y sistematización de buenas prácticas de enseñanza. Presentamos, entonces, algunos criterios generales para la apropiación de esta adecuación curricular en la práctica efectiva de las aulas. 

· Leer los contenidos propuestos en función del contexto institucional y las necesidades formativas de cada grupo

Los contenidos y temas de enseñanza han de seleccionarse atendiendo a su relevancia para entender las sociedades del pasado y del presente y a consideraciones en torno al modo en que piensan el mundo social quienes concurren a las escuelas de adultos. Allí hay estudiantes que conocen costados del mundo desconocidos para sus docentes, hay algunos que han vivido de cerca algunos hitos de la historia reciente, hay quienes conocen la economía por sus efectos en el ámbito laboral y quienes se han interesado en indagar por cuenta propia acerca de las vertientes políticas y los modos de participar. Si algo caracteriza el aula de adultos es una enorme diversidad de trayectorias previas que, lejos de ser un problema, es una oportunidad para enriquecer el trabajo de enseñanza. Esto contribuye a ampliar las representaciones que cada estudiante aporta acerca del mundo social, siempre y cuando se reconozca la diversidad como parte constitutiva de la sociedad. La experiencia formativa de la escuela puede ayudar a que los estudiantes se  sientan parte de un mundo diverso, donde se articulan e imbrican distintas formas sociales y culturales, con grupos, instituciones y modos de relacionarse que presentan aspectos semejantes y contrastantes en múltiples tiempos y espacios. La lectura de estas necesidades formativas permitirá decidir tanto qué contenidos enfatizar y cuáles abordar con menor profundidad, como qué recortes específicos realizar dentro de los contenidos prescriptos. 

· Establecer recortes significativos de los contenidos prescriptos

¿Cómo organizar los contenidos para planificar la enseñanza? La didáctica del área no ofrece aún una respuesta consensuada entre los especialistas, aunque predomina en los últimos años la noción de “recorte”, como forma de seleccionar los contenidos. Si en la enseñanza habitual es frecuente que los temas se estiren o se dispersen sin demasiado orden, esta categoría didáctica se centra en la delimitación de un fragmento de la realidad social, concebida como una trama o un lienzo que no tiene límites y en la que es necesario “recortar” para profundizar, sin perder complejidad. El recorte alude a una unidad de sentido dentro de la vasta realidad social. Es un fragmento susceptible de ser interpretado en sí mismo y en relación con otros recortes, conservando la complejidad constitutiva del mundo social. Esto contribuye a jerarquizar los contenidos y saber adónde volver cuando el diálogo del aula nos ha llevado hacia otros temas. Permite la delimitación interna y externa del contenido. Es decir que deja aspectos de lado, renuncia a la totalidad y trata de evitar que las propuestas se alarguen indefinidamente. Recortar implica admitir que no enseñamos todos los contenidos todo el tiempo, ni repetimos los mismos contenidos en los tres ciclos, sino que el retazo que abordamos ahora se relacionará luego con otros recortes en el mismo año o en los sucesivos, para lograr una mirada de conjunto sobre la sociedad. Asimismo, explicitar el recorte que realizamos favorece un contrato más claro con los estudiantes, de modo que ellos reconozcan qué estamos estudiando y alcancen un conocimiento mejor de esa parcela al finalizar el recorrido de enseñanza.

· Justificar el recorte con un marco conceptual específico

El proceso de formulación de un recorte se inicia cuando un docente analiza y estudia los contenidos propuestos por el diseño curricular. Lejos aún de las urgencias del aula, comienza por adentrarse en las disciplinas, para establecer qué enfoques se tendrán en cuenta. Existen múltiples vertientes y líneas teóricas de las ciencias sociales, por lo cual es necesario adoptar una de ellas para encarar la enseñanza desde esa perspectiva. Frecuentemente, esto significa escoger un autor o un estudio particular en el cual basarse para enseñar. Temas complejos como la Revolución de Mayo o los procesos de globalización admiten lecturas disímiles y generan controversia entre los especialistas. Un maestro de escuela no tiene posibilidad de recrear la investigación de base de cada contenido, por lo cual, adoptar un estudio particular le permitirá sentirse seguro en la enseñanza y no yuxtaponer enfoques de modo contradictorio. Aquí podemos apreciar que recortar es tomar decisiones que trascienden los aspectos técnicos, pues incluyen posicionamientos ideológicos, con compromiso ético y político. Podría objetarse que esto significa brindar una enseñanza sesgada y es verdad, porque las ciencias sociales siempre admiten pluralidad de lecturas. Los discursos académicos o de enseñanza que no adoptan una perspectiva navegan en la ambigüedad. Por el contrario, pararse en un marco conceptual y explicitarlo es un rasgo de honestidad intelectual y promueve esa misma actitud en los estudiantes adultos.

· Precisar contenidos a enseñar

Al definir un recorte, se establecen tiempos y espacios acotados. En lugar de entender la historia como una sucesión de hechos en el tiempo o la geografía como una colección de espacios, ambas coordenadas ayudan a precisar el recorte y profundizar en la lógica interna de un período y una región específicas. Incluso cuando resulte conveniente establecer comparaciones entre diferentes tiempos o diferentes espacios, es menester precisar cuáles serán nuestros puntos de comparación.  Sea que abordemos una única unidad temporal/espacial o una comparación entre dos o más, el recorte implica precisar qué conceptos enseñaremos a través de ellos. Esto permite salir de una mirada exclusivamente fáctica, centrada en datos y hechos a recordar, para avanzar hacia una enseñanza explicativa, que introduzca categorías de análisis de las cuales se puedan apropiar los estudiantes. Se puede plasmar el recorte en una red de contenidos que pueda ser revisada periódicamente, que funcione como guía mental del docente y que, progresivamente, pueda adoptarse también como guía de los estudiantes en el análisis de casos o situaciones. Se trata de avanzar desde una enseñanza sólo basada en hechos y personajes a una enseñanza que articule los datos en una explicación más compleja de los procesos sociales. Todas las ciencias sociales trabajan con conceptos, que definen y recrean permanentemente. Parte de la enseñanza es recortar cuáles de ellos utilizaremos y enseñaremos a utilizar en cada propuesta, vinculando los aspectos fácticos y los conceptuales, usando las categorías para dar sentido a los datos. 

· Establecer preguntas o problemas de indagación, que vertebren la enseñanza y los aprendizajes

No hay pensamiento científico si no hay problemas a resolver, preguntas a responder y argumentos a contrastar. Esto es lo que estructura o vertebra la investigación científica desde sus inicios, aunque generalmente no es lo primero que formula un docente al planificar. Tras las operaciones descriptas previamente para efectuar un recorte, conviene considerar qué pregunta o problema puede funcionar como “puerta de entrada” al tema. Se trata de una pregunta para la cual los contenidos a enseñar constituyen una respuesta posible, un problema que los estudiantes pueden encarar con los conocimientos que ya tienen, pero que, al hacerlo, reconocen insuficientes o contradictorios. Es frecuente estudiar los primeros gobiernos patrios enumerando la Primera Junta, la Junta Grande, El Primer Triunvirato, etc. Una pregunta problematizadora sobre este contenido podría ser “¿por qué los gobiernos duraban tan poco?” No se trata de una cuestión a resolver por sí o por no, ni en dos palabras. Se trata de una pregunta para pensar y analizar diferentes fuentes, a lo largo de cierto tiempo. De este modo, los estudiantes recibirán en las primeras clases un desafío en forma de pregunta problematizadora, pero esta es una decisión que el docente habrá tomado tras recorrer un camino bastante complejo y preciso de decisiones. Ese camino lo condujo a la definición de un recorte de enseñanza, que se expresa en la pregunta, pero tiene un sustento bastante más extenso.

· Diseñar un recorrido de actividades posibles

Formulado el problema y los conceptos que se prevé enseñar, es hora de que el recorte se traduzca en una serie de actividades. En la didáctica de las ciencias sociales suele ser muy importante el modo de empezar (la problematización de los contenidos a través de una o varias preguntas) y el modo de terminar (el arribo a alguna respuesta a las preguntas formuladas al inicio); sin embargo, el recorrido a realizar entre ambos puntos no tiene por qué ser una secuencia rígida, ya que puede variarse según diferentes factores: los intereses de estudiantes y docente, la disponibilidad de recursos, el tiempo disponible, etc. En todo caso, es conveniente trabajar con la mayor variedad posible de fuentes de información (textos escritos, testimonios orales, ilustraciones, objetos, fotografías, videos documentales o ficcionales, novelas, pinturas, cuadros estadísticos, planos y mapas, imágenes satelitales, croquis, etc.), muchas de los cuales son más accesibles hoy que pocos años atrás. Aprender Ciencias Sociales es también aprender a interactuar con los múltiples formatos en que fluyen los discursos acerca de la sociedad. 

· La lectura de textos es indispensable, aunque no necesariamente deben ser textos elaborados para la enseñanza escolar. En el caso de que se utilicen manuales o textos de área, el docente debe preservar su criterio para decidir los recortes, las actividades y la secuenciación, pues resulta poco pertinente aplicar la lógica prevista por autores que desconocen el contexto y las necesidades de su grupo escolar concreto. Los textos han de ser siempre una herramienta de docentes y de alumnos y no a la inversa, un camino prefijado e inmodificable. Tras años de descalificaciones hacia ellos, hoy la didáctica específica advierte que pueden ser una buena herramienta de transformación de la enseñanza, si revisamos los modos de trabajar con ellos en el aula. Al seleccionarlos será importante considerar el grupo de estudiantes, sus habilidades lectoras y sus conocimientos, apostando a que permitan ampliarlos y profundizarlos a lo largo del año. Los textos deberían articular adecuadamente la densidad conceptual, la complejidad temática y la cantidad de datos, de modo de plantear desafíos sin que parezcan irresolubles. El contraste y la interrelación de información proveniente de fuentes directas permiten completar y enriquecer las explicaciones que ofrece el texto escolar, al mismo tiempo que mensurar adecuadamente los juicios de valor emitidos en cada caso. Las consignas de lectura y las formas de agrupamiento son condiciones básicas para favorecer la comprensión. En general, es importante trabajar los propósitos de la lectura antes de ingresar al texto, para que cada lector sepa qué está buscando y cómo se relaciona lo que lee con los contenidos que se espera que aprenda. La lectura en plenario, con la asistencia y orientación del docente es una buena estrategia de adquisición progresiva de autonomía: se espera que lleguen a leer individualmente, pero esa será una conquista paulatina.

· Los mapas y planos deberían ser de uso habitual en las clases de Ciencias Sociales, con el propósito de localizar lugares, orientarse en recorridos durante salidas de campo, descubrir el modo en que ciertas actividades productivas organizan el espacio, etc. Del mismo modo, en los contenidos de Historia, permiten visualizar las referencias a lugares y recorridos mencionados en un texto, al mismo tiempo que ayudan a ver cómo se va delimitando el territorio en cada época. Explorar los modos en los que los planos y mapas presentan la información, descubrir las referencias, acceder a un repertorio de mapas temáticos según los contenidos de enseñanza, son propuestas que enriquecen el trabajo en el aula. Muchos de los estudiantes interactúan con planos y mapas en la vida cotidiana o en situaciones laborales y eso puede favorecer su tratamiento en el aula. Es relevante analizar aquellos que representan espacios conocidos, pero también leer aquellos que remiten a lugares alejados, como vía propicia para anticipaciones sobre los lugares, no sólo para obtener información puntual sino para leer relaciones espaciales que dan cuenta de procesos sociales trabajados en clase. 

· Los cuadros de época y las fotografías permiten analizar las subjetividades tanto de quienes son representados como de quienes eligen representar una escena, un detalle o una actitud específica. Lo mismo ocurre con las imágenes fílmicas, que dan volumen y voz a buena parte de los datos, personajes y procesos que nos interesa presentar en la enseñanza. Muchos de los adolescentes y adultos que llegan hoy a las escuelas tienen una experiencia de lectura icónica mayor que la de lectura de textos. En consecuencia, las imágenes son una buena vía para empezar a leer e interpretar lo que luego se leerá en formato textual. Esta variedad de recursos no desmerece el trabajo con los textos escolares, que suelen ser fuentes intensamente transitadas en las clases de Ciencias Sociales. 

· Tan relevante como la lectura, la escritura es un contenido a trabajar en la enseñanza de los contenidos del área. Los estudiantes suelen aprender leyendo y escuchando, pero luego son evaluados hablando y escribiendo. Esto explica buena parte de los fracasos en la instancia de examen. En consecuencia, necesitamos anticipar las oportunidades de escritura a la situación de aprendizaje. Al escribir un texto de Ciencias Sociales se conjuga, por un lado, el desafío de comprender las sociedades, las culturas y los territorios, y por otro, sortear las dificultades que presenta la tarea misma de escribir. El aprendizaje de las reglas formales de la escritura favorece la calidad del texto que produzcan los estudiantes, pero también cuanto más sepan sobre el tema se sentirán más habilitados para expresar sus ideas y cada desafío de escritura los ayudará a ver qué necesitan repasar, preguntar o repensar. 

· Teniendo en cuenta esta variedad de opciones, durante el proceso de enseñanza se pueden realizar ajustes del recorrido previsto inicialmente, según aparezcan mayores o menores dificultades, se susciten discusiones o nuevas preguntas. Con los mismos materiales, la variación de las consignas para uno u otro sector de los alumnos permite abordar contenidos diferentes y trabajar con distintos niveles de profundidad. Quienes tienen mayor dificultad con la lectura de textos, podrán avanzar desde la lectura de imágenes; quienes tienen mayor dificultad para escribir, podrán comenzar dialogando y dictando a otros. En cualquier caso, los elementos centrales de una actividad de enseñanza son los recursos seleccionados, las consignas y las formas de agrupamiento. Con los mismos recursos, son las consignas y los agrupamientos los que dan mayor margen de decisión acerca del nivel de abordaje que se propone a los estudiantes. 

· Prever instancias de evaluación 

El criterio general de las evaluaciones es que deben ser isomórficas, respecto a las actividades de aprendizaje. Esto significa que, si los estudiantes aprendieron analizando documentos, serán evaluados analizando documentos; si aprendieron leyendo imágenes, serán evaluados leyendo imágenes; si aprendieron interpretando planos o mapas, serán evaluados interpretando planos o mapas. Un problema que se presenta en muchas aulas es que los estudiantes aprenden sólo leyendo y escuchando, por lo cual es difícil trasladar esa situación a la consigna de evaluación. Esto nos advierte la necesidad de revisar la formulación de actividades, tal como consideramos en el punto anterior. En cualquier caso, la evaluación nos permitirá saber si, tras un recorrido de actividades de enseñanza, los estudiantes pueden hacer lo que se les propone de un modo más avanzado que como lo hacían al inicio. No es esperable que, en el nivel primario, los estudiantes resuelvan estas situaciones como si fueran expertos, sino que se prevea una experticia contextuada al nivel de enseñanza. Para eso es relevante analizar los procesos y observar los avances, entendiendo que la comprensión de la realidad social, así como no empieza en la escuela, tampoco termina en ella. Sí es importante evaluar si hay avances hacia explicaciones más ricas, incorporación de categorías de análisis y posibilidad de sistematizar información de diferentes fuentes. La devolución coloquial a los estudiantes debería centrarse en informarles si sus aprendizajes avanzan en esa dirección, más que en la traducción numérica en notas y calificaciones, que siempre dejan fuera lo más rico y potente de la evaluación. 

· Capitalizar la experiencia y la producción didáctica

Un recorte es mejor que otro cuando permite aprovechar la experiencia, los materiales y la producción didáctica que la escuela ha acumulado acerca del contenido que el docente se propone enseñar. Innovar en la enseñanza no significa cambiar en forma permanente sin llegar a apropiarnos y profundizar en lo que hacemos. Armar un recorte lleva tiempo de estudio, de selección de recursos, de formulación de consignas y de evaluación de las variantes de secuenciación. Es impensable que podamos hacerlo todos los años en la profundidad adecuada. Por eso, es preferible elegir cada año uno o dos contenidos fuertes para innovar en ellos y acumular la producción didáctica de uno o varios docentes. Al año siguiente, podremos mantener el enfoque de esos contenidos y dedicar mayor energía a otros, de modo tal que, en pocos años, hayamos revisado nuestras estrategias y recursos de diferentes contenidos en forma sucesiva.  La mejor transformación y renovación de las prácticas de enseñanza es la que recupera y consolida aquellas experiencias educativas que fueron exitosas, la que se afirma sobre los aspectos mejor construidos de nuestro rol docente, la que se instala en nuestra propia historia de búsqueda autónoma de crecimiento profesional. Si ya trabajamos sobre un recorte el año pasado y fue un buen trabajo, es deseable que este año intentemos repetirlo, con pequeños ajustes. La segunda vez sabremos con exactitud adónde queremos llegar, qué pueden llegar a proponer los alumnos, qué problemas debemos anticipar, etc. Siempre repetir para mejorar es un desafío más rico y apasionante que cambiar por cambiar sin rumbo claro, habida cuenta de que nunca se repite tal cual, porque las situaciones del contexto hacen que cambie también la propuesta. Por otra parte, hacerlo en equipo con otros colegas multiplica la riqueza del material y de su uso, ya que cada cual aporta su propia mirada y experiencia a la producción didáctica del equipo. Es responsabilidad de los equipos directivos acompañar estas producciones colectivas y facilitar, en la medida de lo posible, el encuentro e intercambio entre colegas. Su aporte es fundamental para que las experiencias exitosas se socialicen e intercambien y que los recursos, las consignas y las planificaciones queden a disposición de los docentes que lleguen más adelante a enriquecerlas con sus propias producciones. 
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En ese sentido, convendría acotar sensiblemente el impacto de las efemérides en la enseñanza de las Ciencias Sociales, ya que su ritmo generalmente no coincide con la distribución de contenidos y sus propósitos identitarios no siempre favorecen el estudio crítico de la realidad social.
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