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La Asociacion Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Soclales, una vez
superado el proceso de su legalizacion, puade, por fin, iniciar su andadura y la publicacién de su
Boletin.

Esta publicacitn se propone ser el medio de comunicaciéon entre quienes nos hemos
asociado, el recordatorio de nuestros compromisos, el estimule de nuestros intereses y el
instrumento para expresar las preocupaciongs y opiniones de nuestro colectivo.

El Boletin informara regularmente de cuanto atane al profescrado de Didactica de las
Ciencias Sociales, del estado de las cuestiones gue contituyen su problematica y de las gestiones
que se lleven a cato en nombre de la Asociacién. Dara a conocer la bibliogralia mas reciente
comentando algunos libros o articulos especlalmente relevantes y dara noticlas de las reuniones,
CONgresos 0 symposia nactonales y extranjeros. Cada nimero incluird un articulo particularmen-
te significativo que implicard su traduccion cuando sea necesario. Finalmente, se dedicard una
sesidn a comunicaciones breves, cuestiones o informaciones gue deseen dar o recibir los
miembros de la Asociacion.

Para todo y en todo esperamos la participacion, la critica constructiva y el apoyo de ias
compafieras y companeros de la Asociacion. Nos hemos unide porque hay un trabajo que hacer
y este trabajo debemos hacerlo juntos.

Queremos que la Didactica de las Ciencias Sociales ocupe el lugar que le corresponde
dentro de la comunidad universitaria, pero ello no sera posible sin definir los objetivos de
nuestracarea de conocimiento, sin especificar los criterios de seleccion de sus contenidos, sin
aplicar su metodologia, sin evaluar sus procesos y resullados, sinunainvestigacion propiague dé
respuesta a los problemas mas urgentes, significativos y cambiantes de nuestrc campo y sin
establecer la necesaria relacion con olras ciencias.

Este esfuerzo nos corresponde como profesionales y ésle es nuestro reto. El Boletinde la
Asociacion, recién nacido del esfuerzo de nuestros compadieros de Cordoba. debe ayudarnos en
este empeno.

Pilar Benejam Arguimbau
Presidenta de la Ascciacidn
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W Constitucidon y primeros pasos

Los antecedentes inmediatos de la
creacidén de la Asociacion hay que situarlos en
el | Symposium de Didactica de las Ciencias So-
ciales, celebrado en la Universidad de Sala-
manca en noviembre de 1987. Alli so tomé el
acuerdo de nombrar una comision gestora
encargada, entre otros temas, de elaborar un
anteproyecto de Estatutos. Después de diver-
sas gestiones, el 18 de febrero de 1989 se
convocd una reunion en la Escuela Universita-
ria "Pablo Montesinos™ de Madrid, para discutir
y aprobar los Estatutos de la Asociacion y
nombrar la primera Junta Directiva.

Debalido el proyecto de Estatutes, los presen-
tes acordaron por unanimidad su aprobacién,
quedando constituida la Asociacion. A conti-
nuacion, se procedid a la eleccidnde laprimera
Junta Directiva que, tras votacién, quedo for-
mada por:

Presidenta: Pilar Bengjam Arguimbau,

Universidad Autonoma de Barcelona.
Vicepresidente: Luis Arranz Marquez,
Universidad Complutense de Madrid.
Secretario: Joan Pagés Blanch,
Universidad Auiénoma de Barcelona.
Tesorera: Roser Batllori Cbiols,
Universidad Auténoma de Barcelona.
Vocales: Francisco Martin Lopez,
Universidad de Cérdoba.
Isidoro Gonzalez Gallego,
Unwwersidad de Valladolid.
Jesls Aimaraz Pestana.
Universidad Complutense de Madrid.
Antonio Ernesto Gémez Rodriguez,
Universidad de Mdlaga.
Margarita Aguirre Garcia-Andoain,
Universidad de Zaragoza.

Finalmente se acordd que dado que la Presi-

denta, el Secretario y la Tesorera electos resi-
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den en Barcelona, se crearia, conforme al arti-
culo 2° parrafo 2¢ de los Estaiutos, una Delega-
cldnque asumird la representacion oficial de la
Asociacién y a la que se le dirigiran todos Ios es-
critos, cuya sede se ubicard enel Departamen-
to de Didactica de las Ciencias Sociales. Escola
de Mestres " San Cugat”. Universidad Auidno-
ma de Barcelona. Campus Universitario. 08193,
Bellaterra (Barcetona).

Con fecha de 2 de junio de 1989, el Ministerio
del Interior inscribi6 legalmente la Asoc acion
con el numero de reqisiro 86.746 y visé tos
Estatutos.

En el articulo 3¢ de los mismos se sefialan jos

. fines de la Asociacidn, que aqui transcribimos:

A)Promover, elaborar por si misma y
difundir el estudio y la investigacion de la Didac-
tica de las Ciencias Sociales, y de cada unade
ellas (Geografia, Historia y demas Ciencias So-
ciales), como elemento basico e imprescindible
en la formacion de los docentes.

B)Realizar o apoyar la realizacién, en
cumplimiento de estos fines, tanto de reunio-
nes, encuentros y congresos cientificos de ambito
regional, estatal ointernacional, como de publi-
caciones, comunicagiones, boletines o revistas
dedicadas a este Area de Conocimiento.

C)Prestarasesoramiento o hacersepre-
sente, cuando sea solicitado o se estimenece-
sario, ante las instituciones oficiales, autandmi-
cas o estatales, y ante los organismos rectores
de nuestras Universidades, en relacion con

| todas las cuestiones cientificas, técnicas, aca-

démicas o0 docentes que afectenaeste Areade
Conocimiento,

D)Colaborar y mantener intercambios con
lodas aquelias entidades y asociaciones, nacio-
nales o internacionales, querealican sus aclivi-
dades en areas afines, por la indole de su



especializacion cientitica o de sus objetivos.

Las tareasinmediatas que se han marcadoios
miambros de la Junta Directiva son las siguien-
tas:

A)Proceder al reclutamiento de tos miem-
bros interesados enla Asociacion, dar a cono-
cer sus Estatutos y objetivos e intervenir en
todas aquellas cuestionas que nos afecten. En
este sentido se informo da los objetivos de la
Asociacion en Las | Jarnadas sobre los cu-
rricula de Ciencias Soclales en las Comuni-
dades Auténomas: Espacio y Sociedad en
el Ambito Autondmico, celebradas en Valla-
dolid los dias 13 al 15 de abril, y en el Curso
Sympaosium sobre EnsenanzadelaHistoria
yFormacionde Profesores celebradoenMa-
lagalosdias 22 a25de mayo de 1989. Eneste
ltimo encuentro se presenté un borrador para
ladiscusion sobre el proyecio de reformadela
formacién del profesorado con el fin de poder
elaborar la propuesta de la Asociacién al docu-
mento remitido por el Consejo de Universida-
des.

B)Crganizar y preparar una reunion cien-
tifica anual. La primera reunion de la Asociacién
estd previsto celebrarla a finales del segundo
lrimestre del curso 1989/9G en la Universidad
de Cordoba (2-5 abril) y su tematica versara
sobre loscurriculade Ridacticade las Ciencias
Sociales en la formacion del profesorado de
Educacion Infantil, Primana y Secundaria.

C)Editar un Boletin, cuyo primer numero
liene ellector en sus manos. Esta previsto que
salgan tres numercs al ano, encargandose de
su coordinacion y realizacién material los diver-
508 Departamentos Universitarios implicados
en la docencia e investigacion en Didactica de
las Ciencias Sociales. de manera rotatoria.
Este primer nOmero ha sigo realizado por los
profesores del Depandamento de Didacticas
Especiales de la Universidad de Cérdoba que
figuran en e! Consejo de Redaccion. Los dos
siguientes correspondientes al afo 1990 se
realizaranen la Universidad de Malaga (Depar-

tamento de Didacticade las Ciencias Sociales.
Escuela Universilaria de Magisteric. Plaza de El
Ejido, s/n.2 29013 MALAGA) y la Autdnoma de

Barcelona, respectivamente.

D)Representar a la Asociacién y defen-
derlos objetivos de la misma quefiguranenlos
Estatutos.

El futuro de la Asociacion depende en gran
parte de la parlicipacion y colaboracion que
quiera prestar el colectivo de profesores/as de
Didacticadelas Ciencias Sociales. Esperamos
que, sinolo hashechoya, quieras formalizartu
inscripcion y te invilamos cordialmente a formar
parte de nuestro proyecto. Asimismo te agrade-
ceremos que nos hagas llegar sugerencias,
ideas e informaciones que consideres de inte-
rés tanto para ser publicadas en el Boletin como
para pocer ser consideradas en la primera
reunién cientifica.

B Posicidn de la Asoctacion
ante la propuesta de nuevas
titulaciones relativas

a formacién del profesorado

La Junta Directiva de la Asociacion de
Profesores de Didaclicade ias Ciencias Socia-
les, reunida en Barcelona para participar en el
debate abierto por la Penencia de Reforma de
las Ensenanzas, eleva a dicha Ponencia del
Consejo de Universidades las siguientes consi-
deraciones:

1.- El profesorado de Educacién Infanti y de
Primaria debe tener la misma categoria y
consideracion que el profesorado que atiende
la Educaciéon Secundaria.

Elhecho de que el profesorado de Educacion
Infantil y Primaria tenga una carrera mas corta
y de categoria inferior no respende a criterios
cientificos, puesto que la investigacidbn ha
demostrado sobradamente la transcendencia

. de la educacion en las primeras edades.

Boletin de Digacica de 1as Gencias Sociales, Num I-1990

En consecuencia, propanemos que la forma- | comprensiva, cuyos objetivos sonradicalmen-

cidn del profescrado de Educacién Infantil y
Primaria tengan el grado de licenciatura, conlo
que selograria una mayor profesionalizacién y
se tenderia a formar un cuerpo Onico de ense-
fantes.

2.- Apoyamos la propuesta elaborada por |a
Comisién XV respecto ala formacion del profe-
sorado de Secundaria. Compartimos la consi-
deracién de la ensehanza como profesion
diferenciada y con una titulacién especifica. Los
argumentos que esgrime el Consejode Univer-
sidadas para rechazar las propuestas de dicha
Comisidén no parecen convincentes y menos
aun ante la urgencia de preparar profesionales
capaces de atender el ciclo 12-16,

El proposito de situar la formacion del profeso-
rado de Secundaria a nivel de un post-grado
parece inacepiable por muchas razones:

* Aumenta mas aun las diferencias entre el
profesorado de Educacién Infantily Primaria 'y
el profesorado de Secundana.

* El hecho de cursar cuatro 0 cinco anos de
carrera y anadir de nuevo un curse de formacion

comporta un mensaje impllcito claro: deja la

profesionalizacién en unsegundo planoy daa
lapreparacidénacadémica unevidente protago-
nismo. Lo gque no ocurriria en &l caso de acep-
tarse la propuesta del Grupo XV o, en Gltimo
extremo, estableciéndose que aquellos licen-
ciados que vayan a dedicarse a la ensenanza
reciban como parte de su curricuio facultativo
una especifica formacién en las ciencias que se
ocupan de la transmisién del conocimiento, 1o
mismo que la reciben en las materias instru-
mentales propias de la investigacién.

* Muchos licenciados optaran por la ensefnanza
como ultime recurso, puestoquetoda su prepa-
racién fomenta otras aspiraciones profesiona-
les.

* La razdn mas relevante es, $in embargo, que
para atender el ciclo 12-16 es necesario contar
con profesionales de la educacion dadas las-
muchas dificuitades que presenta 'a escuela
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te distintos de los del antiguo Bachillerato.

3.- Las materias troncales comunes y las de
cada especialidad que figuran en los planes de
esiudio parecen globalmente adecuadas.
Creemos necesano insistir en la necesidacd de

¢ reducir el nimero de asignaluras y evitar una

excesiva parcelacion.
4.- Las Didacticas ocupan, por vez primera, un
lugar en la formacion del profesorado. Paradar
a los Depariamentos de Didacticas Especificas
la solidez necesaria, pedimos que se amplien
conlaincorporacionde nuevos profesoresy se
doten adecuadamente para atender ala forma-
ci6n del profesorado de Primaria y de Secunda-
ria.

Insistimos en la necesidad de potenciar la
investigacion enlos Depanamenios de Didacti-
cas Especificas.

Barcelona, 28 de octubre de 1989.



"EL DISENO CURRICULAR EN CIENCIAS SOCIALES.
ESTADO DE LA CUESTION (*)

ROSER BATLLORI i OBIOLS

JOAN PAGES i BLANCH

Con la colaboracién de:

PILAR TATJER i CASTELLS

CARME VALLS i CABRERA
(Universidad Autdnoma de Barcelona)

Introduccion

Al plantearncs come enfecar el contenido
de esta ponencia, nos hemaos encontrado con
un montdnde dificultades de diversos érdenes.
Una primera dificultad es de orden epistemols-
gico y aparece cuando consideramos la ense-
fanza de las Ciencias Sociales en una perspec-
tiva mas amplia de la educacién. La Didactica,
que deberiatratar los temasrelativos alaense-
fanza, no acaba de encontrar su campo de
estudic propio en el conjunto de las Ciencias
Sociales de la Educacion (Gimeno Sacristan y

(") Estelrabaje fue originalmenle escrito encatalany presen-
tade como ponencia al Primer Sympdsium sobre I'ensen-
yament de les Ciéncies Socials, celebrado en Vic, del 13 al
16 de abnl de 1988. Poslernormente apareci publicade en
las Aclas de dicho Sympesium {Edil. EUMC, Vic, pp. 35-70),
Junto conles oiros materiales gel encuentre. Ante el evicenle
nlerés y actualidad de su contenido, y dada |a dificil diusidn
de este lipa de trabajes, hem os decidide inclurlo inlegramen-
le en este numero 1 del Belelin pese a su exlensién, La
traduccién al casleifano -realizada poriaprolesora Rosa M.¢
Avila de 1a Universidad de Sevilia- ha sido revisada por los
autores, que han hecho ligeras mogilicacrones al texto angr-
nal y la biblicgralia. A todos agradecemes sinceramente su

permisc y colabaracién.

Pérez Gémez, 1983; Benedito,1987,elc.) v las
didacticas especificas acusan estos preblemas
de indefinicién.

Una segunda dificultad esta relacionada
conelniveldeinvestigacidnydereflexiénaque
han llegado las didacticas especificas. En el
caso de la Didactica de las Ciencias Sociales. !
nivel de reflexion tedrica, constatada a partirde
unainvestigacion sistematica, es muy bajayen
Mmuy pocas 0casiones se ha hecho desde una
perspectiva global y por los departamentos
universitarios. Disponemos, sin embargo, de
unaamplia bibliografia de practicas educativas
realizadas por colectivos ¢ por particulares,
algunas de las cuales ofrecen o dejan intuir un
planieamiento tedrico global,

Estas dificuitades, que serian vélidas para
cualquier cuestién relacionada con el tema,
toman un caracter especifico al tratar [a probie-
matica del disefo curricular, recientemente
incorporado al debale universitario y de escasa
tradicién en el mundo escolar catalan. No nos
quisiéramos equivocar al citar una fecha tan
préxima como 1984 para situar el punto de
partida de los trabajos de disefo curricular en
nuestro pais y considerar gue aiguno de los
autores de esta ponencia fuimos de los prime-
r0s en plantear aspectos del diseno curricular
de Ciencias Sociales.

Todas estas consideraciones se hacen
con la intencién de situar al lector ante las
limitaciones con las que nos encontramos ala
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hora de plantear el tema y para justificar el
snfoque que damos a la ponencia. Nos interesa,
principalmente, recoger los principios genera-
les que deberian informar un curriculum de
Ciencias Sociales vy plantear el estado de la
cuestion de aspectos concretos del disefio cu-
rricular. Por esta razon, dejaremos de lado los
iemas generales sobre disefo curricular, las
polémicas alrededor de la definicién y de las
ciencias recurrentes, etc.

Partiremos de la idea de curriculum tal
como la concibe C. Coll {Coll, 1986, pag. 14)
“como el proyecto que preside las actividades
educalivas escolares, precisa sus intenciones y
proporcionaguias de accién adecuadasy (tiles
para los profesores que tienen la responsabili-
dad directa de su ejecucion’.

Tal como sefala C. Coll, ésta concepcion
deldisenccurricularesta préxima alos plantea-
mientos de Stenhouse y es diferente de la
definida por Novak, citando asi dos de los
autores que pueden haber influidc mas en el
pensamientode los profesores de nuestro pais
poriafacilidaddelalecturade su obratraducida
al castellano. Stenhouse (1984, pag. 29) entien-
de el curriculum “comao una tentativa ae comu-
nicar los principios y directrices esenciales de
un proposito educativa, de manera que perma-
nezca abier1o a la discusidn critica y pueda ser
Irasladado efectivamente a la practica”. Esun

sentido mas amplio que el atribuido por Novak |

(1982), quien entiende el curriculum comao una
congrecion de objetivos y de contenidos de la
educacion formal,

Este sentido amplio atribuido af curricu-
lum enlaza perfectamente con la idea antes
anunciada que entendia la ensenanza de ias
Ciencias Socialescomounadelaspartesde la
educaciénformal que se nostrasmite desdelas
escuelas. En este marco educativo, creemos
que las Ciencias Sociales deberianfavorecerel
desarrallo de las posibilidades individuales de
los alumnos en cuantc a la capacidad de situar-
se en el espacio y en ef tiempo y fomentar los

aprendizajes y conocimientes adecuados que
les permitirancenocer y situarse enla sociedad
para actuar en &lla.

En nuestra ponencia planteamos un es-
tado de la cuestion sobre algunos aspectos que
lienen relacién con la Sociologia, la estructura
epistemologica de las Ciencias Sociales, la
Psicologia y la Pedagogia. Intentaremos que
sea una visian de sintesis hecha desde una
perspectiva de la Didactica de las Ciencias
Sociales, disciplina en la cual trabajamos prole-
sionalmente. El guién que seguiremos es al
siguiente:

- Las finalidades educativas de las Ciencias
Sociales.

- Las disciplinas scciales en la ensefanza;
concepto, objetivos y modelos,
-Elaprendizaje en Ciencias Sociales.

-La organizacion de la ensenanza de las Cien-
cias Sociales en ta escuela.

Las finalidades educativas
de la ensefanza
de las Ciencias Sociales

Transmisora de valores

Nos parece que nos pondremos rapida-
mente de acuerde sialirmamos quelas CC.SS.
conslituyen el Area de conacimiento del curricu-
lum escolar gue recibe de manera méas claray
directa las influencias culturales, idealégicas v
politicas de ta sociedad aqui y en cualquier lado.
La sociedad, a través, en primer tugar, de las
instancias politicas que la representan, ha de-
terminadoy determinales valeres que presiden
lasfinalidades de laensefianzadelas CC.SS.y
las concreciones programaticas que deellas se
derivan. Este hecho refuerza la tarsa socializa-
deoradeiaescuela, yaque “seinstrumentaliza”
un area de conccimientos para potenciar sl

i madelo sccial que determina las ensefanzas

pertinentes en funcion de sus propias necesida-
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des sociales e ideclogicas. Parece, sinembar-
go, que este hecho esta suficientemente asu-
mido y que no es objeto de muchas discusio-
nes.

Loquesi, encambio, esobjetode discu-
sign, de analisis y de denunciaes el caracterde
esta instrumentalizacion segin el tipo de socie-
dad delaque se trate. En general, las sccieda-
des autoritarias acostumbran a potenciar la
funciéon reproductora y acritica de los saberes
sociales ofreciendo a través de los programas
de ensefanza -0nicos y homogéneos para toda
la poblacién escolar- verdades incuestionables,
visiones parciales, dogmas y ccnocimientos
manipulados. La funcién idecldgica va acompa-
fada de un ccntrol rigido y centralizado de los
objetivos educativos, de los programas de
ensefanza y de los propics ensefantes, que
son en Gltima instancia los responsables del
adoctrinamiento del alumnado. En las Socieda-
des demaocraticas, por su lado, se acostumbra
a potenciar mas la funcién critica; se procura
encontrar el censenso alrededer de los valores
fundamentales de la propia democracia v se
abren caminos diferentes, hasta incluso aque-
llos que permiten la disidencia, a fin de educar
enlatolerancia, elpluralismo, laparticipaciény
la solidaridad por citar solamente algunos de
estos valores. Se pretende que las finalidades
delaensenanzadelas CC. SS. vayandirigidas
acapacitar a los ciudadanos para saber leer la
realidad, analizarla y poder participar en su
transformacioén.

A pesar del esquematisma de esta divi-
siony de las maltiples variables que se danen
la préctica nos parece que eslas son las razo-
nes de fondo que "grosso modo"” explican y
justifican |a presencia de la ensenanza de las
CC. SS. en los curricula escolares. Asl se
puede comprobar, por ejfempla, enlalecturade
dos textos que reproducimos a continuacidn y
gue se refieren a dos paises muy distintos de
nuestra tradicién escolar como son Estados
Unidos y ta Union Soviética.
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Podemos feer en |a obra, ya clasica, de
Jarolimek {1987, pag. 3}: "En una nacién en la
que cualquier votante puede ejercer un puesto
plblico ¥ en la que ha existido una extension
continua del sufragio, una educacién comun
paralas masasseconvierte en algo masqueun
asunto de eleccion individual y perscnal;esuna
preocupacion de la sociedad en su ¢conjunte.
Los norteamericanos han esperado siempre
que las escuelas contribuyan directamente al
desarrollo de la lealtad a los ideales democrati-
€0$, a la ciudadania, a las responsabilidades
civicas y a las relaciones humanas. Estas cons-
tituyen las metas mas amplias de toda educa-
cion, perolas CC. SS. historicamente han asu-
midao una responsabilidad espacial respectc a la
censecucién de dichos objetivos ™,

Una funcién semejante, aunque con to-
das las diferencias ideclégicas que caracterizan
ambos sistemas, tiene lageografiaenia URSS.
En palabras de Alejandro Ferri (1985, p&g.21) ,.a
la ensefianza de la geografia se le exige “des-
arrollar enlos alumnos, junto conla historia y la
literatura, una filosofia de la vida en el espiriiu
delmaterialismo marxista-leninista, ayudando-
los a captar la esencia material de obietos y
fandmenos, tantc en el ambitc naturai cemo en
la actividad econémica de la gente, y a asimilar
elconceptodialéctico de launiversalidad de las
relacicnesy delacausalidad reciproca de obje-
tos y de fendmenos en la naturaleza y en la
saciedad; inculcar el sentido del deber hacia la
nacién, convenciendo a los jévenes de la nece-
sidad social de prepararse para una vida activa
detrabajo, especialmente de patriotismo sovié-
ticoy sentimiento de internacionalismo proleta-

)

o .

No pretendemos, sin embargoe, hacer la
histcria de quién y céme determina las finalida-
des educativas ni analizar los mecanismos que
funcionan actualmente. Constatada la influen-
¢ia, per otro lado légica, de la sociedad en la
determinacion de las finalidades educativas,
' nos parece oportunc introducir un nuevo ele-



mento de reflexion muy relacionado con esta
influencia: el impacto que las rapidas transfor-
maciones sociales experimentadas en el mun-
do en los (ltimos 25 afios esta teniendo enla en-
sefianzay, masconcretamente, enlaensefnan-
zade ias CC. 85.

Las transformaciones econdmicas y 1ec-
nologicas, fa complejidad de los sistemas socia-
les y de las relaciones internacionales, la cre-
ciente interdependencia de los fenémenos y de
los problemas humanos, la pervivencia y el
empeoramiento de conflictos inlernos y exter-
nos, el gran impulso de la comunicacién..., han
repercutido, repercuten y repercutiran directa-
mente enta experienciay enlos comportamien-
tos de los ciudadanos, han de repercutir en la
escuela y en la ensefanza de ias CC. §S.
Shane y Tabler (1880, pag. 483) analizaban el
impacto que la televisidon esta teniendo en la
pérdidade la coherenciatemporaly geogfafica,
en la cual se sustenta nuestra experiencia y
nuesira propia vida, en palabras como las si-
guientes:

"El bombardeo sensorial a que estan
expuestos los espectadores de television du-
rante una hora ilustra la confusion que puede
producir la comprensién de la experiencia en
nuesira percepcidn del tempo, nuestra capta-
cidn de la coherencia temporal. En muchas
partes def mundo, y en no mas de media hora,
la pantalla de televisién puede ofrecer image-
nes de persecucion de un automévil a gran
velocidad, untiroteo que siembra de cadaveres
la pantalla, para pasar enseguida a la escena
doméstica en fa que un amade casa canta las
excelencias de un nuevo detergente para agua
friao unafamiliaqueapreciaelgustoyelaroma
deliciosos de un café instantdneo. Al mismo
tiempo, una alarma de ciclon o tornado en forma
escrita puede deslizarse silenciosamente enla

operada porla television esolro de los fenome-
nos estrechamente conectados que sirven para
sacudir nuestros conceptos tradicionales de la
racionalidad. Nos referimos a la forma en que
sucesos dispersos que lienen lugar a cientos o
miles de kildmeros quedan vinculados mediante
ios medios de comunicacién de masas a la
experiencia sensorial de un individug”,
Espacioy tiempo sondos ejes claves en
el analisis de la realidad y en las programacio-
nesde CC. SS. Son, probablemente, la conse-
cuencia de siluaciones como las descritas por
estos dos autores norteamericancs las que
explicarian el desconcierlo que se esta viviendo
entre gran parte de profesionales ante 1¢s po-
bres resultadosde suensenanza. ; Cémotener
en cuenta e incorporar los cambios menciona-

' dos? ;Qué se hade priorizar en la ensefianza,

parte baja de lapantalla para ser sucedida por .

un ‘ultima hora'que informe sin pausa sobre un
nuevo levantamiento ¢ el Glimo bombardeo”,
"La reduccién del espacio geografico

la funcién socializadora, la transmisora e infor-
madora de conocimientos, la capacitadora de
destrezas y habilidades o la ludica? ; Como se
han de considerar estos cambios en la selec-
cion de objetivos de ensefanza/ aprendizaje y
la seleccion y secuenciacion de ios conocimien-
tos? Noparece que, enel casodelaensenanza
de las CC. SS., existan soluciones Unicas y
definitivas, entre otras razones por la propia
“fragilidad” del objeto de estudio y por las in-
fluencias que, como ya hemos dicho, recibe de
la propia sociedad.

En cualquier caso, creemos que la ense-
nanza de las CC. SS. debe atender las demar-
das sociales pertinentes en cada momento
histérico, con realismo y posibilismo. Creemos
también que eslamos en un buen momento
para replantear las finalidades de esta ensenan-
za en la perspeciiva de un mundo en cambio y
en rapida evolucién que impacta sobre todo el
conjunto del sislema educativo. Creemos que
este replanteamiento implica conservar y ¢e-
fender aquellas finalidades, aquellos aspsactos,
de los cuales se hayan comprobado y contras-
tado las virtualidades educativas y la pertinen-
cia para el analisis social. En consecuencia,
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sugerimos resituar la funcidn informadora a fa
luz del impacto de los medios de informacion,
que cada vez homogeneizan mas la informa-
cion pero individualizan mas los mensajes;
mantenery reforzar la funcién socializadora en
el sentide de ¢rear consciencia de grupo y de
pertenencia a la colectividad, tanto mas a la
préxima como a la global - la propia humani-
dad-, y scbre todo potenciar la funcidn capacita-
dora que deberia permitis poder hacer frante po-
sitivamente a la cantidad de informaciones y
opiniones al alcance de los ciudadanos.

Estas sugerencias, asi como el replan-
teamiento de ias finalidades de la ensefanza de
las CC. $S., las vemos dentro de los cambios
globales a que se ha de someter el sistema
educalivoy mas concrelamente laescuela. En
palabrasde P.C. Coombs {1587, pag. 20-21},1a
funcion de la ensenanza tendria que concen-
trarse en: "inculcar tipos de actitudes y una
capacidad intelectual, de percepcién y com-
prension que no queden obsoletas con el paso
deltiempo, sino gue situen alos jdvenes enuna
buena posicion, no s6lo al acceder a su primer
trabajo, sino a lo large de su vida™. Sugiere cinco
cuestiones basicas para la formacion de la
juventud;

- "Aprender a aprender y a desarrollar
una curiosidad insaciable, asi como inculcar el
hambre de aprender, no s6lo para "ganarse la
vida”, sino para enriguecer sus vidas en todos
los aspectos.

- Aprender a prever y a hacer frente a
problemas nuevos, a analizarlos de un modo
sistematico y a idear sus propias soluciones
alternativas (distintas de las soluciores que
proporciona un libro de texto).

- Aprender a exltraer hechos pertinentes
de fuentes diversas, capacidad que pueden
necesitar en el futuro para resoclver los nuevos
problemas que surjan, o simplemente para
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satisfacer su curiosidad.

- Aprender las refaciones funcionales entre
lo que estan aprendiendo en la escuela y el
mundo real que existe fuera de ella, Incluyendo
el mundo del trabajo, el de las relaciones hu-
manas, &l de la familia y el de la vida en
comunidad, asi como el importante papel que
ocupan los codigos éticos y los sistemas de
valores en la cohesion de la sociedad.

- Aprender aguello que Haulan Cleveiand
ha llamado “pensamiento integrador”, aque!
quepercibetodas!asdimensionesde cualquier
problema o situacion de la vida rea!, diferencian-
dose del punto de vista parcial y a menudo
distorsionado que se obtiene a través de la op-
lica de una especialidad académica concreta”.

. Es posible estructurar la ensenanza de
las CC. SS. en el horizonte que senala Co-
ombs? ; Coémo hacer frente a los retos del futuro
desde el area de conocimiento que tiene como
objetivo siluar a los ciudadanos delante de su
propio future individual y coleclive? LA qué
debemos saber renunciar?

Las disciplinas sociales
en la ensefianza: concepto,
objetivos, contenidos y modelos

El concepto de Ciencias Sociales

No sabemos muy bien cuél fue la razén que
impulso alos politicos y alos programadores de
la Ley General de Educacion a bautizar con el
nombre de Ciencias Sociales el nuevo area de
conocimiento de la segunda etapa de EGB
integrada porla Geografiayla Historia, aungue
lo podemgs intuir, A pesar de estar convencidos
de que el nombre no siempre hace la cosay sin



-14-

pretender discutir su validez, en la actualidad |
perfectamente asumida por la mayor parte de
los docentes del pals, sf que creemos que
probablemente habria sido mejor -y mas justifi-
cable pedagégicamente- utilizar la expresion
Estudios Sociales, come hacenlos nerteameri-
canos, al menos hasta el final de la ensefianza
obligateria. En cualquier caso, llamense estas
ensefanzas Ciencias Sociales ¢ Esfudios So-
ciales, 6 Geografia, Historia y Ciencias Sociales
6 Entorno Social, entendemas que el nombre se
refiere a la ensenanza de unas disciplinas y no
a su discurso cientifico e investigador, aunque
obviamente éste influye de manera importante
en la ensefanza.

Nos parece importante partir de este hecho
porque creemos que na es el objetivo de este
Symposium discJtirsobre la existencia o no de
las Ciencias Sociales, ni sobre las clasificacio-
nes que se puedan hacer de ellas segun el
objeto de estudio, 0 los métodos de investiga-
cion, o sobre sus semejanzas y diferencias.
Esto no quiere decir, sin embargo, que come
profesores de disciplinas que tienen como obje-
10 de estudio la realidad social, global o parcial-
menie, desde una perspectiva disciplinar o desde
otra, nos debamos desentender del debate
epistemoldgico de cada clencia cde su conjun-
0. Nuestrodebercomo ensefanteses ensenar
y educar en contenidos lomas actualizados y lo
mas significativos posibles desde un punto de
vista cientifico, pero obviamente pensando comao
ensenantes y no como cientifico-sociales.

Y es como ensefantes como hemos de
incorporar a la ensefianza, en términos realistas
y posibilistas, aquellos temas, aquellos proble-
mas sociales que pueden permitir a nuestros
alumnos tener un mejor conocimiento del mun-
do. En términos realistas y posibilistas, es decir,
teniendo en cuenta la formacién inicial del pro-
fesorado -fundamentalmente geografica e his-
térica- y las posibles acciones que en el futuro
se puedan hacer desde la formacién permanen-
te para prepararal profesorado en este sentido.

Na creemos que sea bueno nideseable
paralaensenanzaproblematizarestetema, ya
quenospareceque cualquier profesor, conuna
correcla formacion geografica y/o historica ac-
tualizada, puede desarrollar aquelios conoci-
mientos sociales -de otras ciencias sociales-
que hoyendia faltan en las programaciones de
las disciplinas sociales, al menos hasta el final
de la escolaridad obligatoria. Y que, en caso que
se considere que atguna disciplina saocial, que
no sea la geografia y la historia, ha de tener
entidad propia en los futuros bachilieres, se

~ puede optar por unadoble solucion: encargarla

a los especiatistas o formar al actual profesora-
do en aquella disciplina.

Enrealidad, nos parece que se tratamas
de un problema de sensiilidad sobre {a incorpe-
racion o node nueves temas, de nuevos proble-
mas de interés social, en los programas de
ensenanza, que de un problema de formacion
del profesorado en disciplinas sociales especi-
ficas. Hoy en dia parece indiscutble, como
afirman Grossy otros (1983, pag. 309)guelain-
corporaciénde'ciertos aspectos nuavos enlos
estudios sociales -y citan ia educaciéndel con-
sumidor, la educacion multicultural, la educa-
cion profesional, la educacion juridica, entre
otras- { ... } han dejado confundidcs a muchos
maestros respecte a como pueden integrar
algunos de estos nuevos contenides a su propio
programa de estudios sociales”, pero también
nos parece, como afirman log mismos autores,
que "en algunos casos estos temas no son
realmente nuevos, sino que siempre has estado
enla periferia de la educacion paralos estudios
sociales”.

Existen, han existido y existiran nuevos
aspectos, pero el hecho es que buena parte de
los curricula de estudios sociales norteamerica-
nos siguen teniendo fundamentalmente una
base geogréfica e histérica hasta, mas ¢ me-
nos, los 16 anos. Y es desde la perspectiva de
estas disciplinas como se imponen estos as-
pectos nuevos. Valga como ilustracion de este
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hecho la propuesta que citan Banks y Clegg Jr.
(1975, pag. 11-12) de jerarquizacion de los es- |
tudios sociales desde el parvulario hastalos 16 |
anos:

Grados ¢ niveles Temas

Parvulane  Tu, la escuela, fa comunidad, la casa,

1 Las familias.

2 Los barrios.

3 Las comunidades. |

4 La Historia del Estado, geografia de
las regiones.

5 La Historia de los Estados Umidos.

5] t as culturas del mundo. £l mundo
cccidenal.

7 Geogralia e Historia del mundo,

8 La Historia de América.

9 Educacion civica y cultural de munde.

10 La Historia del mundo.
11 La historia de América.
12 El gobierno de América.

Como conclusion de lo que hemos ex-
puestc hasta ahera nos parece que:

1.-Podemos seguir utilizande el nombre de
Ciencias Scciales para referimos a la
ensefianza de la geografia e historia; e} pro-
blemadelaensefanzadeeste d&reanoesun
problema del nombre del area.

2.-Vale la pena incorporar, en términos reals-
tas, y desde las disciplinas en que estamos
realmente preparados, nuevos enfoques,
nuavos temas, nuevos problemas de interés
social estudiados preferentemente por las
otras disciplinas sociales.

3.-Hay que actuatizar, cientificamente y didac-
licarmente, al profesorado para poder incor-
porar estos enfoques a sus programaciones.

4.-No descartamos la posibilidad de que en un
futurc se piense en otro modelo de formacién .
inicial, que permita desarrollar los estudios
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sociales paniendo de una base mas amplia
que la histérico-geografica.

A partirde ahora centraremos esta parte
de nuestra ponencia en lo que creemos que
deberia de ser uno de los objetivos fundamen-
lales de este Symposium:larevisién y la discu-
sibndel estadode la ensenanza de lageogralia
yde la historiay as posibles alternativas, tanto
en lo que se refiere a los objetivos especificos
de ambas disciplinas, como a la eleccion y
jerarquizacion del contenido objeto de estudio.

Las aportaciones especificas de ia geo-
grafia y de la historia a ia ensenanza

Yase hadichoque laincorporacionde la
geografia y de la historia a la ensefianza se
debe en sus origenes a una voluntad politica
tlaramente adoctrinadera y justificadora del “sta-
s quo” politico de cada pais y de cada momen-
to histérico. Esta funcién ha perdurado y perdu-
rara probablemente hasta que estas ensefian-
zas sean (tiles, con los reajustes convenientes
sequn las “necesidades” politicas que se deban
defender.

Paosiblemente, el aspecto que mas per-
durard es ei que tiene por objeto reforzar el
componente particularista de cada sociedad, de
cadacomunidad, enrelacién conlas otras. "No
hay que sorprenderse -afirman, refiriéndose a la
ensenanzade lageografia Capel, Luisy Urtea-
ga (1984, pag. 12) -de que estos proposilos-
que denominan “objetivos patridticos”- sigan vi-
gentes en la determinacion de los objetivos edu-
cativos enun gran nimerc de paises. Especial-
mente en aquellos que existen problemas de
identidad nacional™.

La utilizacidn de la geografia y de la
historia para desarrollar finalidades “patriéti-
cas' hasido criticada por profesionales y teor-
cos de la ersefanza por 10s riesgos que com-
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porta de derivar hacia un chovinismo intolerante
o insolidario, que sitla los problemas especiti-
cos de una colectividad por encima de los
problemas comunes de toda la humanidad. Nos
parecenbuenasilustracionesde estacriticalos
textos que reproducimos a continuacion;

“El sistema educative formal e informal
de la sociedad no ha contribuido en gran medida
a educar al hombre para captar las tendencias
evolutivas: al contrario, ha contribuido incons-
cientemente a su ceguera, ainculcarle concep-
tos groseramente anticuados. Por ejemplo, al
poner en evidencia el nacionatismo por encima
de todo, lodos los sistemas educativos han
contribuido a determinar una rigida divisian politica
y geografica de la humanidad, con concepcio-
nes de tipo separalista y competitivo. En resu-
men, estos erréneds conceptos politicos han
oscurecido posteriormente la lendencia de todo
elmundo hacia las transformaciones tecnolégi-
cas y econdmicas, trnasformaciones que son ya
incomprensibles para las masas” {Phillips, 1974,
pag. 34-35 de la traduccion italiana).

Esteprimer textode R.C. Phillips, senala
el nacionalismo como uno de los principales
inconvenientes para la comprensién de los
cambios gue se estan produciendo a escala
mundial. El segundo -las ¢onclusiones de la -
reunién dedicada a la ensefnanza de (a historia
en las escuelas secundarias, convocada por el
Consejo de Europa en el ano 1969-, destaca el
chovinismo como una de las actitudes a evitar
en la ensefanza de la historia.

" 1.-La ensefanza de la historia deberia de
llevar a los alumnos a tomar conciencia pro-
gresivamente de |os problemas nacidos del -
hecho de que los hombres viven en sociedad.

2.-El estudio de la historia ha de comportar un
importante elemento de andlisis critico del
pasado e igualmente explicarla situaciénac- |

tualalaluz de los acontecimientos del pasa-
do.

3.-No existe ningun conjunto particular de he-
chos historices que haya de ser impuesto a
todos los alumnos.

4.-La ensenanza de la historia no debera fo-
mentar actitudes estrechas ni chovinistas.

5.-No se utilizara jamas ia historia para justificar
unaideclogia de naturaleza politica o social.
El profesor debera de presentar siempre el
punto de vista mas amplio posible.”

Si hemos puesto énfasis en este aspecto,
es porque nos parece importante estudiar a la
luz de otras experiencias cudl es el peso espe-
cifico que ha de tener en la ensefianza de las
Ciencias Sociales nuestra propia realidad geo-
grafica e histérica en un mundo cada vez mas
interdependiente y pequeno. En fos dltimos
anos se han hecho esfuerzos importantes para
concretar las aportaciones de la geografia y de
la historia, como disciplinas cientificas, a la
ensefianza. Las reflexiones se hanhecho basi-
camente desde la ensefianza pero teniendo en
cuenta las propiasdisciplinas. Un buen ejemplo
de este trabajo es la propuesta hecha por P.
Benejam (1985, pag. 61-62) enrelacién conla

. geografia, que citamos a continuacion:

"La presencia de la Geografiaen la E.G.B.
solamente se justifica si se demuestra que es un
instrumento intelectual, al servicio del proceso
formativo. Las caracteristicas educativas del
pensamiento geografico que se proponen no

- son exclusivas de la geografia, pero son espe-

cificas de esta materia.

1.-El objetivo que ha de tener la ensefianza de
la Geografia es el de educar a través del
conocimiento y participar en la propuesia
pedagégica orientada a formar individugs
cultos, solidarios y autbnomos.
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2 -Esunconocimiento contextual o situacional.
Cambia segun el contexto cultural y se adap-
ta a las capacidades y niveles evolutivos de
los alumnos.

3.-Es un conocimiento publico, abierto a la
critica y a la verificacion y. por tanto, al
dialogo.

4.-Es un conocimiento razonado y persuasive,
quebusca evidencias y razonesldgicas para
llegar al consenso y a la decisién.

5.-Es un conocimiento experimental y dinamice,
nunca final, sino siempre provisional e hipoté-
tico.

6.-Es un conocimiento creciente. Las circuns-

tancias cambiany con mas informacién cabe
llegar a nuevos planteamientos.

7.-Es un conocimiento que hace posible superar
{a divisidn existente entre ciencias sociales,
humanas y naturales.

8.-Es un conocimiento activo. El alumno, me-
diante su propia actividad, ha de establecer
las relaciones adecuadas entre loque sabe y
lo que aprende, siguiendo un proceso de
relacién, reestructuraciony aplicacion,

8.-Es un conocimiento que desemboca en ac-
cion, porque ei verdadero aprendizaje es la

11.-Es un conocimiento que conlleva la crea-
cién de valores, actitudes y normas.

12.-Finalmente la geografia tiene una intere-
sante olerta de conceplos, principios, técni-
cas y otras formas de informacion que ayu-
dan a situar al alumno en el mundo en que
vive y a comprender los problemas a escala
planetaria.”

En una linea semejante, J. Dominguez
{1987, pag. 88) encuentra cuatro grandes razo-
nes para justificar el mantenimiento de la histo-
ria enla ensenanza obligatoria:

1.-Proporcionar al alumno un mejor ¢onoci-
miento de la realidad, tanto internacional como
nacional.

2-Enriquecer el conocimiento y la comprension
de la naturaleza social e individual del ser
humano.

3.-Adaquirir cierlas habilidades cognoscilivas.

4.-Educar en el respeto y la valoracion del
patrimonio histérico-artistico.

En general, en los paises de nuestro

. entorno cultural, excepto en Francia, los abjeti-
' vos educatives de las discipfinas sociales, dela

capacidad de integrar conocimientos y princi-

pios de diversas procedencias y aplicarlos a
situaciones practicas de la wida.

10.-Es un conocimiento sclidario, porque el
medio del hombre se basa en una red de
interrelaciones que estructura diversos ele-
mentos. Estas relaciones demuestranla inti-
ma solidaridad de las cosas y los seres
humanos.
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Geografia y de la Historia se nutren mas en la
estructura del conocimignte cientificoque enla
informacién factual que puedan aportar, aun-
gue obviamente en su desarrollo en programas
de ensefanza se articulen alrededor de hechos,
conceplosy temas o proplemas seleccionados
en funcién de sus valores educalivos y de los
objetivos previamente establecidos, Enelesta-
blecimiento de estos objetivos adquieren cada
vez una importacia mas grande las capacidades
y las destrezas a educary los valores.

Este cambio de 6plicarelacionadoconla



-18-

evolucién de las propias disciplinas esta supo-
niendo un cambio cualitativo enla ensefianza,
ya que la informaciodn factual, elemento basico
hasta hace poco tiempo de {os programas, se
©sta supeditando a unos objetivos mas de fonde
que se pueden alcanzar a través de hechos
diversos secuenciables de maneras diferentes.
Se esta abandonando la ¢reencia de que los
hechos geograficos e histéricos, su descripcion
y su conocimiento, son significativos por ellos
mismosy se empiezan aseleccionara pariirde
su significado educativo explicitado en los obje-
tivosy relacionado conlaestructurasintacticay
semantica de cada disciplina.

¢ Qué se debe ensefiar?

La tendencia a la explicitacién de las
aportaciones que pueden hacer las disciplinas
sociales a la ensefianza ha sido paralela al
desarrollo de las teorias del aprendizaje y de las
estrategias de ensefnanza. En gran medida ha
sido a causa de los problemas detectados enla
ansefianza que se ha solicilado a las disciplinas
que identificasen -de su conjunto de saberes y
de sus metodos de analisis- aquello que es
esencial, que constituye la estructura semanti-
ca(conceptos y teorias ) y sintactica { métodos
y procedimientes ), suceptible deser ensefiado
y aprendido.

Desde la perspectiva tradicional. la se-
leccion de los contenidos se hacia teniendo en
cuentalosconocimientos factualesdelasdisci-
plinas en los niveles universitarios, y no sg
contemplaba ni la edad del que aprendia ni su
experiencia anterior. Se organizaban unos oro-
gramas fundamentaimente informativos donde
la jerarquizacién era cuantitativa: se repetian
los mismos topicos otemas desde eliniciode la
ansefanza hasta la Universidad, crganizados
de la misma manera pero aumentando, al menos

enteoria, la cantidadde informacién a estudiar.

La seleccién de temas se realizaba con
voluntad totalizadora -se habia de ensenar todo-

y se consideraba que 10s hechos seleccionados
eran imprescindibles para la formacion de los
alumnos y que su desconocimiento os conde-
naba practicamente al anaifabetismo.

Esta opcion, centrada en el peso exclusi-
vo de las discipiinas, fue cuestionada hace ya
mucho tiempo por los fundadores de la escuela
nueva o0 de la escuela activa desde Dewey
hasta Cousinet, Decroly, Freinet, Claparéde,
etc. A partir de estos autores se puso mas
enfasis enef atumno y en la actividad que trene
que hacer para aprender. Posteriormente {as
teorias de Piaget sirvieron de base psicolégica
para justificar la importancia del que aprende en
relacion af peso que debia tener la disciplina. De
hecho la influencia de estos autores ha sido lo
suficientemente imporiante &n la escuela pri-
maria, especialmente en los sectores mas inno-
vadores de la ensefianza, pero nunca se ha
llegado a generalizar, nt apenas ha impactado
en las ensenanzas secundarias.

Las deficiencias de una ensenanza cen-
trada en las actividades, las incomprensiones
por parie de algunos ensenantes de la filosofia
que justificaba la escuela activa y el desarrollo
progresivode lasteoriasde aprendizaje ¢condu-
cen, a partir de los anos sesenta, a un replantea-
miento del papel de las disciplinas en la ense-
nanza. Fue J. Bruner el que inicid este trabajo
con su obra The process of education (1963),
Bruner soslenia que & proceso de ensenanza-
aprendizaje viene facilitado por la estructurade
la disciphna, porque presenta un medio siste-
matico para organizar los hechos.

En una linea de trabajo coincidente en
muchos aspectos ¢on la de Bruner, Taba (1971)
concretaba las aportaciones de las disciplinas
en tres niveles de conocimiento:

1) Los conceptos claves que sirven de hilos
conductores a través de muchos niveles.

2) Las ideas importanies, que sirven de punto |

de referencia para la seleccion y organizacisn
del contanido y que reprasantan los conteni-
dos fundamentales que se han de aprender.

3)Los dalos especificos y los casos, que sir\{e_n
de ejemplo para que a través de su analisis
ios estudiantes alcancen las ideas imporian-
les.

Siguiendo el modelo de Taba analizare-
mos cada uno de 1os tres niveles de conocimien-
to:

1) Los conceptos claves
Para Tabalos conceptos songeneraliza-

cicnes enormemente abstracias, selecciona-
das por su poder para organizary resumir gran

|

numero de ralaciones, dalos, ideas e ideas |

especificas. La propia autora establecia unos
criterios para la seleccion de conceptos (vali-
dez, significacion, conveniencia, durabilidad.
etc.). o

Hoy en dia constituye una practica co-
mun en todos los disefos curriculares la explici-
tacion previadelos conceptos claves organiza-
dores de los programas de ensefnanza. Esta
practlica se ha reforzado aun mas a partir delas
obras de Ausubel y Novak entre olros. Esto no
quiere decir que los listados de los conceplos
sean coincidentes ni se hayan acabado las
discrepancias sobre los criterios de seleccion o
sobre l0s conceptos especificos de cada disci-
plina. )

La formulacién de estos conceplos varia
segunque se apliquen adisenos integradosoa
disenos disciplinares. Es comun en muchos
disenos norieamericanos seleccionar en primer
jugar unos conceplos claves genericos para el
conjunto de esludios sociales, para explicitar
después los conceptos especificos de cada

disciplina o la concrecion que de ellos se hace.
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Como ejemplo del primer ¢aso, encontramos
los conceplos claves seleccionados por la pro-
pia Taba (1971}, y coma ejemplo del segundo
los que citan Banks y Clegg {1985):

TABA
Causalidad Conlicto
Cambio Cuttural Diferencias
Instituciones Interdependencia
Modificaciones Poder
Control Secial Tradicidn
Valeres
BANKS Y CLEGG
Historia C. Politicas Sociologia
Cambio Poder Socializacdn
| Ligerazgo Canlral Roles
Conflicto Estado Normas y
Cooperacion  Inlereses sanciones
Nagionalismo  comunianos Valores
Exploracién  Sociahzacon Movirnienios
Relayvismo poliuca socidivs
Participacion Sociedac
polilica
Economla Antropologia  Geografia
Escasez Cullura Localizacion
Produccion Difust6n Interacgion
Interdependencia Tradicon espacial
Especiahzaciiny Etnogentnsme  Modelos urpanos
dwision del irabajo Relalvismo Esttucilra
Infercampiovoluniang  cultural nterna de
Aculluracion  ciudad
Rilos da Dilusidn cullural
cambic Percepcién del
enlorno

Los listados de conceptos y de nicieos
concepiuales son muy abundantes y los que
citamos solamente pratenden ilustrar el trabajo
realizado en este sentido. Estos listados son los
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organizadores de los programas, pero cuando
éstos se desarrolian en unidades didaclicas se
explicitan los conceptos alos cuales se refiere
la unidad.

2) Las ideas

En cualquier case los conceptos selec-
cionados se hande referir, segin Taba, aideas
importantes que sirven como punto de referen-
ciaparalasefeccidndel contenido. Estasideas
suelen provenir de una sola disciplina o de
varias, y suelen recibir nombres difersntes,
-postulados basicos, ideas generales, abjetivos
de conocimiento, etc.- y suelen tener formula-
ciones diferentes. Lo mas frecuente es idenitifi-
carlas con los objetivos de conocimiento. Vea-
mos tres ejemplos de ideas referidas respecti-
vamente a un proyecto de estudios integrados,
el World Studies 8 / 13 (1985, pag. 25), a la
ensefanzade la geografia {Graves, 1983, pag.
140 ), y a ta ensenanza de la Historia {Hilda
Girardet, 1983, pag. 302-304).

a) World Studies

Nosotros y los otros. Los nifos deberan conocer su
propia sociedad, su cultura y su lugar en ella.
Tambiéndeberan conocer algunas seciedades
y culturas diferentes de la suya incluyendo las
minorias culturales existentes en su sociedad.
Deberan preguntarse por la naturaleza de la
interdependenciay por la influencia -positiva o
negativa- econdmica y cuitural de los otros
pueblos en su estilo de vida,

Rico y pobre. Los nifios deberan conocer las
principales desigualdades enriqueza y poder en
elmundo, sus relacicnes en su propic pais y en
otros paises. Deberan preguntarse por la per-
sistencia de estas desigualdades y por los es-
fuerzos hechos para reducirlas.

Pazy conflicto. Los ninos deberanconocerlos
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principates conflictos de la actualidad y del
pasado mas reciente y fos intentos para resel-
verlos. También habran de conocer la manera
de resolverios conflictos cotidianos.

Nuestro medio. Losninos deberan tener cono-
cimientos basicos de geografia, historia y eco-
logia de 1a Tierra. Deberan preguntarse por la
interdependencia de los habitantes y del plane-
ta, y deberan conocer las medidas para la
proteccion del medio local y global.

El mundo del mafiana. Los ninos deberan
conocer como se investiga sobre la diversidad
de posibles futuros: personal, local, nacional y
de todo el mundo. Deberan ser conscientes
tambiéndelamaneracomo puedenactuarpara
influir en el futuro.

b) ParaGraves lasideas geograficas dignas de
ser ensefladas de manera sencilla o complgja,
segunelnivelenque sedesarrollen. se pueden
sintetizar en cinco:

1) Elpaisaje naturalno es estatico sino que esta
en continua evolucién a causade la erosidn, de
la alteracién, de la dinamica terrestre.

2) El clima y el tiempo son el resultado de la
, interaccién de masas de aire movidas por fa
energia del sol que buscan sin alcanzarla la
entropia; un sistema nebuloso es una manifes-
tacidn de estas fuerzas.

3} El paisaje humanizade presenta alguna regu-
laridad, por ejemplo en !as redes de asenta-
miento, que son el resultado de las aspiraciones
humanas y de los factores econémicos y tecnoe-
l6gicos; esto es verdad tanto para los paisajes
uroanos como para los rurales.

4) Los sistemas de la base de la vida del planeta,

atravésdeunaevolucion de miles de afos, han
alcanzado un fragil equilibrio, y la avidez y la

estupidez del hombre puede lesionarlos irrever- | de subordinar a aquétios. Adn asi, 1a selepmdn
siblemente como ha sucedido con la excesiva | no resulta facil y sobre conceptos e ideas

explotacién del sue'o en la zona tropical.

5) Las personas estan ligadas afectivamente a
los lugares y estas ligaduras deben compren-
derse para no destruir partes del territorio a las
cuales se ‘es atribuye un valor.

¢c) Hilda Girardet propone que la ensenanza dg
fa historia gire alrededor de las seis ideas si-
guientes:

- La adquisicién de la dimension temporal.

- El conocimiento del caracter dindmico de la
sociedad,

- El conocimiento del caracter complejo de los
sistemas sociales.

- E| conocimiento del caracter relalivo de la
realidad actual y de los sistemas sociales enel
pasado.

- El conocimiento de las relaciones entre el
pasado y el presente.

-La adquisicién de una metodologiade indaga-
¢ién histérico-social.

La tendencia en ta explicitacién de las ideas y los
conceptas ha sido mas trabajada en 10s disefios
integrados y en los disefios geograficos que en
los disenos historicos. Como ejemplo de los
listados de ideas geograticas conocidas y divul-
gadas entre nosotros, podemos citar los de
Bailey (1981) y Capel, Luis y Urteaga (1984).

3) Los datos y los casos

La elaboracion y explicitacién de los
conceptos claves y de las ideas fundamentales
permite disponer de puntos de referencia lo
suficientemente claros para seleccionar 1os
hechos, l0s datos, los temas, los ¢asos 'y los
problemas que se han de desarrollar en los
programas de ensenanza, yaque éstos se han
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semejantes se pusden escoger numeroros temas
y ejemplos y se pueden organizar programacio-
nes incluso contradictorias. Este hecho es en
parte consecuenciade la existenciade diferen-
tes interpretaciones sobre la naturaleza de las
disciplinas y de la adscripcion que se haga a uno
u otro paradigma o escuela, y también de la
finalidad politica explicita o implicita de esta
seleccion.

Para seleccionar datos, hechos 0 casos
s han de tener en cuenta:

En relacién a la historia:

- Los tiempos en gue se quiere trabajar prefe-
rentemente (loda la hisioria desde los origenes
alaactualidad, un periodo enprofundidad, etc.)

- Las divisiones o periodizaciones que del pasa-
do se realizan, y ia organizacion temporal del
objeto de estudio (sincronia, diacronia}

- Los espacios sobre Jos que se va a trabajar
(local, nacional, estatal, europeo, mundial) y las
| relaciones que se eslablezcan entre elios.

-Los temas o problemas que se seleccionen, la
perspectiva cientifica desde la cual se seleccio-
nen. su organizacién temporaly su significacion
en el presente.

En relacion a la geograiia:

- Los espacios sobre los cuales se va a trabajar

' {espacios regionales, espacios seleccionados
porel merovalorde unejemplo)y las relaciones
que se establecen entre ellos.

- Los lemas o problemas que se trabajany la
| perspectiva cientifica desde la cual se seleccio-
1 nan.



Los modelos curriculares

Existen dos grandes tendencias en la
elaboracion de los modelos curriculares: 105
modeios abiertos y los medelps cerrados. La
tradicién anglosajena se caracteriza por la exis-
tencia de curricula abiertos, elaborados por
equipos pluridisciplinares, integrados por psico-
logos, pedagegos v profesores de ladisciplina,
bajo ladireccidn o coordinacion de algun depar-
tamenta universitario en fa mayor pare de los
€asos, o por encargo de alguna editorial. Los
modelos se experimentan duranie bastante
tiempo y son contrastados con ia practica coti-
diana del aula por profesores de los niveles a los
cuales van destinades, y no se generalizan
hasta después de una evaluacién y una refor-
mulacion que recoja los resultados de la expe-
rimentacion. Cuando se generalizan, se cfrecen
cen todo el material necesario para poder ser
utilizados sin problemas y con las crientaciones
perinenles para que cada profesor ¢ cada
centro los pueda adecuar a su propia realidad.

En cambio, en los paises latines (Francia.
ltalia. Espafa, etc.) la tradicién curricular es
basicamenta de modelos cerrados, de progra-
maciones normalivas con pocas posibilidades
de adecuacién a la practica de cada escuela.
Son proyeclos elaborados por la propia admi-
nistracion educativa y desarrollados por las
editcriales de libros de texto. Esto no quiere
decir que no existan modelos alternativos, ela-
borados al margen de las orientaciones oficiales
por colectivos de ensenantes ligados aia reno-
vaciénpedagogica.

£n la orgamzacion y jerarquizacion de los
contenidos existen, también, dos grandes ten-
dencias: la inlerdisciplinar ¢ de estudios integra-
dos, yladisciptinar. Lainterdisciplinar se basa,
€Omo ya nemaos apuntado anteriormente, enla
seleccion de unos conceptos claves que sirven
de arganizadores y seleccionadores de los temas
que se hande trabajar. La caracteristica funda-

! mentaleselintentode combinar conocimientos

de mas de una disciplina alrededcr de unos
grandes problemas, de unos procedimientos o
de unos valores fijadas también con anteriorl-
dad por su significacion y relevancia educativa.
Normaimente son modelos pensados para los
primeros ciclos educatives, desde el parvularo
y el cclo inicial, donde se interaccionan con
otras disciplinas no sociales, hasla los 13/14
anos aproximadaments.

Los modelos interdisciplinares suelen
justificarse en tres consideraciones:

~ a) Fomentan una ensenanza mas centrada en

el alumno, tanto en el desarrollo de sus capaci-
dades y de ias actividades que han de realizar
para aprendar como en sus Intereses y sus
necesidades.

b) Pretenden ofrecer una perspectiva mas tota-
lizante de la realidad social que la que se afrece
desde cadadisciplina y entienden que las disci-
plinas se han de ulilizar come instrumentos para

 aprender.

c) Pretenden incorporar los problemas que el
mundo actual depara a los hombres y a las
mujeres como individuos y come miembros de
unacolectividad,

No existe una forma (nica de integrar
contenidos de las diferentes CC. SS., o de la
geogralia y de la historia. Abundan modelos
claramente diferenciados en funcién de las fina-
lidades que se guieran desarrollar, si bien es
comun en muchos de el'cs una ensefanza
basada en el descubrimiento y la investigacién
¥ en la necesaria adecuacion a cada realidad
concrela. La critica mas importante que se hace
de estos madelos es ta de diluir las caracteris-
ticas de cada disciplina en un proyecto en que
predominan los aspectos no disciplinares, ca-
pacidadesintelectuales, actividades, etc., aun-
gue en algunos proyeclos se pretende introdu-
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cir al alumno en el conocimientode tascaracie-  Gran Bretana y Europa podrer ,'
ini iscipli licto / cONsenso
i efinidoras de las disciplinas, -por con
e continvidad ! canmino

ejemplo, engeografia, el espacio, y enhistoria,
el liempo-. .

Uno da los ejemplos mas conocidos y
divuigados de estudios interdlsciplinares_ es el
proyecto britanico Place, Time and Society 8/ |
13- curriculum planning in history, geography |
and social science (1980), del cual N. Graves \
(1985) publica un ejemplo. Este proyecto se |
articula alrededor de 10s siguientes conceptos:

|
Comunicacion; ‘
lenguaje, movimiento, simbolo.
Pader social: _ |
control, produccion, dominio.
Vatores y creencias:
obediencia, progreso, nacionalismo.
Conflicto-Consenso:
acuerdo, rebelibn, contraste.
Semejanzas-diferencias: ‘ (
lamano, importancia, organizacion.
Continuidad-Cambio:
tiempo, secuenciacidn, preceso.
Causalidad-Consecuencias:
propésito, cambio, concomitancia.

causas / consacuencias
Propuesta B:

Liverpocl y el comercio
de esciavos valores / creenclas
poder

continuidad / camino

Sudalrica y la guerra
de los Boers causas / consecusncias
noder
confitcto / consefsk
continuidad /cambio
No conocemos mi en Catalupa, ni en &l
resto de Espaiia ning(n proyecte que tenga las
caracteristicas de los modelos interdisciplina-
res anglosajones, aunque en el ciclo medio de
E.(3.B. existen algunas experiencias y algunal_s
unidades didacticas punluales que apuntan hacia
| modelos de caracteristicas parecidas, aungue
. fuertemente relacionados con el estudio del
medio y de los espacios mas proximos. .
£n el ciclo superior de E.G.B. existen
algunas propuestas de programaciones inter-
} disciplinares basadas enla selecci(’)n‘de unos
temas comunes para geografia e historia, ¥
trabajandofos tantoenia actualidad como en el
pasado, siguiendo en pare un pIan;earmemo
marcado desde la ensenanza de ‘a historia por
lag "lineas de desarrallo” de Jeffreys (1959) y
por ia historia tematica. El ejemplo mas ilustra-

La interrelacion de estos conceplos puede
generar programacionesy unidades did_écticas
{andiferentes como fasque, atitulode ejemplo, |
citamos a continuacion para un curso de alum-
nos de doce anos: ’

Propuesta A:

: jencias Sociales de

Conceplos ciaves dor es la programacien de Ciencias
Tetges =l Rosa Sensat parala 2% etapa de E.G.B.[195_!1),
La segunda conflicto / consenso especialmente para 7° y 8, inspirada tambiéen,

en parte, en los cuadernos publicados por th‘p
A. Sauvain a partir de 1973 bajo el titulo gene-
tico de Album de Ciencias Humanas integra-
das; la geo-historia de los transportes,‘de la
guerra, de los descubrimientos, de la agricultu-
ra, etc...

guerra mundial causas / consecuancias

Sudamérica poder }
conflicto 7 consenso
valeres / creencias

causas / CONSECUENCIas
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Elenfoque disciplinar se basa en el des-
arrollo curricular de cada disciplina por separa-
do.Esteenfogue es el mas caracteristicode los
paises fatinos y el gque ha presidido las progra-
magciones hastala actualidad, aungue las disci-
plinas se hayan agrupadoc en una misma area
con un nembre comUN como es el caso espanol,

Enlaensefanzadela historia han predo-
minado los enfoques cronclégicos con preten-
siones totalizadoras. Los conocimientos se
organizan en programaciones que comianzan
en los tiempos mas antigues y llegan hasta la
actualidad, repitiendo los mismos temas con
mas informacion segun ja edad de los alumnos
y con periodizaciones diferentes segun los ci-
clos educativos a 10s cuales se destinen. Los
enfoques cronologicos se aplican tanto a la
historia tradicional como a los proyectos mas
innovadores basados en la historia total.

La critica mas importante que han recibi-
do estos modelos se centra eniapracticaimpo-
sibilidad de desarrollar los programas previstos,
en la repeticién de los mismos temas y en las
evidentes dificultades de los alumnos para rete-
ner las informaciones recibidas. Aun creyendo
en la necesidad de situar cronolégicamente a
ios alumnos, pensamos que los enfoques cro-
noldgicos tal como se han lievado a la praclica
hasta ahota no facilitan ef aprendizaje historico
al menos hasta los catorce / quince anos.

Unmodelo alternativo a los cronoidgicos
es el modelo temaltico © diacrénico, basado
inicialmente en las lineas de desarrollo de Jef-
freys. Los partidarios de este modelo conside-
ran que el estudio de la historia ha de partir del
presente y que tiene que hacer referencia a él
constantemente.

Entre las ventajas que se citan { Hodeige,
1981, pag. 25}, destacan las siguientes:

- Ofrece rapidamente unavision extensivade la
histaria, fijande fundamentalmente las nociones
de evolucién cronologica y espacial.

-Favorece la comprensiénde los hechos histé-
ricos, abordados en funcion de las aptitudes

intelectuales y afectivas propias de cada nivel
de edad.

- Fijalas nociones de duracién y los encuadres
cronoldgicos.

- Estimula el interés de los alumnos hacia la
historia, haciéndoles descubrir la relacion que
existe entre el pasado y el presentle.

- Provoca multitud de comparaciones con otros
grupos humanos, insistiendo en las semejan-
zas y diferencias y ayudando a los alumnos a
situarse en relacidn a los otros.

- Centribuye a fa adquisicion de un espiritu de
sintesis,

La ensefianza de la historia temalica ha
tenido un importante desarrollo en Bélgica donde
se considera que s el enfoque mas adecuado
para el ciclo 12-14, ya que permite asentar las
bases para trabajar el pasado desde un enfoque
cronolbgico en cursos superiores. A titulo de
ejemplo, citamos la propuesta de R. Van Sant-
bergen (1971, pag. 16-18) que secuencia la
ensenanza de la historia hasta los dieciocho
afnos:

Ciclo12-14
El hombre asegura la subsistencia,
El hombre fabrica.
El hombre comercia.
El hombre se instruye.
El hombre en sociedad: rural y urbana.
El hombre y el Estado.
El hombre, sus deberes y sus obligaciones.
El hombre y el tiempo libre.

Ciclo 14 - 15
Las sociedades recolecloras y cazadoras.
Las sociedades pescadoras y agricolas.
Las civilizaciones sedentarias.
Las civilizaciones nomadas.
Las sociedades feudales.
Las sociedades urbanas.
Las sociedades industriales.
Las sociedades acluales.
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Cicto16-18
Evolucion de |a poblacién.
Evolucién econdmica y social desde el 8. XIX
Evolucian politica y social desde el Antiguo
Régimen.
Los origenes del mundo contemparaneo.
Conocimiento del mundo cultural.

Tanto los enfoques cronolégicos como
los tematicos pueden tener concreciones dife-
rentes enfuncion deloslemas que se seleccio-
nen, de los periodos que se prioricen y de los
territcrios sobre los que se trabaje. El enfasis

que se ponga en cada unc de eslos tres aspec-

tos tratados por separade o conjuntamente
puede dar lugar a modelos diferentes de los
cronclégicos y de los tematicos. Asi, por ejem-
plo, existen modelos de histoda mundial, nacio-
nal (Catalufa, Espafa), local, o por areas
geograficas { la historia de Africa, de Europa,
etc. ). Modelos que priorizan el estudio de un
pericdo concreto en su globalidad {estudios en
profundidad} o de los tiempos mas recientes
(historia contemporanea) o bien que seleccio-
nan algunos periodes muy contrastados y los
comparan {modelos comparativos).
Finalmente, existen disenos que combi-
nan aspectos de los modelos anteriores. Uno
de los disefios mas conocidos es el proyectode
Historia 13/ 16 del Schools Council, adoptado
y experimentado a partir de 1977 per un grupo
de profesores de ensefanza secundaria, para
primerc de B.U.P. Este proyecto -que encuen-
tra lajustificacién en un modelo de ensenanza-
aprendizaje basado en {a indagacion y el descu-
brimiento, y enla potenciacionde las capacida-
desy necesidades de los alumnos-, combinael
enfoque diacrénico, los estudios en profundi-
dad, los estudios de historia universal contem-
poranea y los estudios de historia local.

Laensefanzade lageografia, adiferen- ‘

cia de la ensenanza de la historia, ha sido objeto
de mas preocupacion y ha generado una impc_Jr-
tame reflexion, especialments en el &mbito
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europeo (por ejemplo, los estudios de Chorley
y Haggett, 1965; el de Debessa-Arviset, 1975;
el de Hall, 1976; Baiiey, 1981; Graves, 1985;0
los manuales de la Unesco de 1866y 1982). a
los cuales se pueden sumar la aportacién de
nuestro pais, especialmente de Benejam (1976,
1978, 1985) y Capel, Luis y Urteaga (1984,
1986).

Si el enfoque cronolégico ha sido el pre-
dominante en la ensefanza de la historia. el
enfoque regionallo ha sido enla ensehanzade
lageografia. La principal caracleristicade este
enfoque es la crganizacion concéntrica de los
conocimientos pariendo de los espacios mas
préximos hasta los mas lejanos. Cada region,
cada territorio se estudiade manera concretay
normalmente no se establecen relaciones con
otros lerritorios. Se solicita del alumno un ana-
lisis y explicacion razonada de cada regién mas
que una explicacién de la consideracion con-
creta de las relaciones espaciales que alli se
producen. El trabajo de campo y la concracion
delas cbservaciones en mapas de granescaia
o encroquis forman parte de la metodologia de
este enfoque. Como ejemplo de este modelo
podemos citar las moenografias comarcales
realizadas desde los movimientos de renova-
cion pedagodgica y las programaciones vigen-
tes.

Los principios de la escuela posibilista
subyacentes a este enfoque fueron criticados
hace ya méas de treinta afos desde la perspec-
tiva de la teoria geografica. Algunas de fas
criticas creemos que se podrian hacerextensi-
vas a la ensefanza. Nos interesan especial-
mentedos lineas criticas:laqueatacael carac-
ter excesivamente descriptivo que niega posioi-
lidades a cuaiquier intento de generalizacidny
que impide cualquier simulacién de planifica-
cién o actuacién de futuro, y 1a que critica la
escasa capacidad de explicacion por falta de
perspeciiva, al no relacionar los diferentes
espacios entre si. Esta Gilima critica va mucho
masallay denuncia alos profesores que, ense-



fando estageogralia, escamoteanlosgrandes
problemas acluales (Lacoste, 1979).

Otro enfoque baslante habitual en nues-
tras aulas es el sistematico o general, caracie-
rizado por la seleccidn de temas de geografia
fisicay humanaque se ejemplifican en diferen-
tes territorios. El estudio sistematico en geogra-
fia puede presentar mogelos muy diferentes,
desde un modelo mas descriptive basado en los
principios de la geogralfia posibilista, a modelos
donde se intentan sintetizar las aportaciones de
las diferentes corrientes geograficas (percepti-
va, teorética, posibilista, radical) en un intento
dedarunavisibndelias grandes tematicasdela
geografiaactual. Este ultimo modelo se podria
ejemplificar enlos trabajos de P. Benejam para
el ciclosuperiorde E.G.B. -enfoque que preten-
de solucionar algunos de los problemas que
presentaba el modelo regional salvando los
elementos positivos- 0 en los modelos mas
sistermatizados de procedencia anglosajona como
el proyecto americano "High School Geography
Project” de 1969 {Gunn, 1972, citado por Capel,
Luisy Urteaga, 1984, pAg. 53-56) 0 los citados
por Graves.

A parte de estos modelos mas generali-
zadores, aparecen otros, poco extendidos en
nuestro pais. Por ejemplo, elmodelo basado en
el estudio del espacio, del cual tenemos una
muestra en los cuadernos de Cole y Beynon
(1978,1979). SeginGraves (1985pag. 196), el
madelo de arganizacidn espacial constituye una
clara ruptura con los modelos anteriores y pre-
senta dificuliades de comprension para los
alumnos de ensefanzas primarias dado su
caracter generalizador y ¢! uso necesario de la
estadistica, lamatematicay lageometriacomo
forma de expresion del conocimiento. Los te-
mas a tratar en el enfoque espacial habrian de
ser.

- Percepcidn de fendémenos: a escala local,
regicnal, nacional y global, por ejemplo la per-
cepcion del peligro de inundacicnes.

- Estudios de situacidn (lugar, situacién, distri-

pucidn), por ejemplodistribuciondelos lugares
centraies.

- Asociacidn de areas (conexién entre fendme-
nos nalurales y culiurates), por ejemplo entre
los sistemas agricolas y la lluvia.

- Estructura espacial (pautas de distribucion},
por ejemplo &reas funcionales de las zonas
urbanas.

-Interaccionespacial {movimiento de personas
y bienes e informaciones), por ejemplo proce-
sos de difusion, migraciones.

Otro es el modelo de ecosistema, que se
pedria considerar como una superacion del mo-
delo tradicional de estudio de paisajes, en el
cual se tiene en cuenta la organizacién espacial.
Los aspeclos a analizar deberian ser:

- los sistemas naturales, climaticos, geomorfo-
logicos y bidticos, y sus interacciones en el es-
pacio.

- los sistemas artificiales, industriales, agrico-
las, urbancs, sus interrelaciones y las relacio-
nes que establecen con 10s sistemas naturales
desde una perspectiva de ecosistema.

Otros modelos son:los modelos criticos,
aun en elaboracién, una muestra de los cuales
puede ser el trabajo también en fase de elabo-
racidny comprobaciénde R. Ascén (1987); los
modelos basados en el estudio de casos o en
simulaciones (Taylory Walford, 1972; Walford,
1973; Dalton, 1974).

El aprendizaje en
las Ciencias Sociales

Unavez explicitadas las finalidades edu-
cativas, omejorla funciénsocial de laensenan-
zadelas CC. SS., y habiéndonos planteado los
aspectos relativos a los conlenidos desds el
punto de vistade las disciplinas sociales, debe-
riamos de reformularnos ambas cuestiones desde
el punto de vista de la psicologia cognititiva y del
aprendizaje. Afirmamos como cuestion previa e
indiscutible que un disefio curricular en CC. S5,
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sea cual sea el nivei al que va dirigido, ha de

fundameniarse tambie 'n en estas dos ramas de

la psicologia.

La necesidad de fundamentar psicologi-
camente el disefio curricuair fue reconocida
desde un buen principic por los psicolegos, pero
discutida por algunos socidlogos y tedricos de
las ciencias que defendian la fundamentacion
enlas propias disciplinas. A partir de los trabajos
de Tyler (1949) se ha visto la necesidad de una
triple fundamentacion. Opcién que defenderia-
mos como ya hemos explicado al principio del
trabajo.

Entrando yaeneltema, reformulariamos
algunos de fos aspecios antes enunciados en
términos psicologicos y planteariamos las cues-
tiones que han de encontrar respuesta en la
psicologia. Dos cuestiones clave que se interre-
lacionan, pero que intentaremos analizar por
separado:

a) ¢ GComo estructurar los aprendizajes? Siuna
de las funciones de la ensefianza de las CC.
SS. es facilitar una red conceptual y de proce-
dimientos que permitiran el analisis y la ac-
tuacién sobre la realidad, ; cémo programar a
pariir de las teorias del aprendizaje conside-
radas validas en estos momentos y congué
eslratégias? ;A qué edades? ;,Coémo contro-
lar 8l proceso?

b) ¢ Céma facilitar eldesarroliode lascapacida-
des individuales? Si educar es facilitar el
desarrollo maximo de las posibilidades o ca-
pacidades individuates, ;en qué aspectos y
engué términos las CC. SS. puedan favore-
cer este desarrollo? ; Cémo se hande orga-
nizar !os aprendizajes para que esto sea
posible? ¢ Comose hadelratareltemadelos
diversos niveles de una clase? ; Como arbi-
trar el control del proceso?

Teorias del aprendizaje
aplicadas a las CC. SS.

En estos momentos la ensefianzade las
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ﬁiz?'.

CC. S85. se fundamenta en dos teorias de
aprendizaje: el aprendizaje memarislico y por
repeticidn basado en clases magistrales o en
trabajos de fichas programadas, y el aprendiza-
je por descubrimiento 0 ensenanza activa, basada
especialmente en el descubrimianto del medio.
Almismoetiempe se esta introduciendo ia teoria
del aprendizaje significativo de Ausubel.

Como se sabe, enla ensefianza memo-
ristica el aprendizaje es producto de una prac-
tica repetitiva reforzada por el éxito. La estrate-
gia de aprendizaje es muy simple. Solamente
hay que presentar el contenido estructuradoe
segun la l6gica de la disciplina & inducir y
reforzar el repaso hasta la memorizacion. Las
consecuencias negativas de este tipc de apren-
dizaje hansidorepetidasy lodos conocemosel
poco nivel de motivacion que producen.

No muy diferente es el aprendizaje por
repeticidn, basado en el rabajo de fichas dise-
fiadas a parlir de las taxonomias de Bloom y
Gagné. En este caso se trata de asimilar con-
ductas referidas a delerminadas habilidades
mediante la repeficién de ejercicios gue tienen
una lbgica interna gue se puede variar. En todo
casc y como sefialan Asensio, Pozo y Carretero
(1987), la estrategia de aprendizaje sigue basa-
da en la disciplina, aungue ahora se recurra a
aspectos mas conceptuales y de procedimien-
tos, es repelitiva y no se tiene en cuenta los
procesos mentalesde los alumnos. La critica a
esta manera de ensenar estambién suficiente-
menie conocida asl como su capacidad de
motivacion.

E} aprendizaje por descubrimiento y los
estudios del medio se basan en unos presu-
puestos diferentes. La idea clave es que el
aprendizaje es una construccion intéerna de
modelos oreglas de representacion. Las estra-
1egias de aprendizaje consisten en proporcionar
alos alumnos cporiunidades de aprendizaje de
manera que él solo vaya construyendo el cono-
cimiento cientifico. Los materiales no se orde-
nan en funcion de la disciplina, sino que se
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presentan intencionadamente desestructurados |

paraqueelalumnopuedarealizarelprocesode
autorreconstruccion.

Diversas escuelas psicolégicas defien-
den este planteamiento. La que ha tenido méas
resonancia entre Nnosotros es la teoria piagetia-
na, que ha fundamentado la didactica de la
escuela acliva y los estudios del medio promo-
vidos por los movimiantos de renovacion peda-
gbgica.

Estateoria, gue psicolégicamente esva-
lida, presenta en este momento algunos probie-
mas. Se cuesliona:

- La capacidad de construir determinados con-
ceptos, especialmente las feorias.

-Lavalidez de losdisenosde actividades cuan-
do se aplican a determinadas aulas materiales
disenados para olras situaciones, ¢ cuando se
pone mas énfasis en la resolucién de las activi-
dades gue en el seguimiento de los procesos
cognitives del alumno.

- También se cuestiona la necesidad de la
manipulaciéon para alcanzar conocimientes a
determinadas edades.

Como la misma teoria piagetiana de-
muestra, la actividad manipulativa solamente
esnecesariaendeterminados niveles de desa-
rrollo operativo, pero afiadiremes que no esta
suficientemente demostrado gue los nifios ylas
ninas de los Ultimos anos de E.G.B. y primeros
cursosde B.U.P.y F.P., en el contexto variado
de un aula, muestren altos niveles de capacidad
de abstraccion entas conceptos propios de las
Ciencias Sociales. Ei peligro de una mala apli-
cacién del sistema se produce por una mala
formacion de 108 maestros.

A pesar de estas criticas y defectos,
defenderiamos que es un sislema (til para e!

La leoria del aprendizaje significativo de
Ausubel es una propuesta de unir la vision
constructivista dei aprendizaje con la posibili-
dad de transmitir complejos tedricos de dificil
captaciénconel aprendizaje pordescubrimien-
to. La tecria de Ausubel permite hacer un apren-
dizaje receptivo que no sea memoristico. La
estrategia de aprendizaje combina los aspectos
exleriores, la ordenacion légica de los materia-
les vy los aspectos internos, la reordenacién
psicoldgica de los materiales por parte de los
alumnos, de manera gue los nuevos conceptos
0 teorias reordenen ios conocimientos previos o
que {os nuevos aprendizajes se incorporen en
los esquemas previos. Para conseguir esta
finalidad es necesaric que los contenidos pre-
senten una ordenacién clara. Esta ordenacién
se hard en funcidn de la disciplina y seran
necesarios unosincluscres uordenadores pre-
vios gue faciliten ei paso de la estructura logica
del conocimiento alaestruciura psicolégicadel
alumno.

La introduccion de esta nueva teoria del
aprendizaje al diseno curricular exige un traba-
jo por parte de los teéricos de las disciplinas,
que deberén seleccionar los conocimientos mas
significalives, y un trabajo por parte de los
didactas que elabaran los materiales teniendo

' en cuenta los principios ausubelianos. De mo-

conacimiento de procedimienios y conceptos |

simples y que resulla muy motivador no sélo
para los nifios y nifias que estan en fases de
desarrollo operalorio concreto sino también para
los adolescentes que ya presentan ciertas ca-
pacidades de abstraccién.

mento, los ejemplos aparecidos enhistoria {por
gjemplo, T. Fernandez, 1987) no parece que
resuelvan los problemas de aprendizaje mas
evidentes, yague elfuerte énfasis enladiscipii-
nay en la organizacion y jerarguizacion de los
conceptos y la no explicitacion de las activida-
des puede derivar hacia un retorno a la ense-
fianza memoristica.

Desarrollar las capacidades
de los alumnos

Tanto para las cuestiones de aprendizaje
como para los aspectos de desarrolio personal
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creemos que ha side fundamental la aporacion
picnera de J. Piagety sus colaboradores. Aun-
gue en algunos aspectos se estén revisando
criticamente, desde la psicalogia genética con-
tinda sirviendo el marco de referencia para la
elaboracion de estrategias de aprendizaje que
faciliten el desarrolic maximo de las capacida-
descognoscitivas.

En sste momento se admite mayoritaria-
menie que el crecimiento personal de los alum-
nos y sus posibilidades de aprendizaje estan
fuenemente condicionadas por el nivei de des-
arrollo operativo, Los estadios conocidos, sen-
sorio-motor {0-2 anecs), pre-cperatorio (2 a 6/7
anos), operatorio-concreto (6/7 a 11/12 ahos),
operatorio-formal (11/12a14/15anos), marcan
una determinada organizacion inteleciual gue
condiciona el tipe de aprendizaje quelos alum-
nos pueden realizar.

Aungue se cuestiona la edad de la apari-
cibnde los estadios asi como su caracterexce-
sivamente intelectual, se ha podido demostrar
que se dan de forma universal y consecutiva. Se
acepia sin embargo, que pueden vanar su época
de aparicién, segdn las condiciones biclégicas y
sociolégicas detl individuo, segun el grado de
abstraccion de los conceptos a aprender y el
proceso de estimulacién al cual esta sometido el
atumno.

También se ha podido demostrar que
acceder a una cierta capacidad de abstraccién
en un determinado campe del saber no presu-
pane el mismo nivel de madurez en todos los
demas. Siseguimos el pensamienta plagetiano,
ante nuevos conocimientos serd necesario recurrir
a estrategias propias de estadios anieriores,
cosa gue cuestionaria determinados habitos
muy arraigados en algunos maestros y profeso-
res de bachillerato.

El desarrollo operatornio por lo que res-
pecta al aprendizaje de las categorias delespa-
cio, el tiempoy los conceptos sociales (sociold-
gicos, econdmicos, antropologicos, etc.) ha sido
tratado por diversos autores. A parlir de los
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lrabajos marco de Piaget y de sus colaborado-
res sobre elespacio (1971), elliempo (1571}, la
construccion de fa realidad (1965, 1973} y la
conciencia moral {1973), podriamos citar a
Hannoun{1977) que estudiael paso del pensa-

~ miento sensorio-motriz alpensamiento concre-

to en relacion a los estudics soclales, los de Pesl
(1966), Hallam (1969) y Pozo {1985) en relacién
con el tiempo histérico, los de Turiel (1879) y
Delval (1981) enrelacion a las nociones socia-
les.

El trabajo con modetos curriculares de
Ciencias Scciales potenciadores de capacida-
des intelectuales y socializadoras choca con
una serie de dificuitades practicas, que van
desde !a comprension de los congeptos a difi-
cuitades de situacién en el espacio y el tiempo,
dificultades de empatia, elc. Dificultades que
generan problemas de aprendizaje a los alum-
nes e inseguridad a los profeseores, y sobre las
cuales hay poca investigacién

Sibien es cierto que enfos Gltimos anos
estan apareciendo investigadores gue consta-
tan la existencia de algunos de estos problemas
aguiy enotros paises (han sido especialmente
significativos los trabajos de Carreterg, Pozo y
Asensio 0 elde Dominguez para la ensenanza
de la historia), éstos suelen ser trabajos de
laboratorio dende se constatan dificultades ya
observadas por los ensefiantes. Creemos gue
para avanzar en esie campo se necesita un
COMPromiso mas serio entre los profesores y
los psicolégos, entre la teoria psicologica y la
practica educatva, que haga que agueila aporte
soluciones a la problematica que ésta genera.
Los trabajos antes citados y otros que sefialare-
mosa continuaciéndeberian serelinicio deuna
colaboracion que vemos totalmente necesaria.

Las problematicas detectadas se centran
en torno a cinco grandes temas: a) problemas
relacionados con la percepcién del espacic, by}
problemas relacionados con la percepcién del
tiempo y de! tiempo histdrico, ¢} problemas en
relacién con la comprension de los conceptos,



d) problemas relacionados con la comprension
de la causalidad, e} problemas de empatia.

a) La problematicade la percepcidndel espacio
abarca diferentes aspectos:

-La percepcién de las diferentes catego-
rias del espacio (topologica, perspectiva,
auclidiana }, segun la edad, el sexao y la cul-
tura.

-Representacién de |a realidad percibida
(mapa mental).

-Representacion cartogréfica de la reali-
dad, etc.

Los estudios realizados en este campo-
han sido recopilados por Aragonés (1983) y
Graves (1985).

b} Los problemas de situacién en el tiempo
giran, coma en elcaso del espacio, alrededor
de la comprension de las categorias tempo-
rales -ritmos, duracion, simultaneidad, se-
cuenciacién- y en su medida y representa-
cion, La problematicaaparece muy especial-
mente con respecto a la comprension del
tiempo historico y de la historia. Son muy
interesantes los frabajos de Carretero, Pozo
y Asensio (desde 1983) y la recopilacidon de
Pereira {1982) conrelacién al liempo histori-
coy a la enseflanza de la historia.

c) El aprendizaje de conceptos es especiaimen-
le problematico en la mayor parte de las
disciptinas sociales. Si exceptuamos algunos

de los conceptos de la geografia, faciimente |
conslatablesenlareaiildad, lamayorpartede -

conceptos simplas ofrecen un grado de abs-
traccidn considerable. El problema se agrava
en el caso de redes conceptuales y de teo-
rias. Los estudios realizados er esle campo
hacen referenciatanto a aspectos de signifi-
cado como de jerarquizacion.

d) La explicacion causal en Ciencias Sociales
genera también una problematica concreta
sobre el tipo de explicacién en relacion con: la
ideologia del que investiga; la dificultad de
aislar causas concretas; ladificultad de rela-

cionar, mediante la causalidad, fendomenos
muy aislados en el liempo; la causalidad mui-
tiple, etc. Enrelacion altema de la compren-
sidn de conceptos y de la causalidad, sonin-
teresanteslostrabajos ya citadosde Graves,
Carretero, Pozo, Asensio y de Delval.

&) Los problemas relacionados con la empatia
han sido itrabajados princ:palmente para la
historia, aunque se producen también en re-
lacién con otras ciencias sociales y también
con la convivencia cotidiana. Es interesante
eltrabajode J. Dominguez (1986) , inspirado
enelinglés Shemilt.

Para acabar con este breve estado esta-
dode la cuestion nos gustaria formular algunas
preguntas, que aurque no son especificas de
las Ciencias Scciales si gue condicionan en
granmedida suensenanzay sobrelascualesia
psicologia ha de aportar una respuesta:

-4 Cudl ha de ser el papel del maestro y de los

companeros en el proceso del aprendizaje?

+En gué medida han de intervenir? ;Cémo
facilitan el proceso?

- Si la informacién ha dejado de ser patrimonio
delaescuelayhapasado aserpatrimoniode la
sociedad, especiaimente de los medios de
comunicacién de masas, 4como hemos de re-
formular nuestra ensenfanza de manera que
recoja las informaciones previas y satisfaga la
necesidad de hacerlas asimilables y significati-
vas? ,Qué peso tienen estos conocimientos
previos? ;Céma los podemos conocer?.

- Segun la finalidad que queramos dar a los
aprendizajes sociales, ;en qué tipo de ense-
fianza nos hemos de basar, en 1o "'que se re-
cuerda”, basado principalmente en la asimila-
cion de hechos culturales, o en lo “utilizable™
que proporciona metodologias y teorias de in-
terpretacion de fa realidad? La cuestion de los
contenidosy las metodologias. La motivaciény
la memaoria.
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- Silaeducacién hade potenciarlas habilidades
propias de las CC. §S., se ha de encontrar el
peso adecuado alos conocimientos memoris-
ticos y el aprendizaje se ha de graduar por
edades. Almismo tiempo, es necesario explici-
tar bien las habilidades a desarrollar y las dificul-
tades de asimilacion. Praoblemas de percapcion,
cuestiones de espacio, tiempo, efc.

- Necesidad de diferentes modslos de aprendi-
zaje segun las edades y segunlos niveles de la
clase, ; A quién deben ir dirigidos los modelos,
a la mayoria de la clase? ;, Cémo ayudar a los
que tienen mas dificultades? ;Es vélido un
modelo que solamente tenga en cuenta a los
més capacitados? Un aprendizaje basadoenla
diferenciacion persona! es el que mas debe
ajustarse a aprender de manreras diferentes
para limar desigualdades e intentar dar una
ensenanza igual para todo el mundo.

Algunas reflexiones en torno a la
ensefianza de las Ciencias
Sociales en la escuela

Los aspectos de disefio curricular de las
Ciencias Sociales han sido iratados en los
apartados anteriores, pero No quisiéramos acabar
la ponencia sin hacer referencia a los aspectos
pedagégicos que han de acompanarlos mode-
los de diseno curricufar. Son Lnas reflexiones
entornoalanecesidadde uncurriculum abierto
yentorno alos modelosdeaulague segeneran
seqgun eldisefio curricular escogido.

Acerca de Ia necesidad |
de un curriculum abierto

En la introduccidn definiamos ¢l discio
curricular como el proyecto que enmarca la
accion educativa de la escuelay especifica los
planes de intervencion previstos; quisiéramos
ahorajustificar por qué creemos convenientela |
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introduccion del diseno curnicular en la ense-
flanza obligatoria y las caracteristicas que deberia
reunir. Partiremos de la idea de que si los
programasde ensefanzade Ciencias Sociales
pueden ser recogidos a posteriori también se
pueden planificar con anterioridad, de manera
que guien las actividades educativas y resulite
una ensefanza de mayor calidad. Estas son
algunas de las razones por las cuales pensa-
mos que, a pesar de la resistencia de muchos
ensenantes, es uti el disefo curricular:

1.- La elaboracién de un disefo curncular permi-
te relacionar la teoria con la practica. Pasar
de una intuicidn propia a una actuacion es-
tructurada. Permite la generalizacion.

2.-Laexistenciadeidiseno curricular permite la
interdisciplinaridad con otras discipiinas y el
planteamiento de la ensefianza en términos
mas globales gue los de un plan de instruc-
cion.

3.- Los disefios curriculares se deben elaborar
con referencia al proyecto educalivo del cen-
troy teniendo en cuenta todos los niveles de
ansefanza.

4.- Elaborar un disefo curricular obliga a una
reflexién scbre el grupo, la clase, el entorno
de laescuelay las circunstancias del apren-
dizaje.

5.- Asi elaborados. los disefos curriculares
dejan de formar parte del patrimonio particu-
lary pasan a formar parte del patrimoniode la
institucién. El maestro se abre alcentroy se
puede considerar como una parle integrante
del mismo.

6.- A partir de los disenos curriculares se puede
informar mejor a las partes afectadas, alum-
nos y padres, y a la sociedad en gereral.

7.- Los disefios curriculares favorecen el debate
entre los profesionales.

B8.- Los disefos curriculares obligan a la toma de
decisiones propias, favorecen la creatividad y
evitanios programas repetitivos basados en
los libros de texto.

9.- El disefio curricutar obliga al cumplimiento
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del plan de accién y iacifita e! proceso de
regulacion.

10.- La necesidad de escribir €l disefio curricular
fuerzalaformacién permanente (estaraldia)
y facilita 1a innovacién.

Es evigente que este tipo de plantea-
miento solamente es posible enun contexto de
curriculum obligatorio abierto que permita un
disefio por parte del maestro. De otra forma, si
el curriculum se cierra sin la posible intervencion
del profesor o se utiliza como una pauta inamo-
vible y rigida, perdesia su valor come herramien-
1a que ha de facilitar la intervencion pedagégica.

La idea de curriculum abierto nos induce
a plantearnos quién debe cerrarlo: ;la escue-
la?, ¢los consejos municipales?, ;el profesor
de un aula?. Nuestros argumentos irian por un
clerre a tres niveles; veamos cémo.

Se ha dicho suficientemente que la es-
cuela debeestar ligada a lasociedad tanto para
generar los aprendizajes como para realizarlos,
pero entendemos gue la sociedad es muy amplia
y seria necesario concretarlamas. Los ambitos
sociales mas préximos a los ciudadanos, muni-
cipios, grupes supramunicipales en caso de
nucleos pequefos, deberian ser el primer lugar
de discusién donde se garantizara una cierta
homogeneidad de conocimientos para tedos los
escolares de la zona. Es el lugar donde se
podrian solucionar algunos problemas de desi-
gualdades y ofrecer desde las administraciones
municipales los recursos y posibilidades a las
escuelas de las zonas mas marginadas.

En el caso de las Ciencias Sociales, el
clerre del diseno a nivel municipal o supramuni-
cipal podria garantizar que desde la escuela se
hiciera referencia y se analizara el territorio mas
proximo en todos los niveles de la ensefianza
obligatoria, y que se pudieran disenar activida-
des de aprendizaje que permitieran la actuacion
sobre este terrilorio. Seria necesario, sin em-
bargo, vigilar 1a intencionalidad que se den a
estos estudics:la interaccion con la realidad, el
arraigo en un lerrtorio determinado, la participa-

cion ciudadana, etc., nos parecerian buenas
razones, no asi un afan chovinista o de particu-
larismo local.

El cierre del diseno a nivel municipal se
deberiacompletar conelirabajoenlaescuelac
‘ en el instituto. Los profesores de los distintos
seminarios o0 Gepartamentos deberian cerrar
los disefios curriculares en funcién de las carac-
terfsticas propias del centro. En Gitime término
el protesor cerraria eldisefio segunlas caracte-
. risticas de cada clase. El cierre a este nivel
garantizaria una coherencia en los programas y
metodologias y una diversidad a nivel escolar,
que creemos necesaria si se quiere conseguir
una cierta igualdad y calidad en la ensefanza.

Los modelos de ensenanzaigualitarios o
disefios curriculares cerrados son refutados en
estos momentos por algunes cientificos socia-
les. Los psicoiégos demuestran que hay ritmos
muy diferentes de aprendizaje y que garantizar
que todo & mundo sepa lo mismo no quiare
decirque todo el mundo lovaya a asimilarde la
misma manera. La experiencia mas inmediata
nos demuestra que programas igualitarios lle-
van a altos Indices de fracaso escolar.

Los sociblogos crlticos, por ofro lado,
analizan cémo la escuela después de ser‘una
apertura en un mundo cerragdo, esperanza en
una sociedad dereproduccion” hallegado a ser
"unabarrera enunacultura en transformacion,
puede aparecer como unlugarde reproduccion
de una sociedad que produce cada vez méas su
futuro y su presente”. Por ello creen necesaria
“una desacralizacion de todo el aparato buro-
cratico de reglas, programas y de inspeccion
que impiden gue nuestra sociedad recupere su
escuelay lalibere” (Touraine, 1977, pag. 187-
188). Laopcion de tres niveles de cierre es muy
discutible, pero nos parece una posible solucién
de cara al buen funcionamiento de un disefio
| curricular abierto.

Nos preocupa que una mala politica en
estalinea conduzcaa unosdisefios demasiado
igualitarios, cayendo en los peligros menciona-

Bolelin de Diddclica de las Ciencias Sociales, Num 1-199¢

dos o enunalimitacién anivelde aulaperpetua-
doradesituacionesqgue sedanirecuentemente |
y gue limitan las posibilidades de una ensenan-
za de calidad, desvirtuando el disefo y quitan-
dole el caracter de herramienta para facilitar una
mejor intervencioén pedagégica.

Un contexto de curriculum abierto requie-
re un replanteamiento del pape! atribuido al
maestro. Este se convierte en responsable de la
elaboracion y de la ejecucidn en el marco del
aula, pero también en el marcode la escuelao
del municipio.

Esto requiere una formacién inicial ade-

cuada, enlacual se garantice undominiode los ‘

contenidos {(contenidos y metodologias) pro-
pios de la especializacion, una buena formacion
profesional (aspectos pedagégicos, psicolégi-
cos y didacticos} y unas determinadas aptitu-
des, imprescindibles cuando se entiende el apren-
dizaje como un proceso constructive y cuando
la actuacidon del maestiro ha de ir mas alla del
contexto del aula,

Una buena formacién inicial deberia ir
reforzada con una formacién permanente que
permita ia actualizacién y la renovacion.

Es evidente que, en este proceso de
redefinicion de funciones, serla necesario el
soporte de la administracion educativa, tanto en
los aspectos relativos a la formacién inicial y
permanente como en laprovisionde plazas. Un
maestro que tiene que disenar curricula espe-
cializados ha de ser minimamente especialista
enla materia, el licenciado que ha de intervenir
constructivamente en ef aula ha de tener una
buena formacién profesional.

Unabuena calidad de ensefnanza pasa por una
buena calidad de materiales y por una dotacion
suficiente y adecuada. El maestro ha de ade-
cuar los materiales de que dispone a su situa-
cion en el aula, pero no creemos que deba
disefar todos los materiaies. La experienciade
otros paises de nuestro contexto cultural que
funcionan con sislemas de curriculum abiero
nos enseha que la existencia de abundantes

.3?.

| materiales curriculares agiliza et trabajo del

profesecry le permite centrar la atencién en los
i problemas concretos de 1a ensenanza y el apren-
dizaje.

Garantizar la calidad de un producto exi-
ge uncontrol. Creemos gue se deberia pensar
enunnuevomodelode servicios deinspeccidn,
que ai mismo tiempo facilitasen la tarea docente
y ofrecieran garantlas de un contro! de calidad.

Somos conscientes que esta reflexién
podria ser mucho més larga. Solamente toca-
mos algunos punics que nos parecen basicos
para una buena aplicacion de un diseno curricu-
lar entendido como una herramienta de progre-
so para la ensefanza.

La organizacidn y
el funcionamiento del aula

Laensefianzade las CC. 55. se hace en
el contexto de un aula. Entendemos que la
organizacién y el funcionamiento de ésta de-
pende directamente dei tipo de aprendizaje
escogido, asi comodeterminadas organizacio-
nes del aula y del centro fomentan o impiden
determinados modelos de aprendizaje. Con el
riesgo de caer en un caricaturismo intentare-
mos relacionar los modelos de disenos curricu-
lares, los modelos de aprendizaje que antes
hemos explicado, con las caracteristicas de
organizacion y funcionamiento del aula.

La intencion es llegar a hacer un esbozo
delosdiferentes modelos para ver cual respon-
de mejor a las necesidades actuales de la
ensenanza de las Ciencias Sociales. Entende-
mos gue no es un tema especlfico de disefo
curricular de Ciencias Sociales, pero que es
basico para el buen desarrollo de un curriculum.

1.-Modelo de aula tradicional: Segin
hemos visto en los apartados anteriores, la
ensefanzatradicionalcomportauna estructura
de conocimientos basada en la disciplina y en
una ensefanza repetitiva. Caracteristicas que

é:werm Eadécznca;e las Cné}icras Eocuafes. Nom 1- 1?50



refuerzan el papel del profesor nazta llegar a

darle un papel preponderante tanto en los pro-
cesos de ensefanzacomo enla organizaciony
funcionamiento de la clase. Este caracier pre-
ponderante dei profesor crea un clima de de-
pendenciay pasividad entre los alumnos, favo
recelas relaciones basadas en el autoriiarismeo
y imita fuertemente las posibilidades de desa-
rrollo personal.

En!as aulas tradicionales el aprendizaje
es un asunto colectivo gue el ninc realiza en un
espacio donde hay nifios gue hacen lo mismo.
El proceso de aprendizaje genera pocas inte-
racciones. Estas se dan entre el nifio y el
profesor, y, solamente en casos de copiar ¢ de
trapicheos, entre los aiumnos. La distribucién
del aula relfleja esta situacion. Las mesas se
colocan mirando a la pizarra, ordenadas nor-
malmente de dos en dos ¢ haciendo un gran
ruedo alrededor del profesor. La introduccién de
actividades o salidas no hace variar mucho el
nivel de participacion, ya que éstas se entien-
den como un ejemplo, y no como parte estruc-
turante de la materia, e incluso puedenllegara
ser vistas como elementos afadidos que au-
mentan el numero de trabajos.

La necesidad de estructurar los conteni-
dosenfunciéndeladisciplinainduce a priorizar
el papel de los especiafistas. Las necesidades
de coordinar a todos (0s especialistas, junto con
el esfuerzo y la monoctonia que conlleva el
aprendizaje repetitivo, crea la obligacion de or-
ganizar los horarios rigidamente y en sesiones
cortas de 50 a 60 minutos. Cualquier cambic en
el orden o en elhorario de las clases implica un
elementode discordiaenlaescuelaoenelciclo
y atenta a los “derechos” de los otros profeso
res sobre su hora, porlo cual tiende a producir-
$€ pocas veces.

Lasdificultades que 2l modelo conllevay
el claro intento de hacer de |a escuela un lugar
de socializacién ha producido fuertes criticas de
los teéricos y de una parie del colectivo de pro-
lesoresrespecto alaulatradicional. Es necesa-

rio constatar, sin embargo, que 8s un modaio
muy difundido tanto en la ensefanza primaria
como en la secundaria, donde practicamente
domina.

2.-Los modelosque aparecen como res-
puesta son muy variados: el avla activa, el aula
de la escuela Freinet, el aula no directiva. Todas
ellas tienen en comon el considerar la clase
como un grupo de personas con inlereses
comunes y necesidades concretas. Intentare-
mos resumir las caracteristicas de la primera,
ya gue configura el otrc modelo habitual sobre

' elcual se podrian esbozar los olros. Explicare-

mosalgunos elementos del modelo nodirectivo
y del modelo cooperativode Frainet, ya que se
abordan en determinadas situaciones de deba-
te o discusion fibre o en la elaboracién de
proyectos y trabajos manografices, especial-
mente en os ultimos cursos de E.G.B. yenla
ensefianza media.

El modelo del aula activa responderia a
los principios de la Escuela Nuevatal y comola
pensd Decroly y como ha evolucionado en 10s
sesenta afos de existencia. Actuaimente po-
driamos decrr, agrandes rasgos, gue responde
auna visién constructivista del aprendizaje y a
una apertura del auta al mundo exterior. El ¢o-
nocimiento no es patrimonic exclusive def pro-
fesor: la vida misma, el medio, ofrecen todas las
posibilidades del conocimianto. Estas se orde-
nan sequn las capacidades de asimilacion de
los alumnos y se aprende por descubrimiento.
Elmaestro continda siendoimportante, adquie-
re el papel de quia o consejero y posibilita un
clima de relaciones basadc enla comprension.

Aungue en un aula activa se sigue un

| programa unico, la ensenfanza se individualiza

mediante la reproduccion de los materiales.
Esto permite muchas interacciones, entre el
profesor y el alumno y entre el alumno y el medio
alcual es necesario recurnr para completarlas
informaciones. Las interacciones entre los alum-

. nos varian segun la distribucién del aula. Son

mas dificiles en casc de distribucion en rueda y
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mas amplias y faciles en caso de distripucion en
grupos de mesas. _

La participacién es necesaria como ele-
mento basico de la ensefanza, Participacion
acliva en el momento de la ensefianza y del
aprendizaje, cuyo proceso es tan importante
como los resultados. La participacion se suele
extender a la vida del auta, fomentando la
socializacion a través de 1a eleccién de cargos
de responsabilidad, que facilitan la vida en comun.

Elnivelde la autonomladelos alumnosy
ia lentitud del trabajo por descubrimiento reco-
miendan sesiones de frabajo amplias y Una of-
ganizacion que institucionalice la salida fuera de
la escuela como un procedimiento habitual de
trabajo. Enta escuela primaria, atno prior.\.zar el
peso de los conlenidos cientiticos y dar impor-
tancia a la actuacién personal del maestro en
relacién con los alumnos, se abandona ia idea
del maestro especialista en la materia. y se
sustituye por la de un maestro mas polivalente.
No importan tanto tos conacimientas delprofe-
sor como su capacidad profesional o de empa-
tia, para facilitar la cohesién dei grupo-clase.
Esta aclitud puede reperculir negativamente
sobre los curricula que el profesor diseha y
habra de tenerse en cuenta ala horade estruc-
turaria ensefanza obligatoria en ciclos, a finde
equilibrar las aportaciones mas "profe:l;ionai_es"
delmaestro polivalente conlas méas “disciplina-
res" del maestro especialista,

3.-El modelo de aula cooperaliva se basa
enlaexperienciade Freinet.La especialidad.de

este modelo reside en el caracter corporativo
otorgado a la clase, en el valor dado _qi equipo de
rrabajo, en el sistema de responsablhdaq perso-
nal y en la importancia de la comunicacion,
especiaiments escrita. ‘

E| aula se organiza como una sociedad
democraticaindependiente donde porvole_xcibn
se escogen a los responsables del funcmn_a-
mienio: un presidente que vigila por ias cuestio-
nes generales, un secretario responsable de
todos los papeles escrilos, un tesorero y unos

h

_3_5_

responsables de las distintas tareas que genera
el aula (el orden. la biblioteca, el jardin, etc.).

El grupo de trabaje pequeno, de unas
guatropersonas, permite toda clase de interac-
ciones de trabajo, goza de autonomia de trabajo
y dispone de todo el material necesario para
llevarla a cabo. Los trabajos gue se generan se
escripeny seimprimeny serepartenenlaclase
y se inlercambian con los materiales producidos
por otras escuelas.

El aula también permite la autonomia
pecsonal, Los alumnos pueden redactar o dibu-
jar libremente, intercambiar correspondencia
conolros escolares, participar segun sus capa-
cidadesentostrabajos enequipo, progresaren
¢l trabajo de los materiales mediante el sistema
de fichas autocorrectivas, opinar sobre ei fun-
cionamiento de la clase y propener proyectos de
trabajo. .

El modelo de avla cooperativa genera
unos niveles de responsabilidad y de organiza-
ci6n que deberian ser tenidos en cuenta a 'a
hora de plantearse una ensefanza de las Cien-
cias Sociales basada en la educacion de vale-
res y la convivencia.

4.-El modelode aula nodirectiva que ex-
pondremos se basa en los modelos no directi-

' vosde C. Rogers difundidos desde los Estados

Unidos al final de la década de los anos gesenta.
Es un modelo que ha tenide poca ditusién enla

. escuela, pero que ha sido incorporado en los
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movimientos de educacién no formal. El citarlo
como mode'o no significa que aboguemos por
suintroduccion en la escuela, sine considerarlo
desde la perspectiva de una nueva ensefianza
de las CC. 53,

El modelo Rogers de no directividad

' consiste en dar algrupo el papel ordenador de

las situaciones. La actitud na directiva, gue no
quiere decir "dejar hacer”, supone poner alos
componentes del grupo en situacidn de dituci-
dary, si es posible, resoiver por ellos mismos,
| engrupo, los problemas que encuentren, tanto
a nivel de trabajos como a nivel de sentimientos.
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Elconocimiento, porlo tante, se produce dentro
del grupodelcual forman parte tanto eiprofesor
como los alumnos. El profesor adopta el “rol” de
animador o facilitador de |a discusion.

El profeser determina los objetivos a
abordar durante el curso o por sesion, expone el
programa de trabajo y explica el papel no direc-
tivo que adoptaré a partir de aquel momento. Se
pasan unos momentos de angustia y agresivi-
dad, hastaque elgrupo reaccionay se crganiza
el trabajo de la manera pactada. En todo el
proceso, elmaestrovigilague no sedesvienlas
intenciones. Alfinal puede actuar come respon-
sable de grupo. Durante lodo el proceso, las
interacciones entre los alumnos son libres,
constantes y se establecen relaciones perma-
nentes con el profesor.

l_c mismo que en el caso del aula coope-
rativa, el aula no directiva se deberia tener en
cuenta a la hora de pensar un curriculum de
educacién de valores.

Repasados los modetos de aula existen-
tes, nos deberiamos formular unas preguntas.
¢ Como ha de organizarse y funcionar un aula en
que el método de aprendizaje sea la ensenanza
significativa? ;Qué modslo de aula responde
mas a la ensefianza de las CC. 85.7 ;Es
necesario pensarenunmodelo, enunaalterna-
tiva? ; Ounmodelo nuevo elabarado a partir de
elementos que creemos posilivos de los mode-
los antes expuestos? Y finalmente, ;a qué nivel

de decisidn se ha de escoger el modelo de aula?
¢ Qué papel han de jugar los profesores de
Ciencias Sociales en la eleccién de estos mode-
los?
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B HNOTA PREVIA

Al tratarse del primer numero de este
Boletin, la seccién tiene una caracteristica
peculiar: su extensién es mayor de lo que presu-
miblemente sera habitual. Las referencias se-
leccionadas, tantc en el epigrafe de "Resenas”
como en el de "Novedades” se corresponden
contrabajos publicados enlos des ultimos afncs
-1888 y 198S-, lo que permite una primera
aproximacion respecto al incremento cuantitati-

vo y variedad cualitativa de ias publicaciones .

referidas a Didactica de las Ciencias Sociales,

respecto a lo que ha venide siendo habitual |

hasta fechas recientes.

Enelapanadode "Novedades”, lasrefe-

rencias se distribuyen a su vez en cuatro sube

pigrafes: libros ( nacionales y extranjeros ) y
articulos { el mismo criteric ). No se ha inclui¢e
en este nimero un aparado especifico de
materiales curriculares -aunque hay alguna
referencia aislada dada la premura de tiempo vy
las dificultades de acceso a la informacién,
habitualmente muy dispersa y con canales de
distribucion todavia muy poco organizados er.
muchos casos. Naturalmente, en numeros
posteriores de este Boletin se ird cubriendo este
hueco.

Finalmente, hay que sefalar respecto a
las referencias de articulos gue no se ha preten-
didovaciarsistematicamentetodaslasrevisias
existentes -enlre otras razones, por dificultades
de accese a algunas extranjeras-. E! objetivo ha
sido seleccionar trabajos de interés por distinlos
motivos, 1o que ha motivade que en algunas
publicaciones especializadas como Teaching
Geography o Teaching History s6lo se recojar
determinados articulos y no la totalidad de los
publicados en el periodo escogido.

Por supueste, como en las restantes

secciones de este Boletin, estamos abiertos a

cualquier sugerencia que permita mejorar los
contenidos en el futuro.

Bolelin de Didactica de 1ias Cernimas Socales, tum |18

B RESENAS

AROSTEGUI, J.; CAMPUZANO, A, PAGES,
J.; RODRIGUEZ FRUTQS, J.; RODRIGUEZ
DE LAS HERAS, A. Y VALDEON, J. (1889)
Ensenar Histaria. Nuevas propuestas.

Laia, Barcelona, 201 pp.

Esta es una obra colectiva, estruclurada
entres partes, que acoge dos anticulos encada
una de ellas. La obra va precedida de un Préloge
de Joaquin Prats y .iia Introduccion de Julic
Rodriguez Frutos. Amedo de epilogo, se afade
un apéndice bibliografico sobre Dida::izadela
Historia.

Enelprologo.J. Prats sefialaque. desde
el sigle XIX y hasta liempos muy recienles, la
ensefanza de la Historin se habia concebido
como un instrumento ideologizador con la fun-
cién de crear una conciencia nacional. El cam-
bio cualitativo en los planteamientos de la didéc-
tica de la historia no se produjo hnsta los anos
siguientes a la Il Guerra Munc'a, gracias al
desarrolio de la psicologia det aprendizaje y de
la teorfa de la ensefianza, de ~.~a pare, y de
otra, por el cambio epistemologico de 1as pro-
pias concepciones historicas, que en nuestro
pais noc comienza a tructificar hasta la década

" delosanos 1860-70. Los movimientos de reno-

vacion pedagogica, la pedagogia delentorno y
"la clase activa” serian lac fases siguientes en
el paulatino progresc de los conocimientos
pedagbgicos sobrela ensefianzade la Historia.
La vocacidon del libro que reseiiumos es, preci-
samente, la de enriquecer el debate y aporiar
nuevos elementos de reflexion e invesligacion
sobre el papel de {a ciencia historica y el curricu-
lum de historia en nuestro sisterna educativo.
Laprimerapartedelliorollzvaportiiulo:
“Ciencia historica y ensefanza de ia Historia",
Hecoge dos ariiculos; ef primero:”y Enseafiar
Historia o ensefar a historiar™ es de Juho
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Valdeon. El segundo: “La historia reciente ¢ el
acceso histérico a realidades sociales actua-
les”, pertenece a Julio Arostequi.

La segunda parte versa sobre "El curri-
culum y la ensefianza de la Hisloria” y acoge
dos nueves rabajes: “Rellexiongs y propuestas
para la elaboracionde un proyecto curricularde
Historia" de Julic Rodriguez Frutos, y “Aproxi-
macién aun curriculum scbre el tiempo histori-
co” de Joan Pagés.

La tercera parte esta destinada al anali-
sisde "Los procedimientos enla ensefanza de
la Histona”. A. Rodriguez de las Heras es el
autor del primer trabajo sobre "La ensefanza de
la Historia asistida por ordenador. Las posibili-
dades del hipertexto-set”. A. Campuzano Ruiz
desarrolla &} segundo articulo sobre “Los me-
dios audiovisuales enlaensenanza de la histo-
ra”.

Enconjunto, la obratiene ungraninterés
y viene a enriquecer el debate que enla actua-
lidad existe sobrelaensefanzayel aprendizaje
de la Historia enlos diferentes niveles del siste-
ma educativo.

F. Martin

VILARRASA, Ay COLOMBO, A (1988)
Mediod!a. Ejercicios de exploracion

y representacidn del espacio.

Grao, Barcelona, 112 pp.

AUTORES VARIOS (1988)

Trabajar Mapas.

Alhambra (Biblicteca de Recursos Didacticos, 27),
Madrid, 149 pp.

Casi simultdneamente han aparecido en
el mercadc dosobrasque, desde diferentes en-
foques, confluyen en la misma cuestion: resal-
1ar laimportancia de los mapas en la cormnpren-
sién del espacio.

La primera, mas inicial, resulta de gran
interes porgue plantea una serie de ejercicios
sobre conceptos basicos de siluacion, orienta-
cion, distancia/escala, representaciondelrelie-
ve, etc, previos ala elaboracioneinterpretacion

de tos planos y mapas. Ademas la selecciénde
ejercicios se contextualizaen la EGB, con una
dificultad progresiva desde el Ciclo Medio al
Ciclo Supericr.

La segunda cbra nos sugiere los pasos
necesarios para poder construir ¢l mapa de
ciudad, comarca, region, etc., estrocturada en

! cuatrocapitulos (orientacion, escala.altitud y la

carlografia), en los que se repite el mismo

iratamiento: introduccidn tedrica, ejercicios e

ideas y sugerencias para que elabores tus pro-

pios ejercicios para que finalmente puedas estar

en disposicion de construir un mapa imaginario.
A. Vilianueva

ECHEITA, G. {1988)

El mundo adulto en !a menle de los nifios.

La comprensidn infantl

de las relaciones de intercambio.

Cantro de Publicaciones dei Ministeric de Edu-

cacién y Ciencia. Madrid, 333 pp.

Estelibro es el resultado de un trabajode

- investigacién, presentado por su autor como

tesis docloral en la Facultad de Psicologlade {a
Universidad Complutense de Madrid. Se inscri-
be en ta linea de investigacién abierta en el
campo de la Psicologia Evolutiva por Juan
Delval y sus discipulos, como Cristina del Ba-
rrio, Amparo Moreno y Elena Martin, entre otros.
Esta linea de investigacion es conocida como
"socialcognition” y viene a resolverel clvido en
que habiaincurrido laexperimentacion psicol6-
gica, al ignorar ei contexto social en el que se
inscribe todo el desarrollo individual y la impor-
tanciadelos otrosen 0s procesos de construc-

. cién de las propias nociones.

El tema del funcionamiento econémico
de la sociedad constituye, sin duda, uno de los
gjes centrales en torno a los cuales se articuia
nuesira comprensiénde! mundo soctai, y el ob-
jetivo de la investigacién de G. Echeita ha sido
analizar el desarrollo de las ideas infantiles
sobre las nociones econémicas, tratando a fondo
algunostemas relaciorados con las relaciones
de intercambio que se producen en la compra-
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venla como negocio juridice, mercantil, por
excelencia.

Enlaprimera parte dellibro, elautorhace
unainteresante y documentada revisidnde las
investigaciones efectuadas sobre el desarrolio
de conceptos econémicos y sobre elpapeldela
interaccion en el desarrollo cognitivo; se divide
este apartado en tres capitulos, en los que
aborda los conceptos sociales y los factores
sociales en el desarrolic, la interaccion social y
eldesarrolio cognitivoy lainteraccionsocialy el
desarrolio de conceptos seciales.

En la segunda parte, plantea los objetivos
e hipdtesis del trabajo experimental, la com-
prension de las relaciones de intercambic y la
interaccién social y el desarrollo del concepto de
ganancia. Finaliza con el establecimiento de
unas interesantes conciusiones sobre cémo
evoluciona la comprension infantil con respectc

alas relacionesdeintercambioque subyacena |

las transaciones de compraventa, junto conlas
ideas sobre lafunciéndeldinero, elmecanismo
del cambic, la determinacion del juicio ¢ la
propia relaciéndinerc-mercancia. En este sen-
tido, el concepto de ganancia constituye una
pieza clave para peder relacionar adecuada-
mente no solo el conjunto de las retaciones de
intercambic, sinctambién éstasconlasrelacic-
nes de produccion, que son las dos coordena-
das necesarias para comprender el microcos-
mos economice del comercic en fas tiendas.

La obra finaliza con un apéndice donde
recoge cualro tareas sobre el juego ccoperati-
v0, laconservacién delliquido, la conservacion
de la longitud y las transformacicnes espacia-
les, y una amplia oibliogralia.

F. Martin
BIELZA DE QRY, V. (Coord.) (1989)
Territorio y Sociedad en Espada.
Taurus, Madrid. 2 vols. 441y 414 pp.

La oportunidad de esta obra es digna de
ser resajtada por cuanto no es muy abundante
laexistenciademanuales sobre lagecgrafiade
nuestro pais.
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Enelprimervelumen, Geografia Fisica,
los autores siguen un dlarisime hilo argumental,

Enelapartado dedicado al relieve de Es-
pana, tras una introduccién explicativa sobre los
condicionantes de las formas de relieve, la
naturaleza geologica de los materiales y su
evolucién geomorioldgica, se pasa al analisis
descriptivo de las caracteristicas de cada una
de las unidades morfoestructurales que compo-
nen el terriforio espanol, crganizadas en tres
conjuntos: Macizo Hespérico, cordilleras alpi-
nas y depresiones terciarias.

Los siguientes capitulos analizan la ri-
queza y variedad climaioldgica espancla, sus
elementos y factores. asi come los tipos de
tiempos dominantes en nuestra chmatologia y
la diversificada red hidrografica resullante.

Adestacar elrigurosc tratamiento quede
ios suelos, la vegetacion y la fauna configuran
los respectivos capitulos, no siempre sistemati-
zados en las obras al uso.

Cierra el volumen un capitulo en que se
valoranlos problemas de degradacidon y conta-
minacién del medio fisicc espanol como conse-
cuencia de latantas veces desacertada actua-
cidn humana.

El volumen de Geografia Humana, aun
cuande responda a unos esquemas clasicos,
incorpora novedosas aportaciones metodolégi-
cas por cuanto parte de la consideracién de las
importantes transformaciones del territorio
espafol como consecuancia del proceso de
industrializacion-urbanizacion, por lo que el
estudic arranca no sbélo de fa poblacién (enfo-
que clasico), sino de los modos de asentamien-
tode estacomo ordenadoresde las actividades
econémicas.

También as importanie sefalar la aporta-
cion que realiza en capitulos poco abordados
hasta ahcra en obras mas clasicas: trangportes,
turisme, comercio, administracién, incorpora-
cion de Espana a la Comunidad Europea.

Por ultimo, en el conjunto de la obra se
debe destacar la seleccién biblografica, abun-
dante y actualizada, asi come la profusion y
calidad de graficos, mapas. esquemas, eic.,
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que contribuyen a clarificar y enriquecer las
cuestiones que se abordan.

M. Loma
FERNANDEZ SEBASTIAN, J. {1989)
Cine e historia en el aula.
Akal, Madrid, 128 pp.

La obra de Fernandez Sebastian consta
de dos partes fundamentales. En la primera
enconlramos un apartado tetrico, en el que se
hace una disertacion sobre las vinculaciones
existentes enire la Historia, la novela y ¢l cine,
y otro, mucho mas préctico, én el que el autor
desarrola una serie de fichas didacticas sobre
unconjunto de peliculas cuya accion acaeceen
diferentes periodos historicos. En la segunda
parte se nos ofrecen, de una forma mucho mas
sucinta, una serie de orientaciones meiodoidgi-
cas sobre el aprovechamiento didactico del
cine. _

Es un libro eminentemenle practico, como
se pone de manifiesto en la importancia que
alcanzan dentro de la obra las fichas didacticas
de peliculas. Han sido cinco las peliculas que el
autor ha elegido para ofrecer unos ejemplos de
c6mo el cine puede ser utilizado enla ensehan-
za de la Historia; éstas son: “En busca de!
fuego”, para el esludio de la Prehistoria; "Espar-
taco”, de Stanley Kubrick, para el del mundo
antiguo; "Paseo por el amory la muerte”, para
ol de la Edad Media; "La kermesse heroica’,
paraelde la Edad Moderna, y “Laverdad sobre
el caso Savolta” para la Contemporanea. Las
fichas didacticas de cada una de ellas son, por
lo general, muy completas y elaboragas. Cada
una consta de una ficha técnica y artistica del
film, de una serie de textos historicos, cuadros
estadislicos, mapas... sobre los que los alum-
nos tendran que realizar distintas ac:ividades.
Engeneral éslas estanpensadas para aiumnos
de 1 y 3° de B.U.P.. por lo que tendrian que
adaptarse convenientemente sihan de ser uti-
lizadas enla E.G.B.

Gon las orientaciones metodolégicas de
la segunda parie se pretende dar al profesor

unas pautas elementales sobre ia utiizacionde
la obra cinemairografica en el aula, para que el
profesor pueda adaptar o confeccionar encual-
quier ocasion sus propias fichas de trabajo
adecuadas a un alumnado y a una programa-
cion concretas. En este sentido se especifican
todoslos pasosque el profesordebe dar, desde
que se elige la pelicula que mejor pueda ser_vir
para abordar la época y sociedades a estudiar
hasta la realizacién del debale final en el aula
sobre la pelicula en cuestion.

Al final de la obra encontramos un apar-
tado en el que, bajo e! titulo de “Cire & Historia.
Filmografia historica”, se ofrece una lista de
peliculas susceptibles de ser utilizadas en el
aula por considerar el autor que pueden ser
Utites para el lrabajo didéctico en lorno a la
Historia. Las peliculas aparecen agrupadas en
diferentes apartados segun los distintos perio-
dos historicos enlos que se desarrolle laaccion
de las mismas.

F. Valverde
CASAR |, J.: CASTEJON, R.; GARGCIA, A
REVILLA, F. {1988)
Claves para conocer la ciudad.
Akal, Madrid, 180 pp.

Aparece este libro dentro de |a coleccién
“GGeografia Humana y Econdmica” de la edito-
rial Akal con el propdsito de servir de material de
consulta y profundizacién para profescres y
alumnos, integrandose en el concepto de bibiio-
teca de aula, lo gue permite su utilizacién cons-
lante, incluso para la realizacion de trabajos
practicos.

Es muy abundante la produccién biblio-

" grafica de los Ultimos afios sobre la ciudad/el

hecho urbano/el urbanismo, en su doble ver-
tiente de contenidos cientificos dirigidos a espe-
cialistas en el tema y su explotacion didactica, al
haberse convertido la ciudad en el medio en el
que la mayoriade nuestros alumnos se desen-
vuelven. Perc este libro pretende introductr a
cualquier alumno, a cualquier cludadano en el
corocimiento de los procesos econdmicos y
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sociales que intervienen en la construccién de la
ciudad., de manera que la comprension del
tenémenc urbano permita la participacion en el
debate social existents, atravésdela participa-
cion directa y el asociacionismo ciudadano,
superando la reivindicacion aislada de necesi-
dadesyfomentando elinterés porelprocescde
formacion y transformacién y las decisiones
politicas, sociales y econtmicas que han ¢confi-
gurade la ciudad. Es, por 1anto, un tibro que
pretende estimularla accién a partir del conoci-
mienio, por medio de valores tales como la
solidaridad y la participacién ciudadana.

Parliendo de estos principios prioritarios,
el libro aborda el estudio de la ciudad actual
-Madrid- rompiendo el habitual esgema cronolé-
gico que acompana a una historia de la ciudad,
y las referencias histéricas aparecen de la mano
de la ciudad actual cuando resulta necesana
una explicacidn de los hechos urbanos.

J.A. Molina

GARCIA BLANCO, A. (1988)
Didactica del museo. El descubrimiento
de los objetos.

Ed. de la Torre, Madrid, 171 pp.

Los museos se estan convirtiendo, pro-
gresivamente, en entes vivos y actives, dejando
de ser solo lugares donde se exponen y veneran
una serie de piezas sin ninguna comunicacion
gntre 10 exhibido y el plblico. Paulatinamente se
estd dando paso a laidea de los museos abier-
tos, conscientes de su funcidn social y docente.
Es en este contexto en donde se enmarca la
obrade Angela GarciaBlanco, partidariaincon-
dicional de la apertura de los museos a los
escolares y de facilitar su acceso y comprension
a los profesores que deberan actuar como
"puentes” enire el museo y la escuela.

La relacion con el museo debe iniciarse
desde la escuela. El museo debe considerarse
como lugar de descubrimiento, donde el alumno
parlicipe de formaaclivaensu aprendizaje.Los
primeros encueniros con el museo, lugar de
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i "aprendizajeidico’, deberan ser gratificantes
para et alumno, ya que si se preduce un rechazo
inicial dificilmente estos jovenes serdn racupe-
rables, enedadadulta, para elmuseo. Paraello
es imprescindibie que el profesor reconozea la
importanciapedagogica de los museocs, alapar

| que distrute con ellos a través de su conoci-
mignto.

El acercamiento del alumno al museo
deberia estar integrado en el curricuium esco-
lar, pero consciente del encrme esfuerzo que
supone para el profesorado no séic la"simple”
salida del aula, sino fa preparacién, realizacion
y evaluacion de una visita al museo, s por lo

| que laautorapretende con su obra facilitaresta

labor de acercamiento al profesor. Para elio se
inicia desarrollando el concepto de “cultura
material”, mostrando la impontancia de tos obje-
tos por sl mismos, y senalando diferentes modos
de descubrirlos, de acceder a ellos dependien-
do deldesarrollo intelectual de los alumnos, en
los diferentes niveles educativos. Asimismo
analizalos elementos integrantes, consusdife-
rentes peculiaridades, gue intervienen en |3
escuela y en el museo. Finaliza dando unas
pautas esenciales para visitar un musso de
manara acliva y participativa, a la vez que
muesira y estudia diferentes materiales didacti-
cos, realizados por diferentes museos, pero
senalando reiteradamente que estos materia-
les, en el caso de que existan en el museo a
visitar, ayudaran al profesor en su labor educa-
tiva pero deberd ser 8l el que lo adecle a sus
alumnos, a sus conocimientes y a sy nivel de
desarrolio, yaque debe ser el profesor el princi-
pal eslabén entre el museo y la escuela.
C. Sequeiros

RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L. (1988)

El comic y su utilizacion did4ctica.

Los tebeos en la ensenanza.

Gustavo Gili, Barcelona, 156 pp.

Unade lascaracteristicas definitorias de
la sociedad actual es laimporianciaque enella
juegan los medios de comunicacion de masas,
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que han llegado a convertirse en un elemento de
influenciadirectaenlavidade losindividuos. El
nifio, por su vulnerabilidad, debe ser cuidadosa-
mente preparado desde la escuela para desa-
rrallar un espiritu critico, que le permita conver-
tirse en un adulto consciente y capacitade para
conocery defendersus propiosinteresesenun
mundo en el que cada dia se tiende més a la
manipulacién delindividuo.

Por eilo es necesario que en la escuela se
fomente la conciencia y e! espiritu ¢ritico del
individuo, y eneste sentido el tebeo puede jugar
un papel muy importante dado el atractive que
este medio de comunicacidn ejerce sobre la
poblacién infantil. Pero ademas de potenciar
esta capacidad critica del nino, el autor preten-
de también que su obra sirva para que €l aiumno
desarrolle su creatividad y su capacidad de
expresién oral y escrita, y para que ¢onsiga un
elevado nivel de tolerancia.

Para ello ha ideado una obra clara y
amena que permite al profano conocer sin difi-
cultadlos elementos y conceptos fundamenta-
les del mundo del tebeo, desvelandose de for-
ma teérica una realidad que ya conocia de
forma empirica.

La obraesta muy bienilustrada, dandose
una perfecta armonia entre el textoy laimagen
que lo acompana, lo que facilita enormemente
su comprensién.

Ellibro se organiza en dos grandes apar-
tados. El prmero es puramente tetrico y en &l
se define qué es un tebeo, se exponen sus
caracteristicas esenciales, se analizan sus
componentes... En el segundo, titulade "El tebeo
enelaula”, se presentan una serie de activida-
des didacticas scbre el tebeo que responden a
ios objetives que el autor ha sefialado como mas
significativos. La parte esencialde laobraesla
primera, pues la segunda no deja de ser una
relacion de objetivos y un planteamiento de
actividades relacionadas conlos aspectos fun-
damentales expueslos en la primera.

La obra consta también de dos secciones
bibliograficas, una de caracter general, bastan-
te extensa, y otra mas especifica que, aungue

mas breve, esta comentada por el autor y segiin
él podia "constituir una biblioteca del aula en el
supuesto de que el tema interesara especial-
mente".

Este es. en definitiva, un libro que puede
ser de gran utilidad en ciase ya que permite
conocer con mas detalle ef mundo del tebeoy,
portanto, utilizar mejor en el aula como recurse
didactico este medio de comunicacion que tanto
atrae a los nifios.

F. Valverde

ALVAREZ GUEREDIAGA, L.M.

y ALVAREZ MARTIN, M.N. (1988)
El consumo va a la escuela.

l.aia, Barcelona, 122 pp.

La educacién del consumidor, o del con-
sumo o educacién consumerista, como prefie-
rendenominar los attores, es un temade gran
actualidad y es esle un libro muy amenao, gue
servira de orientacion y guia a cuantos profesio-
nales de la ensefianza esténinteresados por el
mismo.

Su contenido estd circunscrito ala ense-
fanzano universitaria, y es el frutode experien-
cias llevadas a cabo en E.G.B. y B.U.P,; se
describe la evolucién que ha sutrido la forma-
ciéndel consumidory el contenido de su educa-
cion en la escuela.

Ellibro se inicia con un breve anélisisde
la sociedad de consumo y del consumidor y a
continuacién se realiza un rapido recorrido por
la historia de la educacion consumerista.

El eje central de la obra se centra en el
desarrollo de diferentes eslrategias metodolégi-
casenlaeducacidndel consumidor, todaselias
experimentadas y gue en ningun ¢aso preten-
den ser exclusivas ni excluyentes, porgue la
mayor parte de ellas son "aplicaciones o adap-
taciones del campo de la didactica al mundo de
la educacién del consumidor”. Los auteres han
seleccionado aguellas que tienen un caracter
méas glotal y en donde se pueden encuadrar
otras mas concrelas. Los recursos y técnicas
seleccionados en este trabajc son los proyec-
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tos, las salidas, los tafleres, andlisis comparati-
v0s, trabajos basados en hipbtesis y técnicas
instrumentales, aplicadas a algunos temas de
educacién consumerista como son publicidad,
alimentacion, vivienda, juguetes, ecologia, fa
compra, servicios publicos, saludy seguridady
materialescolar.

La tarea de educar al consumidor esta
empezando, y como los autores afirman no
existe aln una definicion ¢lara para abordar la
educacion consumerista en los diferentes ciclos
escolares y convendria que apareciese en los
curricula perfectamente definida, no como una

asignatura independiente, puesto que "su ca- |

racter interdisciplinar y su riqueza didactica
deben ser aprovechadas desde la perspectiva
de las diferentes asignaturas”,

C. Sequeiros

GRAVES, N. J. y otros (1988)
Reflexiones sobre la ensefianzade lageografia
y Ia historia en el Reino Unido y en Espana.
(CE Universidad de Salamanca, 118 pp.

El texto reline las ponencias presentadas
en las "Jornadas sobre la ensefianza de la
Geografia y la Historia", organizadas y coordi-
nadas por el grupc CRONOS vy que tuvieron

lugar en Salamanca a mediados de mayo de |

1987. Precisamente ta primera cuestion a resal-
tar, a ralz de esta publicacion, es la notable labor
de difusién realizada en ¢l terreno de la ense-
anza de las Ciencias Sociales por el grupo
CRONGS, sinduda uno de los mas coherentes
existentes en Espafia, que combina adecuada-
mente las tareas de disefio y desarrollo curricu-
lar con las de participacion en la formacion
permanente de ensenantes.

Losseis trabajos compilados hacenrefe-
rencia al nivel de ensenanza secundaria y tie-
nen -como se dice en la "Presentacion”- un
marcado "sabor anglosajon”, pues los dos auto-
res extranjeros son britanicos y (0s espafoles
han tenido formacién académica y/o contactos

importantes con el mundo anglosajén.
Norman Graves presenta dos trabajos: el
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primero es unbreve y ajustado resumende los
antecedentes y situacion actual de "la educa-
cion geografica enel Reino Unido™ el segundo,
igualmente breve, responde con meridiana cla-
rs'qad a lres preguntas basicas en cualquier
diseno curricular (en este caso de Geogratfia):
parague, qué y como ensenar. Especialmente
esclarecedoras las pocas paginas donde se
ejemplifican puntualmente las posibles estrate-
gias de ensefnanza a emplear.

Jests Dominguez aporta un texto, Cuyo
interes fundamentat es que constituye una de
las reflexiones mds serias -y por tanto, discuti-
bles- hechas recientemente en castellano so-
bre un posibie "marco general de referencia”
para la inclusién de la Historia en el curriculum
de la secundaria obligatoria. Si ademas tene-
mos en cuenta gue el autor ha sido el principal
responsable del Disefio CurricularBaseen CC.
S8. presentado por el MEC, el interés de su
aportacion es gbvio.

La ponencia del profesor Alberto Luis
Gomez merece destacarse por su valentia y
lucidez al abordar el problema de la profesiona-
lizacion de la docencia (de la geografia) en
Espafia, asi como por su rigor conceptual, No
es habitual, por desgracia, gue un profesor uni-
versitario de un Departamento "de contenidos”
se interese por la tematica del curriculum, las di-
dacticas especiales y la formacion de los do-
centes; es mas raro que este interés vaya
acompafiado de un conocimiento serio Y pro-
fundo de estos temas; es, por Gltimo, de agra-
decer que ese conocimiento se plasme en
propuestas concretas en este caso dos: crite-
rios para la planificacion de un curso de Didac-
lica de la Geografia, un ejemplo de posible
unidad didactica sobre fas actividades en torno
alocioparaincluirenel curriculum de geografia
de la ensenanza secundaria.

A. Dickinson ofrece un magnifico ejem-
plo de precision y soivencia en ¢l trabajo titula-
do:"La Historia en la educacidn en Gran Breta-
fia. Proyectos, investigacion y sugerencias para
el futuro”. .os temas abordados son: situacion
de la ensefanzade la Historiaen el R.U. antes



-46-

de la implantacion del "curriculum nacienal”,
perspeclivas posibles ante el cambie curricular,
principales proyectos de investigacién en el mo-
mento actual {en tres ambitos: desarrollo curri-
cular, formacién de profescres de Historia y
examenes para la obtencidn del Certificade
General de £Educacién Secundaria / GCSE).
Por ¢ltimo, Raimundo Cuesta, miembro
del grupo Cronos, plantea en su trabajo un
rapido repaso por laslineas de tendencia que la
ensefianza de fa Historia ha manifestado en
Espafia enlos Gltimos veinte afos, no sin antes
mencionar ¢on buen criterio “la necesidad de
recuperar la memoria histérica” sobre la propia
ensefanza de la disciplina en nuestro pais.
Esas lineas de tendencia, referidas a la tarea de
innovacion que se ha proeducido, son agrupadas
en cuatro aspectos: critica y reformulacién de
los disefnos cronoldgicos; ia revalorizacion del
entorno; el declive del manual, el auge del
comentario de textos y el método de las iuentes;
el método cientifico y el aprendizaje por descu-
brimiento. Elauter es consciente, sin embargo,
del predominic existente todavia en las aulas de
una ensefanza tradicional de la Historia y me
parece certero al sefialar como “la incomunica-
cion, en un doble sentido, entre Ciencias de la
Educacion y ensefianza de la Historia, aparece
como unc de los obstaculos mas importantes
que han impedido la construccidn de una Didac-
lica de la Hisloria con caracteristicas propias™. A
algunos nos gustaria creerque esaincomunica
cion estd, poco a poco, empezando a romperse,

J. de Prado

CARRETERO, M.; POZO, J.I. y ASENSIO, M.
(comps.) {1989)

La ensenanza de las Ciencias Sociales.

Visor, Madrid, 301 pp.

El nicleo mayoritario de los trabajos
reunidos en estelibro fueron presentados origi-
nalmente como ponencias al "Simpasio sobre la
ensenanza de las Ciencias Sociales en EGB y
EE.MM.", organizado por el ICE de la Universi-
dad Autdnoma de Madrid y que tuvo lugar en

| junio de 1985. Es pertinente, por tanto, una

primera reflexién acerca de las dificultades de
difusién en nuesiro pais de trabajos sobre di-
dacticas especiales, en general, y didactica de
las ciencias sociales, enparticular. Elhecho de
queesta obra haya tardado mas de cuatro anos
enverlaluzloconfirma. Serla muy interesante,
y aqui simplemente 1o apuntamos, analizar la
evolucion reciente y las perpesctivas de desa-
rrolio del mercado y la politica editorial sobre
esta tematicaen Espana, especialmente en com-
paracién conla situacidn de otros paises euro-
peos de nuestro entorno.

Entrando ya en el comentario de la obra,
una vaioracion general que me parece de sen-
tido comun: nos encontramos ante el libro mas
"completo” y actual editado en nuestro pais
sobrelatematicareflejada en eltitulo. Y anado:
eneique todos los autores son, ademas, espa-
foles. Naturalmente, esta afirmacién hay que
contextualizaria y matizarla, para lo cual espero
sirvan las siguientes lineas.

La estructura de la obra es definitoria de
una manera de entender las didacticas espe-
ciales, enquelos aspectos disciplinares, psico-
pedagdgicos y didacticos se interelacionan es-
trechamente: estos son precisamente los enca-
bezamientos de las tres paries en que el texto
queda dividido, precedidas de un capftulo inicial
en el cual los compiladores presentan una

adecuada panoramica general sobre los "pro-
blemas y perspectivas en la ensefianza de las
Ciencias Sociales". Lainterelacion senaladaes
tan evidente que determinados fragmentos de
algunos capitulos podrian perfactamente figu-
raren otro detos apartados de laobrasinque la
unidad del conjunto se resintiera. Por otrofado,
es muy significativo que otra de las obras re-
cientes m4as interesantes, resefiada anterior-
mente en este Bolet/n{AA. VV., Ensenar histo-
ria. Nuevas propuestas, Laia, 1989) adopte una
! estructura muy similar.
| En et apartado de aspectos disciplinares se
' recogen tres trabajos: el de J. Dominguez que
‘ ya mencionamos en la resena anterior, ahora en
' una version mas extensa; el de J.A. Ramlrez,

que conslituye unareflexién muy documentada
¥ bien escrita sobre la problematica epistemnold-
gicay pedagogica de la ensefianza de la Histo-
ria del Arte en el Bachillerato actual; y el de
Capel y Urteaga sobre "La Geografia en un
curriculum de Ciencias Sociales”, a mi entender
unodelos textos mas solides que scbre el tema
se han escrito en castellano.

Los aspectos psicopedagdgicos son
abordados encuatro capitulos. Endos de ellos,
los compiladores del volumen hacen, respecti-
vamente, un apretado resumen de sus investi-
gaciones en torno a una cuestién capital como
es "la comprensién dei tiempo histérico”, y una
presentacion del trabajo de investigacion reali-
zado sobre otro problema basico en la ensenan-
zade |a historia, el de las explicaciones causa-
les. Los otros capitulos de esta segunda parte
son fiymados por G. Zaragoza, con un magnifi-
Ca -y polémico- texto a favor de la metodoiogia
de investigacion en la "formacion del pensa-
miento histérico del adolescente”, y E. Martin,
quien explica con amenidad y claridad una
tematica novedosa en nuestro pals como es "el
desarrolio de los mapas cognitives v ia ense-
nanza de (a Geografia”,

Latercera partedelvolumenesta centra-
da en los aspectos didacticos. incluye cuatro
capitulos; el firmade por J. Prals, que constituye
una valiosisima autocritica respecto a la evolu-

cidnreciente de los gruposde innovacién peda- |

gégica en Espafia, hecha precisamente por uno
de los coautores de dos de las experisncias mas
conocidas como son "Germania - 75" e "Histo-
ria 13-16"; elde A. Luisy J.M2. Rozada, examen
radical y riguroso de la “renovacion de la ense-
nanza de la Geogralia espafiolaenia EGB" en
el periodo comprendido entre la promuigacién
de la Ley General de Educacion y los Progra-
mas Renovados; el de P. Gil y R. Pifigiro, que
contextualiza ¢l empleo de los juegos de simu-
iacién como recurso didactico, explicando ade-
cuadamentelarelacidn conlasdiversas etapas
del pensamiento geografico del nifio; y enfin, un
nuevo trabajo de Carretero, Pozo y Asensio,
que constituye una excelente sintesis -tremen-

7.

damente discutible, como debe ser, especial-
mente en su lltima parte- de los madelos de
aprendizaje-ensefanza de {a Historia",

Para terminar este comentario, tres breves ind:-
caciones:

- Naturalmente, el volumen no abarca todo lo
que se puede y debe decir sobre " la ensenanza
delas Ciencias Sociales". En los tres apartados
podrianincluirse trabajos sobre otros aspectos
importantes, pero ello no resta un Apice de
interes alacompilacion. Por ejemplo, no apare-

. €& ningun trabajo referido a las otrag Ciencias

Sociales, pero enesto conviene ser muy claros:
¢donde esta la aportacién de log socidlogos/
economistas/antropélogoes/politdlogos en rela-
cién con un hipotético curricuium que incluya
aspectos de sus disciplinas? ;No tendremos
que ser, de hecho, los profesores de Ciencias
Sociales quienes apuntemos ideas en torno a la
inclusion de otras disciplinas en los disefios
curriculares?

-Respecto a las disciplinas "clasicas”, llama ta
atencién que sea precisamente en Historia donde
la aportacion de los profesionales brilla por su
ausencia, como se evidencia en el volumen que
comentamos y se evidencit enel desarrollo del
Simposio citado al principio. Los casos de ios
profesores Valdedn, Fontana y Ar6steguipare-
censerlas excepciones que confirman la rega,
can todos los matices necesarios. Habria que
plantearse qué razones epistemol6gicas, socio-
l6gicas, corporativas,... influyen en esta situa-
cién que, significativamente, no se produce en
otros palses, ai menos de forma lan marcada.
-La publicacion de este volumen puede ser. en
mi opinién, un hito significativo de que estamos
aicanzando en Espafa una "masa critica” de

. pubiicaciones y materiales relacionados con a

Didactica de las Ciencias Sociales, que son
lodavia un parcial reflejo de lo que se esta
haciendo en la realidad cotidiana. El impulso

. decididode lainvestigacion didactica y el desa-

rrollode las innovaciones curriculares es el reto
urgente. Si este modesto Bolelin contribuye en
alguna medida a este proceso, nos dariamos
por satisfechos.

J. de Prado
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Estaseccidntiene el objetivo deinformar
acerca de cualquier aclividad relacionada conla
Didactica de las Ciencias Sociales - Congresos,
Jornadas, Simposios, Cursos, Seminarios,
proyectos de investigacion y/o invesligaciones
€n curso,... que se desarrollen tanto en territorio
espafolcomo enelextranjero. Evidentemente,
esteobjetivo sdlo puede lograrse de una mane-
ra efectiva con la colaboracion de todos aque-
llos a quienes, en vltima instancia, va dirigido
este boletin (profesores en activo de cualquier
nivel educativo, profesores en paro, estudian-
tes, centros de ensefianza e investigacion /
documentacién, instiluciones varias, etc...) A
todos ellos emplazamos para gue nos envien
con suficiente antelacién cuanta informacion
consideren Qe interés, para incluirla en estas
paginas.

En este primer nOmero, incluimos una
relaciéndeactividades celebradas alolargode
19889, de las que hemos tenido noticiadirectao
indirecta, ast como informacion acerca de acti-
vidades en c¢urso de realizacién y a celebrar
en 1990.

Bl ACTIVIDADES CELEBRADAS EN 1989

* Historical Association. Education Confe-
rence *‘History 1989: reform or reaction?”
(London, 3-5 january)

La polémica creada enel Reino Unidoen
torno a la reforma educativa propuesta por el
gobierncdela Sra. Thatcher, esta siendoespe-
cialmente interesante en el terreno curricular,
donde la reforma de contenidos y ia introduc-
¢ién de un “curriculum nacional” ha supuesto
ungironotable enlatradicional politicadescen-
tralizadorayfavorecedora de nuevas experien-
cias de disefo curricular.

conferencia sobre educacion a debatir las im-

- plicaciones de!lareformaenlaensefanzade la

Historia. E' titulo ya es significativo.
The Historical Association, 59 a Kennington
Park Road. London SE 11 4JH

* Curso de Formacién de Formadores en
Didactica de las Ciencias Sociales
(Madrid. Fase inictal: 30 enero - 17 Ge marzo)
Se trata del segundo curso organizado
por el MEC, encolaboraciénconlas Comunida-
des Autdnomas, dentro del Plan de Perfeccio-
namiento del Profasorado. Direccién: Ramén
Lara Tebar. Coordinacién: Antonia Fernandez
Valencia.
Departamento de Diddctica de las Ciencias
Sociales. Escuela Universitania de Magisierio
"Marfa Dfaz Jiménez™ Avda. Islas Filipinas, 3.
28003 Madrid.

* Third Historical Association Natienal Pri-
mary Conference (York, 11 march)

En la misma linea gue la convocaloria
anterior, pero con un objetivo mas especiliico:
analizarydebalirel lugar dela historia nacional
en el curriculum de Historia parala ensenanza
primaria. El titulo del encuentro; "National His-
tory in the National Curriculum: Consensus or
Consent?”

Direccion: ia citada anteriormente.

' *IJornadas sobre los curricula de Ciencias

Sociales en las Comunidades Autdnomas.
“Espacio y Sociedad en el Ambito
Autondmico” (Valladolig, 13-15 abril).

El objetivo declarado del Congreso era
“llegar a unos acuerdos de base sobre cudles
debieran ser los criterios cientificos que definie-
ran los curricula dedicados al estudio de la

La Historical Association dedicé su | propia Regién encada Comunidad Auténoma’.

Boletin de Diddctica de las Clencias Sociales. Num 1-1990
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{ a organizacién se baso en el desarrollo conse-
cutivo de cuatro sesiones, dedicadas respecti-
vamente a: "Fundamentos del curriculum de
Ciencias Sociales desde las Ciencias referen- ‘
tes”, "Fundamentos del curricutum de Ciencias
Sociales desde las Ciencias de la Educacion”,
“Modelos didacticos para un curriculo regional”
y "Perspactivas educativas autonOmicqs, euro-
pea y espanola y analisis de los curricula de
Ciencias Sociales en las Comunidades Auténo-
mas".

Més informacién en: Departamento de
Sociologia y Diddctica de las Ciencias Sociales.
Escuela Universitaria de Formacién del Profe-
sarado. C/. Gedlogo Herndndez Pacheco, s/n.
47014 Vailadolid. Telfs.. 340136 y 332882.

* I} Encuentro de Investigacion Educativa
{Santander, 17-21 abril)

Organizado por iniciativa del ICE de la
Universidad de Cantabria, y dedicado en esta
ocasién de manera monogréafica al tema: "La
utifizacion didactica del entorno™.

ICE Universidad de Cantabria. Edificio
interfacultativo. C/. Los Castros, s/n. 39005
Santander. Telfs. : {942) 217811 7/ 201272/
201273.

+ primer Encueniro de Fuentes Orales y
Ensefianza de la Historla. {(Avila, 21-23 abril)

El contenido dsl encuentro se articuté en
torno a tres ejes: reflexiones tedricas sobre el
tratamiento de 'a fuente oral y su utilizacion
como recursc didactico en los diferentes niveles

educativos, comunicacion y analisis de expe- |
tiencias realizadas, conocimiento y confronta- |

cién de las experiencias desarroliadas en Gran
Bretana e ltalia.

Centro Asociado de la UNED. Apartado 144.
¢/ Santo Tomds, s/n. 05080 Avila. Tels.: (918)
225000y 250164.

* Brighton Branch Conference Report
{Brighton, 22 april)

Encuentro organizado por la Geographi-
cal Association, con un cbietivo similar al perse-
guido por las convocatorias antes citadas, perc
dirigido l6gicamente a la situacién de la Geogra-
fia en el nuevo curriculum nacicnal. Esie fue
precisamente el titulo de fa conferencia: "Geo-
graphy in the National Curriculum®.

The Geographical Association. 343 Fulwood
Foad. Sheffield 510 3PP,

* primer Encuentro del Profesorado Madrile-
fio de Cienclas Soclales
{Madrid, 17 - 27 abril)

A iniciativa del Centro Madrilefio de in-
vestigaciones Pedagogicas, se desarrollaron
un conjuntc de actividades en torno a lres
biogues: conferencias y comunicaciones, expe-
riencias didacticas (con la novedad de que
diversos grupos de profesores pudieron obser-
var el trabajo préctico de oiros companeros con
sus alumnos, sometiéndolo a debate) ytalleres
de trabajo (siete rinconas didacticos con mate-
riales diversos para un aprendizaje innovador
de las Giencias Sociales, que fueron utilizados
por grupos de alumnos acompanados de sus
profesores).

CEMIP. ¢/ Mejia Lequerica, 21. 28004 Madrid.
Teifs.. 4461768 / 4465155

* Jornadas sobre el Area de Ciencias Soclales
(Aicaniz, abril)

El material gue se manejd se referia
basicamente a: nuevo disefio curricular del Area
para el Ciclo 12-16, juegos de simulacion y
educacian sobre la pazy los valores.

Msas informacidn en Ceniro de Profesores.
Camino del Matadera, s/n. 44600 Alcadiz (Te-
ruel), Telf. 832803.

* | Jornadas Provinciales de Intercambio de
Experiencias en Ciencias Soclales

{Le6n, 11-12 mayo)

Otro ejemplo de las numerosas Jornadas
que, a nivel provincial o comarcal, s& eslan

Bafet;'; de Didactica de las Ciencras Socrales, Nim F- 1990
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celebrando, por iniciativa fundamentalmente de | !olargo de 240 horas lectivas de las que el 60 %
los Centros de Profesores. En este casonose | eran practicas, con dos objetivos fundamenta-
trataba de un encuentro de formacién destinade | les: Sentar las bases principales de la educa-
aladifusidnde materiales ya elaborados (come | cién ambiental y adquirir una metodologia ted-
en el ejemplo anterior), sino de facilitar elinter-  rica y practica de caracter interdisciplinar.
cambioy debate delas experienciasrealizadas  M4s informacion en Depantamento de Diddctica
por los propios profesores asistentes. . delas Ciencias Sociales. Escuela Universitaria
Centro de Profesores. C/. Luis de Sosa, s/n.  de Magisterio. Campus Universitario de Caru-
24004 Ledn. Telf. 259698, ja. 18010 Granada.
|

* Curso-Symposium Ensefianza de la Histo- |

* Seminarto de Profundizacién en la Didac-
ria y formacidn de profesores

tica de la Historia. (Sevilla, 3 - 4 octubre)
(Mataga, 22-25 mayo) Desarrollado dentro del programa de

Junto a las aportaciones de los asisten- | irabajo del Area de Innovacién Educativa de!
tes en forma de comunicaciones a los diversos | ICE de la Universidad de Sevilla, una de cuyas
grupos de trabajo, la mayor parte deltiempo se | lineas prioritarias es responder a la necesidag
organizd entorno a conferencias-cologuio con | de contar con una red de especialistas, expertos
los cuatro profesores extranjeres invitados - A. | endidacricade ciclo o &rea. Los 0bjelivos espe-
Dickinson, M. Booth y J. Slater, del Reino Unido, | cificos de este Seminario eran : a) iniciar una
y S. Guarracino, de [talia. Jinea de reflexién sobre la didactica de la histo-
Departamento de Diddctica de las Malemdti-  ria, alendiendo especialmente al aclual estado
cas, las Ciencias Sociales y las Ciencias Expe- | de |a cuestién; b} contactar con especialisias
rimentales. Escuela Universilaria de Magiste- | que desarrolien lineas de trabajo en relacion
rio. Plaza de El Ejido, s/n. 29013 Malaga. Tell. | con 'a didactica de la historia para {acilitar la
{952) 131312, i constitucién de grupos de trabajo interniveles;
c) establecer conexiones conlas diversas insti-
tuciones implicadas en la formacion del profeso-
| rado;d) propiciar el diseno y puesta en practica
deactividades exparimentale relacionadas con
la formacion del profeseorado y 1a experimenta-
cibneurricular.

* Congreso Internacional ** Prensa en las
Aulas " {(Zamora, 14-16 septiembre)

Ademas delinterés general de los traba-
jos presentados, unade fas Secciones se dedi-
co expresamente ala prensa en laensananza-
aprendizaje de las Ciencias Sociales. Contactar con Francisco F. Garcia. Area de
Informacién: Centro de Profesores. Avda. | Innovacion Educativa. ICE Universidad de Sevilla.
Requejo, 5/n. 49003 Zamora. Telf. (988) 514398. . Avda. Ramdén y Cajal, 1. 41018 Sevilla. Telf.

652611 7652701

* | Curso Sobre Conservacion y Ordena-
miento del Entorno: aspectos educativos
(Granada, 18 septiembre - 22 diciembre)

Este curso forma parte def Programa de
Formacion Ocupacional de la Universidad de
Granada, organizado en colaboracién con el
Fondo Social Europeo y la Junta de Andalucia.

Dirigido a profesores de EGB. y Licencia-
dos en Letras o Ciencias, se ha desarrollado a

*{ Jornadas Internacionales de Coeducacion
(Valencia, 2-4 noviembre)

Bajo el epigrafe "'La ensenanaza de las
Ciencias Scciales: un discurso excluyente”, el
encuentro ha analizado aspectos como el sexis-
mo imperante en ‘os libros de texto, la renova-
cidn del currfculum de las diferentes materias de
las Ciencias Sociales, la necesidad de revisar la

éofen‘n de Didachca de raé_éiencias Sociales, Num 1-1980
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naturaleza misma del discurso histérico, ...
Instituto Valenciano de fa Mujer. G/ Naquera, 9.
46003 Valencia.

*Semlnario Sobre " La percepcidn delespa-
cio urbano y su didactica”
(Tarragona, 16-22 noviembre)

QOrganizado en torno a seis sesiones
tedrico-practicas, dirigidas por los profesores
José Estébanez, dela Universidad Compluten-
se, y Roser Calaf, de la Universidad de Barce-
lona.

Facuitad de Filosofia y Letras. Plaza Imperial
Tarraco, 1. Tarragona.

* Seminario sobre ‘Lareformaen el Area de
Geografia, Historia y Ciencias Sociales.
(Madrid 11-14 diciembre)

Uno de los muchos encuentres gue se
hancelebrado alolargo del primer trimestre del
curso 1989-90 -y gue seguiran celebrandose en
l0s proximos meses- con objeto de presentar a
los protesores el Disefio Curricular Base del
Area, analizar y contrastar opiniones sobre el
mismo y proponer pasibles modificaciones.

En este caso, organizado par el Colegio
Oficial de Doclores y Licenciados de Madrid.
Piaza de Santa Barbara. 10 - 3° 28004 Madrid
Telf. 4192712/ 16.

*y Jornadas de Metodologia de laInvestiga-
clén Cientifica sobre Fuentes Aragonesas.
{Monasteria de Pledra, Zaragoza, 20-22 diciem-
bre).

Convocatoria ya clasica entre los espe-
cialistas, profesores e interesados en general
enlorno a la Historia de Aragén y los aspectos

metodolégicos para el trabajo con fuentes. En

este caso, los temas de interés han sido: ferias
y mercados, haciendas municipales, ermitas y
sus funciones, 1oponimos.

ICE de la Universidad de Zaragoza. Ciudad
Universitaria. 50009 Zaragoza. Telf. (976) 353100,

B ACTIVIDADES EN CURSO
Y CONVOCATORIAS PROXIMAS

*Curso de Postgrado sobre * Formacion de
Especiatistas en Ciencias Sociales en la
Secundaria obligatoria en Catalufa”,
(Barcelona)

Organizado por la Division de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Barcelona,
bajo la responsabilidad del Departamento de
Didactica de 'as Ciencias Sociales. Duracion:
300 horas, repartidas en dos cursos academi-
cos (89-90 y 90-91). Dirigido a: Licenciados o
diplomados universitarios.

Departamento de Didactica de las Ciencias
Sociales. C/. Melchor de Palau, 140. 08014
Barceiona. Telf. (93) 3226417.

* Curso sobre "Nuevas Tecnologias aplica-
das a la DIdactica de 1as Ciencias Sociales”
{Valladolid}.

Organizado dentro del Programa de

Formacién Ocupacional para universitarios, con
una direccion de 480 horas tebricas y 100
practicas, se desarrollard desde octubre de
1989 hasta marzo de 1990. El programa con-
templa cuatro dreas: 1) Bases tedricas de la
Didactica de las Ciencias Sociales; 2) Técnicas
didacticas, técnicas socioldgicas y técnicas
audiovisuales; 3} Elcine y el video enla educa-
cidn ; 4} Las aplicaciones educativas de lainfor-
matica.
Departamento de Sociologia y Didactica de las
Ciencias Sociales. Escuela Universitaria de
Formacion del Profesorado. C/. Gedlogo Her-
néndez Pacheco, s/n. 47014 Valladolid. Telf.
430196 y 3328582.

* Curso de Doctorado; ' Ciencias Sociales y
Educacién " (Valladolid).

Sedesarrollara ene!bienio 1989-91, con
una oferta total de 39 créditos (390 horas),
repartidos en 34 cursos. Los créditos se repar-

- Bolelin de Diddcuca de las Cienoias Sociales, Num 1-1990

tende la siguiente ferma: 17 de Didactica de las
Ciencias Sociales, 8 de Ciencias de la Educa-
cion, 7 de Sociclogia, 5 de Psicologia, 2 de
Historia, Técnicas Historiograficas y de Investi-
gacion.

Departamento de Sociologia y Didactica de las
Ciencias Sociales. Universidad de Valladolid,
direccion citada.

* Master en " Didactica de las Clencias So-
clales” (Cordoba)

La Escuela Universitaria de Magisterio y

ios Departamentos de Didacticas Especiales y
de Educacién de la Universidad de Cérdoba
organizancinco cursos de especializacién para
licenciados, que se desarroliaran entre enero de
1990y marzo de 1991, conducentes a laobten-
cidn de tres titulos propios de esa Universidad:
el sefalado en el encabezamiento, y los de
Master en Didactica de las Ciencias Experimen-
tales y Master en Didactica de la Expresion
Plastca. Los dos primeros cursas, sotwe " Teoria
de la ensefanza y fundamentos del curriculum™
( 14 créditos de 10 horas) y * Metodologia y
técnicas de investigacién educativa” (12 crédi-
tos) son comunes a los tres titulos. Los tres
cursos restantes, cadauno con 14 créditos, son
especificos enfuncion del titulo concreto a que
se opte.

Intervienen 36 prafesores da 14 Universi-
dades espafolas. El curso especifico de “Di-
dacticade las Ciencias Sociales” esia formado
por siete modulos {con 2 créditos cada uno)
sobre la siguiente tematica: Desarroiio cognitiva
y ensefanza de las Giencias Sociales, La repre-
sentaciondel espacio en ei nifio y el adolescen-
te, La representacion del tiempo en el nifio y el
adolescente, La representacidn del mundo so-
cial, Epistemologiay didactica de la Geografia,
Epistemologia y didactica de la Historia, Episte-
mologia y Didactica de la Historia del Arte.
Infarmacion en: Departamento de Diddctlicas
tspeciales. Escuela Universitana de Magiste-
rig. G/. Priego de Cdrdoba, 4. 14013 Cérdoba.
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Telf. (957) 200264, 292177 y 295544.
* Jornadas sobre el desarrollc del curricu-
lum de Ciencias Sociales (Barcelona)
Dirigidas a 1os maestros del ciclo superior
de EGB y otros profesionales interesados, se
desarrollaran del 26 de febrero al 1 de marzo
proximos, con arreglo al programa siguiente;
"Det Diserio Curricular al Proyecto Curricular de
Centro” (Teresa Mauri), "Los Disefios Curricula-
res de C. Sociales y las decisiones sobre el
Proyecto Curricular de Centro" (Jesus Domin-
guez, Cristéfol Trepat, Roser Batllori), "Los pro-
yectos curriculares de Centro, enla experimen-
tacion” (Emili Munoz, Josep Padré), "La ense-
fianza de la historia en Nalia” (Scipione Guarra-
cino).
Informacidon: Departamento de Didéctica de la
Lengua, la Literatura y las Ciencias Sociales.
Universidad Autdnoma de Barcelona. 08133
Bellaterra (Barcelona). Telf. (33) 5811878.

. *VilJornadasde Estudlo sobre lalnvestiga-

clén en ta Escuela (Sevilla)

Estas Jornadas, ya clasicas en ef calen-
dario nacional, e celebraran del 2 al 4 de marza
bajo el lema “Cambio educative y desarrollo
profesional”. Se prevén, entre 0tros, seminarios
sobre ' Didactica de las Clencias Sociales”,
"“Didactica de la Educacion Amb:ental”, “Impl:-
caciones didacticas del constructivismo”™, “Pro-
yecto curriculary equipos docentes™, 'Concep-
ciones de los alumnos y cambio conceplual”,
"Culturay curriculum”,...

Departamento de Didactica de las Ciencias.
Universidad de Sevilla. Avda. Ciudad Jardin,
22. 41005 Sevifla.

* | Symposium de Didactica de las Ciencias
Sociales (Cordoba)

Crganizado por la Asociacion Universita-
ria de profesores de Didactica de las Ciencias
Sociales y el Departamento de Didacticas Es-
peciales celaUniversidad de Cérdaoba, se cele-
brara en esta ciudad del 2 al 4 de abril de 1990.
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Latematica es "Los nuevos curriculade Didac- ' * | Congreso Internacicnal de Ciudades

ticade las Ciencias Sociaies parala foermacién
de profesores de Educacion Infantil, Primariay
secundaria”. Se desarrollard sobre la base de
un documento inicial de trabajo, elaborado por
la Junta Directiva de la Asociacion, y cuatro
seminarios simultdneos que abordaran el estu-
dio de los posibles programas de Didactica de
las Ciencias Sociales para la formacién del
profesorado de los cuatro ciclos en que previsi-
blemente quedard estucturado e! sistema
educativo no univarsitario en Espafa despues
de la Reforma: Educacion Infantil, Educacion

Educadoras {Barcelona)
Organizado por el Ayuntaminetc de la

| ciudad con el patrocinio de la UNESCO y otras

Primaria. Educacién Secundaria obligatoria y '
Educacion Secundaria postobligatoria. Esta -

previstaigualmente la participacion de los pro-
fesores Alejandro Tiana (Director del CIDE).
que tratara acerca de "Plan Nacional de Inves-
tigacion Educativa”y Frangois Audigier (Direc-
tor de investigacién en el INRP de Paris), que
planteara la situacion de "La investigacion en
Didactica de las Ciencias Socialesen Francia”.
informacién; Departamento de Didéclicas Es-
peciales. Universidad de Cdrdoba. C/. Priego de
Cérdoba, 4. 14013 Cdrdoba. Telf. (357} 200264
/292177 /295544,

* 2 nd International Conference on Compu-
ters in the History Classroom (Leeds, U.K.)
Esta reunion, la segunda que sobre el
tema organiza la Universidad de Leeds, tendra
lugardel 11 al 13 de julio de 1990. Las activida-
des previstasincluyensesiones plenarias, pre-
sentacion de investigaciones, debates y taileres
de trabajo. Habra igualmente exposicion de
materiales y demostraciones de software, Los
temas sugeridos son: "The Relationship bet-
ween Technology and the Curriculum”, "Tea-
ching Methods using Information Technalogy in
History", "Assessmentof I T-invalved teaching /
learning activities”, "The Implications of Hard-
ware / Software Developments”.
Informacion: David Yeomans, CHC 90 Details,
School of Education, University of Leeds, Leeds
L.52 9JT. Reinc Unido.

organizaciones internacionales, tiene por obje-
tivos concretos: facilitar el intercambic y difu-
sién de experiencias significativas en el nuevoy
complejo campo educative, promover una infor-
macion ciudadana mas completa y ufil de los
recursos educativos del entorno, crear un Ban-
co de Datos de experiencias educativas en el
medic urbaro, elaborar y aprobar la Carta de
Ciudades Educadoras. Se desarrollara del 26 al
30 de noviembre de 1990 y entre las Areasde
trabajo figura explicitamente “El conocimiento
de la ciudad y el medio".

Informacion: Ayuntamiento de Barcelona. Ron-
da de San Anlonio, 49, 19 esc. izq. 08011
Barcelona. Telfs. (93) 4231849 /4253955.
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: FICHA DE SUSCRIPCION BOLETIN DE DIDACTICA |
| DE LAS CIENCIAS SOCIALES I
| Copiar o recortar esta ficha y enviarla cumplimentada a. |
| asociacién Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales |
| Departamento de Did&ctica de las Ciencias Socrales |
| Universidad Auiénoma de Barcelena |
| 08193 Bellaterra (Barcelona) |
: Apellidos —— — - - - — |
| Nombre — . ————— = |
| Domici_li(o (callef plaza) - N.* ¥ |
Poblacion . CP.___ _ Provincia |
| Teletono .. _ Pais - |
| Profesion _ _ o |
| Fecha _ — D o |
: Firma |
|
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| TARIFAS PARA EL ANO 1990 Forma de pago: :
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| Espana: 1.1$00 Pts. ] Talén bancario (a nombre de la Asociacion) :
uropa: 11
!_ Resto mundo: 148 |
F::::::::::::::::::::::::::::::::#
| FICHA DE DOMICILIACION BANCARIA |
l I
| Sr. Director de Banco/ Caja |
| Muy Sr. Mic: Le ruego que, hasta nuevo aviso, abonen a la Asociacion Universitaria de |
| Profesores de Didacticade las Ciencias Sociales, concargo a mi cuenta/libreta, ios recibos |
| correspondientes ala suscripcion o renovacion anual delarevista Boletin de Dicacticade [
| las Ciencias Sociales,
| Cuenta corriente n.?/ Libretan.? _ = o == I
Banco/Caja - LS . . AgenciaN.?_ l
| Direccién de la entidad bancaria  _ - . —a |
| Poblacion N R o __ Provincia !
| Fecha ____ R , i
| Firma |
l l
L —_ e — |
NOTAS.-

-Los membros de la Asociacion Universiaria de Profesoresde Didacticadeias Ciencias Socialesrecibengralullamente esie
Bolelin, pues lorma parte de los servicios que prelende prestar la Asociacion

-Las suscnpeiones se tramitardn por ahos naturales, comenzande siempre con el pnmer nimero del afio en gue se produzca
el alla.

- El precio del ejemplar suellc de! Bolelln es de 500 pIs (para 1990)





