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La Asociacién Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales, una vez
superado el proceso de su legalizacion, puede, por fin, iniciar su andadura y la publicacion de su
Boletin.

Esta publicacién se propone ser el medio de comunicacién entre quienes nos hemos
asociado, el recordatorio de nuestros compromiscs, el estimulo de nuestros intereses y el
instrumento para expresar las preocupaciones y opiniones de nuestro colectivo.

El Boletin informara regularmente de cuanto atafie al profesorado de Didactica de las
Ciencias Sociales, del estado de las cuestiones que contituyen su problematica y de las gestiones
que se lleven a cabo en nombre de la Asociacion. Dara a conocer la bibliografia mas reciente
comentando algunos libros o articulos especialmente relevantes y dara noticias de las reuniones,
congresos o symposia nacionales y extranjeros. Cada nimero incluira un articulo particularmen-
te significativo que implicara su traduccion cuando sea necesario. Finalmente, se dedicara una
sesién a comunicaciones breves, cuestiones o informaciones que deseen dar o recibir los
miembros de la Asociacion.

Para todo y en todo esperamos la participacion, la critica constructiva y el apoyo de las
companeras y compaferos de la Asociacion. Nos hemos unido 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 correspende
dentro de la comunidad universitaria, pero ello no sera posible sin definir los objetivos de
nuestraoarea de conocimiento, sin especificar los criterios de seleccion de sus contenidos, sin
aplicar sumetodologia, sin evaluar sus procesos y resultados, sin unainvestigacion propia que dé
respuesta a los problemas mas urgentes, significativos y cambiantes de nuestro campo y sin
establecer la necesaria relacién con otras ciencias.

Este esfuerzo nos corresponde como profesionales y éste es nuestro reto. El Boletinde la
Asociacion, recién nacido del esfuerzo de nuestros companeros de Cérdoba, debe ayudarnos en
este empefo.

Pilar Benejam Arguimbau
Presidenta de la Asociacion
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H Constitucion y primeros pasos

Los antecedentes inmediatos de la
creacionde 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 se 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
convoco una reunién en la Escuela Universita-
ria “Pablo Montesinos” de Madrid, para discutir
y aprobar los Estatutos de la Asociacién y
nombrar la primera Junta Directiva.

Debatido el proyecto de Estatutos, los presen-
tes acordaron por unanimidad su aprobacién,
quedando constituida la Asociacién. A conti-
nuacion, se procedib alaelecciondelaprimera
Junta Directiva que, tras votacion, quedé for-
mada por:

Presidenta: Pilar Benejam Arguimbau,
Universidad Auténoma de Barcelona.
Vicepresidente: Luis Arranz Marquez,
Universidad Complutense de Madrid.
Secretario: Joan Pagés Blanch,
Universidad Auténoma de Barcelona.
Tesorera:  Roser Batllori Obiols,
Universidad Auténoma de Barcelona.
Vocales:  Francisco Martin Lopez,
Universidad de Cdérdoba.
Isidoro Gonzalez Gallego,
Universidad de Valladolid.
Jesus Almaraz Pestana,
Universidad Complutense de Madrid.
Antonio Ernesto Gémez Rodriguez,
Universidad de Malaga.
Margarita Aguirre Garcia-Andoain,
Universidad de Zaragoza.

Finalmente se acord6 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 29 parrafo 2° de los Estatutos, una Delega-
ciénque asumira la representacion oficial de la
Asociacion y a la que se le dirigiran todos los es-
critos, cuya sede se ubicara en el Departamen-
to de Didactica de las Ciencias Sociales. Escola
de Mestres “San Cugat”. Universidad Autono-
ma de Barcelona. Campus Universitario. 08193.
Bellaterra (Barcelona).

Con fecha de 2 de junio de 1989, el Ministerio
del Interior inscribi6 legalmente la Asociacién
con el nimero de registro 86.746 y viso los
Estatutos.

En el articulo 32 de los mismos se sefalan los
fines de la Asociacion, que agui 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 una de
ellas (Geografia, Historia y demas Ciencias So-
ciales), como elemento basico e imprescindible
en la formacién 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 o internacional, como de publi-
caciones, comunicaciones, boletines o revistas
dedicadas a este Area de Conocimiento.

C)Prestarasesoramiento o hacerse pre-
sente, cuando sea solicitado o se estime nece-
sario, ante las instituciones oficiales, autonémi-
cas o estatales, y ante los organismos rectores
de nuestras Universidades, en relacién con
todas las cuestiones cientificas, técnicas, aca-
démicas o docentes que afectenaeste Areade
Conocimiento.

D)Colaborar y mantener intercambios con
todas aquellas entidades y asociaciones, nacio-
nalesointernacionales, que realicen sus activi-
dades en areas afines, por la indole de su




especializacion cientifica o de sus objetivos.

Lastareas inmediatas que se han marcado los
miembros de la Junta Directiva son las siguien-
tes:

A)Proceder al reclutamiento de los miem-
bros interesados en la Asociacion, dar a cono-
cer sus Estatutos y objetivos e intervenir en
todas aquellas cuestiones que nos afecten. En
este sentido se informé de los objetivos de la
Asociacién en Las | Jornadas sobre los cu-
rricula de Ciencias Sociales en las Comuni-
dades Auténomas: Espacio y Sociedad en
el Ambito Autonémico, celebradas en Valla-
dolid los dias 13 al 15 de abril, y en el Curso
Symposium sobre Ensefianza dela Historia
y Formacién de Profesores celebrado en Ma-
laga losdias 22 a 25 de mayo de 1989. En este
Gltimo encuentro se presenté unborrador para
ladiscusion sobre el proyecto de reformade la
formacion del profesorado con el fin de poder
elaborar |a propuesta de la Asociacion al docu-
mento remitido por el Consejo de Universida-
des.

B)Organizar y preparar una reunion cien-

tifica anual. La primera reunién de la Asociacion |

esta previsto celebrarla a finales del segundo
trimestre del curso 1989/90 en la Universidad
de Cordoba (2-5 abril) y su tematica versara
sobre loscurriculade Didacticade las Ciencias
Sociales en la formacién del profesorado de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria.
C)Editar un Boletin, cuyo primer nimero
tiene el lector en sus manos. Esta previsto que
salgan tres numeros al afio, encargandose de
su coordinacion y realizacién material los diver-
sos Departamentos Universitarios implicados
en la docencia e investigacion en Didactica de
las Ciencias Sociales, de manera rotatoria.
Este primer numero ha sido realizado por los
profesores del Departamento de Didacticas
Especiales de la Universidad de Cérdoba que
figuran en el Consejo de Redaccion. Los dos
siguientes correspondientes al afio 1990 se
realizaran enla Universidad de Malaga (Depar-

tamento de Didacticade las Ciencias Sociales.
Escuela Universitaria de Magisterio. Plaza de El
Ejido, s/n.2 29013 MALAGA) y la Auténoma de
Barcelona, respectivamente.

D)Representar a la Asociacion y defen-
derlos objetivos de la misma que figuranenlos
Estatutos.

El futuro de la Asociacién depende en gran
parte de la participacion y colaboracién que
quiera prestar el colectivo de profesores/as de
Didacticade las Ciencias Sociales. Esperamos
que, sinolo has hechoya, quieras formalizar tu
inscripcion y te invitamos 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 poder ser consideradas en la primera
reunion cientifica.

B Posicion de la Asociacion
ante la propuesta de nuevas
titulaciones relativas

a formacion del profesorado

La Junta Directiva de la Asociacién de
Profesores de Did4ctica de las Ciencias Socia-
les, reunida en Barcelona para participar en el
debate abierto por la Ponencia de Reforma de
las Ensefianzas, eleva a dicha Ponencia del
Consejo de Universidades las siguientes consi-
deraciones:

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

El hecho de que el profesorado de Educacion
Infantil y Primaria tenga una carrera mas corta
y de categoria inferior no responde a criterios
cientificos, puesto que la investigacion ha
demostrado sobradamente la transcendencia
de la educacion en las primeras edades.
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En consecuencia, proponemos que la forma-
cion del profesorado de Educacién Infantil y
Primaria tengan el grado de licenciatura, con lo
que se lograria una mayor profesionalizacion y
se tenderia a formar un cuerpo tnico de ense-
nantes.

2.- Apoyamos la propuesta elaborada por la
Comisién XV respecto a la formacién del profe-
sorado de Secundaria. Compartimos la consi-
deracién de la ensefianza como profesién
diferenciada y con una titulacién especifica. Los
argumentos que esgrime el Consejode Univer-
sidades para rechazar las propuestas de dicha
Comisién no parecen convincentes y menos
aln ante la urgencia de preparar profesionales
capaces de atender el ciclo 12-16.

El propésitode situar laformacion del profeso-
rado de Secundaria a nivel de un post-grado
parece inaceptable por muchas razones:

* Aumenta mas ain las diferencias entre el
profesorado de Educacién Infantil y Primaria y
el profesorado de Secundaria.

* El hecho de cursar cuatro o cinco afos de
carrera y anadir de nuevo un curso de formacién
comporta un mensaje implicito claro: deja la
profesionalizacién en un segundo planoy daa
lapreparacion académica unevidente protago-
nismo. Lo que no ocurriria en el caso de acep-
tarse la propuesta del Grupo XV o, en dltimo
extremo, estableciéndose que aquellos licen-
ciados que vayan a dedicarse a la ensefanza
reciban como parte de su curriculo facultativo
una especifica formacién en las ciencias que se
ocupan de la transmisién del conocimiento, lo
mismo que la reciben en las materias instru-
mentales propias de la investigacion.

* Muchos licenciados optaran por la ensefianza
como Ultimo recurso, puestoque toda su prepa-
racion fomenta otras aspiraciones profesiona-
les.

* La razon mas relevante es, sin embargo, que
para atender el ciclo 12-16 es necesario contar
con profesionales de la educacion dadas las-
muchas dificultades que presenta la escuela
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comprensiva, cuyos objetivos sonradicalmen-
te distintos de los del antiguo Bachillerato.

3.- Las materias troncales comunes y las de
cada especialidad que figuran en los planes de
estudio parecen globalmente adecuadas.

| Creemos necesario insistir en la necesidad de

reducir el nimero de asignaturas y evitar una
excesiva parcelacion.

4.- Las Didacticas ocupan, por vez primera, un
lugar en la formacion del profesorado. Paradar
a los Departamentos de Didacticas Especificas

' la solidez necesaria, pedimos que se amplien

con laincorporacién de nuevos profesoresy se
doten adecuadamente para atender a la forma-
cién del profesorado de Primaria y de Secunda-
ria.

Insistimos en la necesidad de potenciar la
investigacionenlos Departamentos 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 colaboracion de:

PILAR TATJER i CASTELLS

CARME VALLS i CABRERA
(Universidad Auténoma de Barcelona)

Introduccion

Al plantearnos como enfocar el contenido
de esta ponencia, nos hemos encontrado con
un monton de dificultades de diversos érdenes.
Una primera dificultad es de orden epistemolo-
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 temas relativos alaense-
flanza, no acaba de encontrar su campo de
estudio propio en el conjunto de las Ciencias
Sociales de la Educacion (Gimeno Sacristan y

(*) Estetrabajo fue originalmente escrito en catalan y presen-
tado como ponencia al Primer Sympoésium sobre I'ensen-
yament de les Ciencies Socials, celebrado en Vic, del 13 al
16 de abril de 1988. Posteriormente aparecié publicado en
las Actas de dicho Symposium (Edit. EUMO, Vic, pp. 35-70),
junto con los otros materiales del encuentro. Ante el evidente
interés y actualidad de su contenido, y dada la dificil difusion
de este tipo de trabajos, hemos decidido incluirlo integramen-
te en este numero 1 del Boletin pese a su extension. La
traduccion al castellano -realizada por la profesora Rosa M.2
Avila de la Universidad de Sevilla- ha sido revisada por los
autores, que han hecho ligeras modificaciones al texto origi-
nal y la bibliografia. A todos agradecemos sinceramente su

permiso y colaboracion.

Pérez Gémez, 1983; Benedito,1987,etc.) y las
didacticas especificas acusan estos problemas
de indefinicion.

Una segunda dificultad estéa relacionada
conelniveldeinvestigaciényde reflexionaque
han llegado las didacticas especificas. En el
caso de la Didactica de las Ciencias Sociales, el
nivel de reflexién teérica, constatada a partirde
unainvestigacion sistematica, es muy bajayen
muy pocas ocasiones se ha hecho desde una
perspectiva global y por los departamentos
universitarios. Disponemos, sin embargo, de
una amplia bibliografia de practicas educativas
realizadas por colectivos o por particulares,
algunas de las cuales ofrecen o dejan intuir un
planteamiento tedrico global.

Estas dificultades, que serian validas para
cualquier cuestion relacionada con el tema,
toman un caracter especifico al tratar la proble-
matica del disefio curricular, recientemente
incorporado al debate universitarioy de escasa
tradicion en el mundo escolar cataldn. No nos
quisiéramos equivocar al citar una fecha tan
proxima como 1981 para situar el punto de
partida de los trabajos de disefio curricular en
nuestro pais y considerar que alguno de los
autores de esta ponencia fuimos de los prime-
ros en plantear aspectos del disefio curricular
de Ciencias Sociales.

Todas estas consideraciones se hacen
con la intencién de situar al lector ante las
limitaciones con las que nos encontramos a la
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hora de plantear el tema y para justificar el
enfoque que damos a la ponencia. Nos interesa,
principalmente, recoger los principios genera-
les que deberfan informar un curriculum de
Ciencias Sociales y plantear el estado de la
cuestion de aspectos concretos del disefio cu-
rricular. Por esta razén, dejaremos de lado los
temas generales sobre disefio 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
educativas escolares, precisa sus intenciones y
proporcionaguiasde accion adecuadasy Utiles
para los profesores que tienen la responsabili-
dad directa de su ejecucion”.

Tal como sefala C. Coll, ésta concepcién
deldisefiocurricular estd préximaalos plantea-
mientos de Stenhouse y es diferente de la
definida por Novak, citando asi dos de los
autores que pueden haber influido mas en el
pensamiento de los profesores de nuestro pais
porlafacilidaddelalecturade suobratraducida
al castellano. Stenhouse (1984, pag. 29) entien-

de el curriculum “como una tentativa de comu- |

nicar los principios y directrices esenciales de
un propdsito educativo, de manera que perma-
nezca abierto a la discusion critica y pueda ser
trasladado efectivamente a la practica”. Es un
sentido mas amplio que el atribuido por Novak
(1982), quien entiende el curriculum como una
concrecion de objetivos y de contenidos de la
educacion formal.

Este sentido amplio atribuido al curricu-
lum enlaza perfectamente con la idea antes
anunciada que entendia la ensefianza de las
Ciencias Sociales como una de las partes de la
educacion formalque se nos trasmite desde las
escuelas. En este marco educativo, creemos
quelas Ciencias Socialesdeberianfavorecerel
desarrollo de las posibilidades individuales de
los alumnos encuanto a la capacidad de situar-
se en el espacio y en el tiempo y fomentar los

| aprendizajes y conocimientos adecuados que

les permitiran conocery situarse en la sociedad
para actuar en ella.

En nuestra ponencia planteamos un es-
tado de la cuestion sobre algunos aspectos que
tienen relacion con la Sociologia, la estructura
epistemolégica de las Ciencias Sociales, la
Psicologia y la Pedagogia. Intentaremos que
sea una vision de sintesis hecha desde una
perspectiva de la Didactica de las Ciencias
Sociales, disciplina en la cual trabajamos profe-
sionalmente. El gui6n que seguiremos es el
siguiente:

- Las finalidades educativas de las Ciencias
Sociales.

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

- El aprendizaje en Ciencias Sociales.

- La organizacién de la ensefianza de las Cien-
cias Sociales en la escuela.

Las finalidades educativas
de la ensefanza
de las Ciencias Sociales

Transmisora de valores

Nos parece que nos pondremos rapida-
mentede acuerdo siafirmamos que las CC.SS.
constituyen el area de conocimiento del curricu-
lum escolar que recibe de manera mas clara y
directa las influencias culturales, ideoldgicas y
politicas de la sociedad aqui y en cualquier lado.
La sociedad, a traves, en primer lugar, de las
instancias politicas que la representan, ha de-
terminadoy determinalos valores que presiden
las finalidades de laensefianzadelas CC.SS.y
las concreciones programaticas quedeellasse
derivan. Este hechorefuerza la tarea socializa-
dorade laescuela, yaque “se instrumentaliza”
un area de conocimientos para potenciar el
modelo social que determina las ensefanzas
pertinentes en funcién de sus propias necesida-
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des sociales e ideolégicas. Parece, sin embar-
go, que este hecho esté suficientemente asu-
mido y que no es objeto de muchas discusio-
nes.

Lo que si, en cambio, es objeto de discu-
sién, de analisisy dedenunciaesel caracterde
esta instrumentalizacién segun el tipo de socie-
dad de la que se trate. En general, las socieda-
des autoritarias acostumbran a potenciar la
funcién reproductora y acritica de los saberes
sociales ofreciendo a través de los programas
de ensefanza -Unicos y homogéneos para toda
la poblacién escolar- verdades incuestionables,
visiones parciales, dogmas y conocimientos
manipulados. La funcién ideolégica va acompa-
fiada de un control rigido y centralizado de los
objetivos educativos, de los programas de
ensefianza y de los propios ensefiantes, que
son en Ultima instancia los responsables del
adoctrinamiento del alumnado. En las Socieda-
des democraticas, por su lado, se acostumbra
a potenciar més la funcion critica; se procura
encontrar el consenso alrededorde los valores
fundamentales de la propia democracia y se
abren caminos diferentes, hasta incluso aque-
llos que permiten la disidencia, a fin de educar
en latolerancia, el pluralismo, laparticipaciony
la solidaridad por citar solamente algunos de
estos valores. Se pretende que las finalidades
de laensefianzadelas CC. SS. vayandirigidas
a capacitar a los ciudadanos para saber leer la
realidad, analizarla y poder participar en su
transformacion.

A pesar del esquematismo de esta divi-
sion y de las multiples variables que se danen
la préctica nos parece que estas son las razo-
nes de fondo que “grosso modo” explican y
justifican la presencia de la ensefianza de las
CC. SS. en los curricula escolares. Asi se
puede comprobar, por ejemplo, enlalecturade
dos textos que reproducimos a continuacion y
que se refieren a dos paises muy distintos de
nuestra tradicion escolar como son Estados
Unidos y la Unién Soviética.

Podemos leer en |a obra, ya clasica, de
Jarolimek (1987, pag. 3): “En una nacién en la
que cualquier votante puede ejercer un puesto
plblico y en la que ha existido una extension
continua del sufragio, una educacién comun
paralas masas se convierte en algo mas que un
asunto de eleccionindividual y personal;es una
preocupacion de la sociedad en su conjunto.
Los norteamericanos han esperado siempre
que las escuelas contribuyan directamente al
desarrollo de la lealtad a los ideales democrati-
cos, a la ciudadania, a las responsabilidades
civicas y a las relaciones humanas. Estas cons-
tituyen las metas mas amplias de toda educa-
cion, pero las CC. SS. histéricamente han asu-
mido una responsabilidad especial respecto a la
consecucion de dichos objetivos™.

Una funcién semejante, aunque con to-
das las diferencias ideologicas que caracterizan
ambos sistemas, tiene lageografiaenla URSS.
En palabras de Alejandro Ferri (1985, pag.21) .a
la ensefanza de la geografia se le exige "des-
arrollar en los alumnos, junto con la historia y la
literatura, una filosofia de la vida en el espiritu
del materialismo marxista-leninista, ayudando-
los a captar la esencia material de objetos y
fendmenos, tanto en el Ambito natural como en
la actividad econémica de la gente, y a asimilar
el conceptodialéctico de la universalidaddelas
relacionesy dela causalidad reciproca de obje-
tos y de fenémenos en la naturaleza y en la
sociedad; inculcar el sentido del deber hacia la
nacion, convenciendo a los jovenes de la nece-
sidad social de prepararse para una vida activa
de trabajo, especialmente de patriotismo sovie-
tico y sentimiento de internacionalismo proleta-
rio”.

No pretendemos, sin embargo, hacer la
historia de quién y como determina las finalida-
des educativas nianalizarlos mecanismos que
funcionan actualmente. Constatada la influen-
cia, por otro lado légica, de la sociedad en la
determinacién de las finalidades educativas,
nos parece oportuno introducir un nuevo ele-
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mento de reflexion muy relacionado con esta
influencia: el impacto que las rapidas transfor-
maciones sociales experimentadas en el mun-
do en los ultimos 25 afos esta teniendo en la en-
sefanzay, mas concretamente, enlaensenan-
za de las CC. SS.

Las transformaciones econémicasy tec-
nolégicas, la complejidad de los sistemas socia-
les y de las relaciones internacionales, la cre-
ciente interdependenciade los fenémenos y de
los problemas humanos, la pervivencia y el
empeoramiento de conflictos internos y exter-
nos, el gran impulso de la comunicacion..., han
repercutido, repercuten y repercutiran directa-
mente enlaexperienciay enlos comportamien-
tos de los ciudadanos, han de repercutir en la
escuela y en la ensefianza de las CC. SS.
Shane y Tabler (1980, pag. 483) analizaban el
impacto que la televisién esta teniendo en la
pérdidade la coherencia temporaly geogféfica,
en la cual se sustenta nuestra experiencia y
nuestra propia vida, en palabras como las si-
guientes:

“El bombardeo sensorial a que estan
expuestos los espectadores de televisién du-
rante una hora ilustra la confusién que puede
producir la comprension de la experiencia en
nuestra percepcién del tiempo, nuestra capta-
cién de la coherencia temporal. En muchas
partes del 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 la que un ama de casa canta las
excelencias de un nuevo detergente para agua
friaounafamiliaqueapreciaelgustoy elaroma
deliciosos de un café instantaneo. Al mismo
tiempo, una alarma de ciclén o tornado en forma
escrita puede deslizarse silenciosamente en la
parte baja de la pantalla para ser sucedida por
un'ultima hora' que informe sin pausa sobre un
nuevo levantamiento o el Gltimo bombardeo”.

“La reduccién del espacio geografico

operada por la television es otro de los fenéme-
nos estrechamente conectados que sirven para
sacudir nuestros conceptos tradicionales de la
racionalidad. Nos referimos a la forma en que
sucesos dispersos que tienen lugar a cientos o
miles de kilomeros quedan vinculados mediante
los medios de comunicacion de masas a la
experiencia sensorial de un individuo™”.

Espacio y tiempo son dos ejes claves en
el analisis de la realidad y en las programacio-
nes de CC. SS. Son, probablemente, la conse-
cuencia de situaciones como las descritas por
estos dos autores norteamericanos las que
explicarian el desconcierto que se esta viviendo
entre gran parte de profesionales ante los po-
bresresultadosde suensefianza. ; Como tener
en cuenta e incorporar los cambios menciona-
dos? ;Qué se ha de priorizar en la ensefianza,
la funcién socializadora, la transmisora e infor-
madora de conocimientos, la capacitadora de
destrezas y habilidades o la lidica? ; Cémo se
han de considerar estos cambios en la selec-
cién de objetivos de ensenanza / aprendizaje y
la seleccion y secuenciacion de los conocimien-
tos? No parece que, en el casode laensenanza
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.

Encualquier caso, creemos que la ense-
nanzade las CC. SS. debe atender las deman-
das sociales pertinentes en cada momento
histérico, con realismo y posibilismo. Creemos
también que estamos en un buen momento
para replantear las finalidades de esta ensefan-
za en la perspectiva de un mundo en cambio y
en rapida evolucién que impacta sobre todo el
conjunto del sistema educativo. Creemos que
este replanteamiento implica conservar y de-
fender aquellas finalidades, aquellos aspectos,
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 funcién informadora a la
luz del impacto de los medios de informacion,
gue cada vez homogeneizan mas la informa-
cion pero individualizan mas los mensajes;
mantenery reforzar la funcion socializadora en
el sentido de crear consciencia de grupo y de
pertenencia a la colectividad, tanto mas a la
préxima como a la global - la propia humani-
dad-, y sobre todo potenciar la funcién capacita-
dora que deberia permitir poder hacer frente po-
sitivamente a la cantidad de informaciones y
opiniones al alcance de los ciudadanos.

Estas sugerencias, asi como el replan-
teamiento de las finalidades de la ensefianza de
las CC. SS., las vemos dentro de los cambios
globales a que se ha de someter el sistema
educativo y mas concretamente la escuela. En
palabrasde P.C.Coombs (1987, pag. 20-21),la
funcién de la ensefanza tendria que concen-
trarse en: “inculcar tipos de actitudes y una
capacidad intelectual, de percepci6n y com-
prensién que no queden obsoletas con el paso
deltiempo, sino que sitien alos jdvenes enuna
buena posicién, no sélo al acceder a su primer
trabajo, sino a lo largo de su vida™. Sugiere cinco
cuestiones béasicas para la formacién de la
juventud:

- “Aprender a aprender y a desarrollar
una curiosidad insaciable, asi como inculcar el
hambre de aprender, no sélo para “ganarse la
vida", sino para enriquecer 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 soluciones que
proporciona un libro de texto).

- Aprender a extraer hechos pertinentes
de fuentes diversas, capacidad que pueden
necesitar en el futuro para resolver los nuevos
problemas que surjan, o simplemente para

satisfacer su curiosidad.

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

- Aprender aquello que Haulan Cleveland
ha llamado “pensamiento integrador”, aquel
que percibe todas las dimensiones de cualquier
problema o situacion de la vida real, diferencian-
dose del punto de vista parcial y a menudo
distorsionado que se obtiene a través de la 6p-
tica de una especialidad académica concreta”.

¢ Es posible estructurar la ensefianza de
las CC. SS. en el horizonte que sefala Co-
ombs? ;Como hacer frente a los retos del futuro
desde el &rea de conocimiento que tiene como
objetivo situar a los ciudadanos delante de su
propio futuro individual y colectivo? ;A qué
debemos saber renunciar?

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

El concepto de Ciencias Sociales

No sabemos muy bien cual fue la razén que
impulsé alos politicos y alos programadoresde
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 por la Geografiay la Historia, aunque
lo podemos intuir. A pesar de estar convencidos
de que el nombre no siempre hace la cosa y sin
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pretender discutir su validez, en la actualidad
perfectamente asumida por la mayor parte de
los docentes del pais, si que creemos que
probablemente habria sido mejor -y mas justifi-
cable pedagégicamente- utilizar la expresion
Estudios Sociales, como hacen los norteameri-
canos, al menos hasta el final de la ensenanza
obligatoria. En cualquier caso, llamense estas
ensenanzas Ciencias Sociales 6 Estudios So-
ciales, 6 Geografia, Historia y Ciencias Sociales
6 Entorno Social, entendemos que el nombre se
refiere ala ensefianza de unas disciplinas y no
a su discurso cientifico e investigador, aungue
obviamente éste influye de manera importante
en la ensenanza.

Nos parece importante partir de este hecho
porque creemos gue no es el objetivo de este
Symposiumdiscutir sobre la existenciaono de
las Ciencias Sociales, ni sobre las clasificacio-
nes que se puedan hacer de ellas segun el
objeto de estudio, o los métodos de investiga-
cién, o sobre sus semejanzas y diferencias.
Esto no quiere decir, sin embargo, que como
profesores de disciplinas que tienen como obje-
tode estudio la realidad social, global o parcial-
mente, desde una perspectiva disciplinar o desde
otra, nos debamos desentender del debate
epistemologico de cada ciencia o de su conjun-
to. Nuestrodebercomo ensefiantes esensefar
y educar en contenidos lo mas actualizados y lo
mas significativos posibles desde un punto de
vista cientifico, pero obviamente pensando como
ensefantes y no como cientifico-sociales.

Y es como ensefnantes 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-
torica- y las posibles acciones que en el futuro
se puedan hacer desde la formacion permanen-
te parapreparar al profesorado en este sentido.

No creemos que sea bueno ni deseable
paralaensefianza problematizar este tema, ya
que nos pareceque cualquier profesor, conuna
correcta formacién geografica y/o histérica ac-
tualizada, puede desarrollar aquellos conoci-
mientos sociales -de otras ciencias sociales-
que hoy endia 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 alguna disciplina social, que
no sea la geografia y la historia, ha de tener
entidad propia en los futuros bachilleres, se
puede optar por unadoble solucién:encargarla
alos especialistas o formar al actual profesora-
do en aquella disciplina.

Enrealidad, nos parece que se trata mas
de un problema de sensibilidad sobre la incorpo-
racién o node nuevos temas, de nuevos proble-
mas de interés social, en los programas de
ensenanza, que de un problema de formacién
del profesorado en disciplinas sociales especi-
ficas. Hoy en dia parece indiscutible, como
afirman Grossy otros (1983, pag. 309) quelain-
corporaciénde “ciertos aspectos nuevos enlos
estudios sociales -y citan la educacion del con-
sumidor, la educaciéon multicultural, la educa-
cion profesional, la educacion juridica, entre
otras- ( ... ) han dejado confundidos a muchos
maestros respecto a cémo pueden integrar
algunos de estos nuevos contenidos a su propio
programa de estudios sociales”, pero también
nos parece, como afirman los mismos autores,
qgue “en algunos casos estos temas no son
realmente nuevos, sino que siempre has estado
enla periferiade la educacion para los 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 geografica e histérica hasta, mas o 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 hasta los 16
anos:

Grados o niveles Temas

Parvulario  Tu, la escuela, la 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 Unidos.

6 Las culturas del mundo. El mundo
occidental.

7 Geografia e Historia del mundo.

8 La Historia de América.

9 Educacion civica y cultural de mundo.

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

Como conclusién de lo que hemos ex-
puesto hasta ahora nos parece que:

1.-Podemos seguir utilizando el nombre de
Ciencias Sociales para referimos a la
ensenanza de la geografia e historia; el pro-
blemade la ensefianzade este dreanoesun
problema del nombre del area.

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

3.-Hay que actualizar, cientificamente y didac- |

ticamente, al profesorado para poder incor-
porar estos enfoques a sus programaciones.
4.-No descartamos la posibilidad de que en un
futuro se piense en otro modelo de formacion
inicial, que permita desarrollar los estudios

sociales partiendo de una base mas amplia
que la histérico-geografica.

A partir de ahora centraremos esta parte
de nuestra ponencia en lo que creemos que
deberia de ser uno de los objetivos fundamen-
talesde este Symposium:la revisiony la discu-
siondel estadode la ensefanzade lageografia
y de la historia y las posibles alternativas, tanto
en lo que se refiere a los objetivos especificos
de ambas disciplinas, como a la eleccién y
jerarquizacion del contenido objeto de estudio.

Las aportaciones especfficas de la geo-
grafia y de la historia a la ensefianza

Yase hadichoque laincorporaciéndela
geografia y de la historia a la ensefianza se
debe en sus origenes a una voluntad politica
claramente adoctrinadora y justificadora del “sta-
tus 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 Utiles, con los reajustes convenientes
segun las "necesidades” politicas que se deban
defender.

Posiblemente, el aspecto que mas per-
durara es el que tiene por objeto reforzar el
componente particularista de cada sociedad, de
cada comunidad, en relacién con las otras. “"No
hay que sorprenderse -afirman, refiriéndose a la
ensefanza de |la geografia Capel, Luis y Urtea-
ga (1984, pag. 12) -de que estos propésitos-
que denominan “objetivos patriéticos”- sigan vi-
gentes en la determinacién de los objetivos edu-
cativos enun gran nimero de paises. Especial-
mente en aquellos que existen problemas de
identidad nacional”.

La utilizacion de la geografia y de la
historia para desarrollar finalidades “patrioti-
cas” ha sido criticada por profesionales y teéri-
cos de la ensefanza por los riesgos que com-
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porta de derivar hacia un chovinismo intolerante
e insolidario, que sitlia los problemas especifi-
cos de una colectividad por encima de los
problemas comunes de toda la humanidad. Nos
parecenbuenasilustraciones de esta critica los
textos que reproducimos a continuacién:

"“El sistema educativo 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 nacionalismo por encima
de todo, todos los sistemas educativos han
contribuido a determinar una rigida division politica
y geografica de la humanidad, con concepcio-
nes de tipo separatista y competitivo. En resu-
men, estos erréneos conceptos politicos han
oscurecido posteriormente la tendencia de todo
el mundo hacia las transformaciones tecnolégi-
cas y economicas, trnasformaciones que son ya
incomprensibles para las masas” (Phillips, 1974,
pag. 34-35 de la traduccién italiana).

Este primertextode R.C. Phillips, sefala
el nacionalismo como uno de los principales
inconvenientes para la comprension de los
cambios que se estan produciendo a escala
mundial. El segundo -las conclusiones de la
reunion dedicada a la ensefianza de la historia
en las escuelas secundarias, convocada por el
Consejo de Europa en el afio 1969-, destaca el
chovinismo como una de las actitudes a evitar
en la ensefanza de la historia.

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

2.-El estudio de la historia ha de comportar un
importante elemento de analisis critico del
pasado e igualmente explicar la situacién ac-

tual a la luz de los acontecimientos del pasa-
do.

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

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

5.-No se utilizara jamas la historia para justificar
unaideologia 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 cual 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 pequefio. En los Ultimos
afos se han hecho esfuerzos importantes para
concretar las aportaciones de lageografia y de
la historia, como disciplinas cientificas, a la
ensefanza. Las reflexiones se han hecho basi-
camente desde |la ensefianza pero teniendo en
cuentalas propiasdisciplinas. Un buen ejemplo
de este trabajo es la propuesta hecha por P.
Benejam (1985, pag. 61-62) en relacién conla
geografia, que citamos a continuacion:

“La presencia de la Geografia en 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 propuesta
pedagégica orientada a formar individuos
cultos, solidarios y autébnomos.
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2.-Es un conocimiento contextual o situacional.
Cambia segun el contexto culturaly 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 persuasivo,
quebusca evidencias y razones l6gicas para
llegar al consenso y a la decision.

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

6.-Es un conocimiento creciente. Las circuns-
tancias cambiany con mas informacion cabe
llegar a nuevos planteamientos.

7.-Es un conocimiento que hace posible superar
la division 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 lo que sabe y
lo que aprende, siguiendo un proceso de
relacion, reestructuracion y aplicacion.

9.-Es un conocimiento que desemboca en ac-
cién, porque el verdadero aprendizaje es la
capacidad de integrar conocimientos y princi-
pios de diversas procedencias y aplicarlos a
situaciones préacticas de la vida.

10.-Es un conocimiento solidario, porque el
medio del hombre se basa en una red de
interrelaciones que estructura diversos ele-
mentos. Estas relaciones demuestran la inti-
ma solidaridad de las cosas y los seres
humanos.

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

12.-Finalmente la geografia tiene una intere-
sante oferta de conceptos, principios, técni-
cas y otras formas de informacién 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 cuatrograndes razo-
nes para justificar el mantenimiento de la histo-
ria en la ensefianza obligatoria:

1.-Proporcionar al alumno un mejor conoci-
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.-Adquirir ciertas habilidades cognoscitivas.

4.-Educar en el respeto y la valoracién del
patrimonio historico-artistico.

En general, en los paises de nuestro
entorno cultural, excepto en Francia, los objeti-
vos educativos de las disciplinas sociales, dela
Geografia y de la Historia se nutren mas en la
estructuradel conocimiento cientificoque enla
informacion factual que puedan aportar, aun-
que obviamente en su desarrollo en programas
de ensefianza se articulen alrededor de hechos,
conceptos y temas o problemas seleccionados
en funcién de sus valores educativos y de los
objetivos previamente establecidos. En el esta-
blecimiento de estos objetivos adquieren cada
vez una importacia mas grande las capacidades
y las destrezas a educar y los valores.

Este cambio de 6pticarelacionadoconla
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evolucién de las propias disciplinas esta supo-
niendo un cambio cualitativo en la ensefanza,
ya que la informacién factual, elemento basico
hasta hace poco tiempo de los programas, se
esta supeditando a unos objetivos mas de fondo
gue se pueden alcanzar a través de hechos
diversos secuenciables de maneras diferentes.
Se esta abandonando la creencia de que los
hechos geograficos e histéricos, su descripcion
y su conocimiento, son significativos por ellos
mismos y se empiezan a seleccionar a partirde
su significado educativo explicitado en los obje-
tivosy relacionado con laestructurasintacticay
semantica de cada disciplina.

¢ Qué se debe ensenar?

La tendencia a la explicitacion 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 ensefanza. En gran medida ha
sido a causa de los problemas detectados en la
ensefanza que se ha solicitado a las disciplinas
que identificasen -de su conjunto de saberes y
de sus métodos de analisis- aquello que es
esencial, que constituye la estructura semanti-
ca(conceptosy teorias) y sintéactica ( métodos
y procedimientos ), suceptible de ser ensefiado
y aprendido.

Desde la perspectiva tradicional, la se-
leccién de los contenidos se hacia teniendo en
cuentalos conocimientos factuales de las disci-
plinas en los niveles universitarios, y no se
contemplaba ni la edad del que aprendia ni su
experiencia anterior. Se organizaban unos pro-
gramas fundamentalmente informativos donde
la jerarquizacion era cuantitativa: se repetian
los mismos tépicos o temas desde eliniciode la
ensefianza hasta la Universidad, organizados
de la misma manera pero aumentando, al menos

enteoria, la cantidad de informacion a estudiar.

La seleccién de temas se realizaba con
voluntad totalizadora -se habia de ensefar todo-
y se consideraba que los hechos seleccionados
eran imprescindibles para la formacion de los
alumnos y que su desconocimiento los conde-
naba practicamente al analfabetismo.

Esta opci6n, centrada en el peso exclusi-
vo de las disciplinas, fue cuestionada hace ya
mucho tiempo por los fundadores de la escuela
nueva o de la escuela activa desde Dewey
hasta Cousinet, Decroly, Freinet, Claparede,
etc. A partir de estos autores se puso mas
énfasis en el alumnoy en la actividad que tiene
que hacer para aprender. Posteriormente las
teorias de Piaget sirvieron de base psicolégica
para justificar la importancia del que aprende en
relacion al peso que debia tener la disciplina. De
hecho la influencia de estos autores ha sido lo
suficientemente importante en la escuela pri-
maria, especialmente en los sectores mas inno-
vadores de la ensefanza, pero nunca se ha
llegado a generalizar, ni apenas ha impactado
en las ensefanzas secundarias.

Las deficiencias de una ensefianza cen-
trada en las actividades, las incomprensiones
por parte de algunos ensefantes de la filosofia
que justificaba la escuela activa y el desarrollo
progresivode las teorias de aprendizaje condu-
cen, a partir de los afos sesenta, a un replantea-
miento del papel de las disciplinas en la ense-
fianza. Fue J. Bruner el que inici6 este trabajo
con su obra The process of education (1963).
Bruner sostenia que el proceso de ensefianza-
aprendizaje viene facilitado porla estructurade
la disciplina, porque presenta un medio siste-
matico para organizar los hechos.

En una linea de trabajo coincidente en
muchos aspectos con 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 traves de muchos niveles.
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2) Las ideas importantes, que sirven de punto
de referencia para la seleccion y organizacion
del contenido y que representan los conteni-
dos fundamentales que se han de aprender.

3) Los datos especificos y los casos, que sin{e'ln
de ejemplo para que a través de su analisis
los estudiantes alcancen las ideas importan-
tes.

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

1) Los conceptos claves

Para Tabalos conceptos songeneraliza-
ciones enormemente abstractas, selecciona-
das por su poder para organizar y resumir gran
numero de relaciones, datos, ideas e ideas
especificas. La propia autora establecia unos
criterios para la seleccion de conceptos (vali-
dez, significacién, conveniencia, durabilidad,
etc.).

Hoy en dia constituye una préactica co-
mun en todos los disefios curriculares la explici-
tacion previade los conceptos claves organiza-
dores de los programas de ensefianza. Esta
practica se ha reforzado alin mas a partir de las
obras de Ausubel y Novak entre otros. Esto no
quiere decir que los listados de los conceptos
sean coincidentes ni se hayan acabado las
discrepancias sobre los criterios de seleccion 0
sobre los conceptos especificos de cada disci-
plina. ‘

La formulacién de estos conceptos varia
seglnque se apliquen adisefios integradosoa
disefios disciplinares. Es comdn en muchos
disefios norteamericanos seleccionar en primer
lugar unos conceptos claves genéricos para el
conjunto de estudios sociales, para explicitar
después los conceptos especificos de cada
disciplina o la concrecién que de ellos se hace.

Como ejemplo del primer caso, encontramos
los conceptos claves seleccionados por la pro-
pia Taba (1971), y como ejemplo del segundo
los que citan Banks y Clegg (1985):

TABA
Causalidad Conflicto
Cambio Cultural Diferencias
Instituciones Interdependencia
Modificaciones Poder
Control Social Tradicién
Valores
BANKS Y CLEGG
Historia C. Politicas Sociologia
Cambio Poder Socializacién
Liderazgo Control Roles
Conflicto Estado Normas y
Cooperacion  Intereses sanciones
Nacionalismo comunitarios Valores
Exploracién  Socializacion Movimientos
Relativismo palitica sociales
Participacion Sociedad
politica
Economia Antropologia  Geografia
Escasez Cultura Localizacién
Produccion Difusion Interaccién
Interdependencia Tradicion espacial
Especializacion y Etnocentrismo  Modelos urbanos
division del trabajo Relativismo Estructura
Intercambio voluntario  cultural interna de la
Aculturacion  ciudad
Ritos de Difusién cultural
cambio Percepcion del
entorno

Los listados de conceptos y de nucleos
conceptuales son muy abundantes y los que
citamos solamente pretenden ilustrar el trabajo
realizado en este sentido. Estos listados son los
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organizadores de los programas, pero cuando
éstos se desarrollan en unidades didacticas se
explicitan los conceptos a los cuales se refiere
la unidad.

2) Las ideas

En cualquier caso los conceptos selec-
cionados se hande referir, segin Taba, aideas
importantes que sirven como punto de referen-
cia parala seleccién del contenido. Estas ideas
suelen provenir de una sola disciplina o de
varias, y suelen recibir nombres diferentes,
-postulados basicos, ideas generales, objetivos
de conocimiento, etc.- y suelen tener formula-
ciones diferentes. Lo mas frecuente es identifi-
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
ensefianzade lageografia (Graves, 1983, p4g.
140 ), y a la ensefianza de la Historia (Hilda
Girardet, 1983, pag. 302-304).

a) World Studies

Nosotros y los ofros. Los nifios deberan conocer su
propia sociedad, su cultura y su lugar en ella.
Tambiéndeberan conocer algunas sociedades
y culturas diferentes de la suya incluyendo las
minorias culturales existentes en su sociedad.
Deberan preguntarse por la naturaleza de la
interdependencia y por la influencia -positiva o
negativa- econémica y cultural de los otros
pueblos en su estilo de vida.

Rico y pobre. Los nifios deberan conocer las |

principales desigualdades en riqueza y poder en
elmundo, sus relaciones en su propio paisy en
otros paises. Deberan preguntarse por la per-
sistencia de estas desigualdades y por los es-
fuerzos hechos para reducirlas.

Pazy conflicto. Los nifios deberanconacerlos |

principales conflictos de la actualidad y del
pasado mas reciente y los intentos para resol-
verlos. También habran de conocer la manera
de resolver los conflictos cotidianos.

Nuestro medio. Los nifos deberantener cono-
cimientos basicos de geografia, historia y eco-
logia de la 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 mafana. Los nifios deberan
conocer como se investiga sobre la diversidad
de posibles futuros: personal, local, nacional y
de todo el mundo. Deberan ser conscientes
tambiénde lamanera como pueden actuar para
influir en el futuro.

b) Para Graves las ideas geogréficas dignas de
ser ensefiadas de manera sencilla o compleja,
segun el nivelen que se desarrollen, se pueden
sintetizar en cinco:

1) Elpaisaje natural no es estatico sino que esta
en continua evolucién a causade la erosion, de
la alteracién, de la dindmica terrestre.

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

3) El paisaje humanizado presenta alguna regu-
laridad, por ejemplo en las redes de asenta-
miento, que son el resultado de las aspiraciones
humanas y de los factores econémicos y tecno-
I6gicos; esto es verdad tanto para los paisajes
urbanos como para los rurales.

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

atravésde unaevolucionde milesde afios, han
alcanzado un fragil equilibrio, y la avidez y la
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estupidez del hombre puede lesionarlos irrever-
siblemente como ha sucedido con la excesiva
explotacion del suelo 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 les atribuye un valor.

c) Hilda Girardet propone que la enger‘)anza dg
la historia gire alrededor de las seis ideas si-
guientes:

- La adquisicién de la dimensién temporal.

- El conocimiento del caracter dinamico de la
sociedad. ‘

- El conocimiento del caracter complejo de los
sistemas sociales. '

- El conocimiento del caracter relativo de la
realidad actual y de los sistemas sociales en el
pasado. .

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

-La adquisicién de una metodologia de indaga-
cién histérico-social.

La tendencia en la explicitacion de las ideas y los
conceptos ha sido mas trabajada en los disefos
integrados y en los disefos geograficos que en

los disefios histéricos. Como ejemplo de los |

listados de ideas geograficas 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 elaboracién y explicitacion de los
conceptos claves y de las ideas fundamentales
permite disponer de puntos de referencia lo
suficientemente claros para seleccionar los
hechos, los datos, los temas, los casos y los
problemas que se han de desarrollar en los
programas de ensefianza, ya que éstos se han

|

de subordinar a aquéllos. Aun asi, la seleccion
no resulta facil y sobre conceptos e ideas
semejantes se pueden escoger numeroros temas
y ejemplos y se pueden organizar programacio-
nes incluso contradictorias. Este hecho es en
parte consecuencia de la existencia de 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 o casos
se han de tener en cuenta:

En relacion a la historia:

| - Los tiempos en que se quiere trabajar prefe-

rentemente (toda la historia desde los origenes
alaactualidad, un periodo en profundidad, etc.)
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. - Las divisiones 0 periodizaciones que del pasa-
do se realizan, y la organizacion temporal del
objeto de estudio (sincronia, diacronia)

- Los espacios sobre los que se va a trabajar
(local, nacional, estatal, europeo, mundial) y las
relaciones que se establezcan entre ellos.

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

En relacion a la geografia:

- Los espacios sobre los cuales se va a trabajar
(espacios regionales, espacios seleccionados
| porelmerovalordeunejemplo)y las relaciones
que se establecen entre ellos.

- Los temas o problemas que se trabajan y.la
perspectiva cientifica desde la cual se seleccio-
nan.
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Los modelos curriculares

Existen dos grandes tendencias en la
elaboracion de los modelos curriculares: los
modelos abiertos y los modelos cerrados. La
tradicion anglosajona se caracteriza por la exis-
tencia de curricula abiertos, elaborados por
equipos pluridisciplinares, integrados por psicé-
logos, pedagogos y profesores de la disciplina,
bajoladireccién o coordinaciénde algiindepar-
tamento universitario en la mayor parte de los
casos, 0 por encargo de alguna editorial. Los
modelos se experimentan durante bastante
tiempo y son contrastados con la practica coti-
diana del aula por profesores de los niveles a los
cuales van destinados, y no se generalizan
hasta después de una evaluacién y una refor-
mulacién que recoja los resultados de la expe-
rimentacién. Cuando se generalizan, se ofrecen
con todo el material necesario para poder ser
utilizados sin problemas y con las orientaciones
pertinentes para que cada profesor o cada
centro los pueda adecuar a su propia realidad.

En cambio, en los paises latinos (Francia,
Italia, Espafa, etc.) la tradicién curricular es
basicamente de modelos cerrados, de progra-
maciones normativas con pocas posibilidades
de adecuacién a la practica de cada escuela.
Son proyectos elaborados por la propia admi-
nistracion educativa y desarrollados por las
editoriales de libros de texto. Esto no quiere
decir que no existan modelos alternativos, ela-
borados al margen de las orientaciones oficiales
por colectivos de ensefantes ligados a la reno-

vaciénpedagoégica.

En la organizacion y jerarquizacion de los
contenidos existen, también, dos grandes ten-
dencias: la interdisciplinar o de estudios integra-
dos, y ladisciplinar. La interdisciplinar se basa,
como ya hemos apuntado anteriormente, en la
seleccion de unos conceptos claves que sirven
de organizadores y seleccionadores de los temas
que se hande trabajar. La caracteristica funda-

J

mental es el intento de combinar conocimientos
de mas de una disciplina alrededor de unos
grandes problemas, de unos procedimientos o
de unos valores fijados también con anteriori-
dad por su significacién y relevancia educativa.
Normalmente son modelos pensados para los
primeros ciclos educativos, desde el parvulario
y el ciclo inicial, donde se interaccionan con
otras disciplinas no sociales, hasta los 13/14
anos aproximadamente.

Los modelos interdisciplinares suelen
justificarse en tres consideraciones:

a) Fomentan una ensefanza mas centrada en
elalumno, tanto en el desarrollo de sus capaci-
dades y de las actividades que han de realizar
para aprender como en sus intereses y sus
necesidades.

b) Pretenden ofrecer una perspectiva mas tota-
lizante de la realidad social que la que se ofrece
desde cadadisciplinay entienden que las disci-
plinas se han de utilizar como instrumentos para
aprender.

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

No existe una forma tnica de integrar
contenidos de las diferentes CC. SS., o de la
geografia y de la historia. Abundan modelos
claramente diferenciados en funcion de las fina-
lidades que se quieran desarrollar, si bien es
comin en muchos de ellos una ensefanza
basada en el descubrimiento y la investigacion
y en la necesaria adecuacién a cada realidad
concreta. La critica mas importante que se hace
de estos modelos es la de diluir las caracteris-
ticas de cada disciplina en un proyecto en que
predominan los aspectos no disciplinares, ca-
pacidades intelectuales, actividades, etc., aun-
que en algunos proyectos se pretende introdu-
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ciralalumno en el conocimiento de las caracte-
risticas mas definidoras de las disciplinas, -por
ejemplo, engeografia, el espacio, y en historia, |
el tiempo-. . \
Uno de los ejemplos mas conocidos y |
divulgados de estudios interdisciplinareg esel |
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 los siguientes conceptos:

Comunicacion:

lenguaje, movimiento, simbolo.
Poder social:

control, produccion, dominio.
Valores y creencias:

obediencia, progreso, nacionalismo.
Conflicto-Consenso:

acuerdo, rebelion, contraste.
Semejanzas-diferencias:

tamano, importancia, organizacion.
Continuidad-Cambio:

tiempo, secuenciacion, proceso.
Causalidad-Consecuencias:
propésito, cambio, concomitancia.

La interrelacion de estos conceptos puede
generar programaciones y unidades did‘acticas
tandiferentes como las que, atitulo de ejemplo,
citamos a continuacién para un curso de alum-
nos de doce afnos:

Propuesta A:

Temas Conceptos claves
La segunda conflicto / consenso
guerra mundial causas / consecuencias
Sudamérica poder

conflicto / consenso
valores / creencias
causas / consecuencias
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poder

conflicto / consenso
continuidad / cambio
causas / consecuencias

Gran Bretafia y Europa

Propuesta B:

Liverpool y el comercio
de esclavos valores / creencias
poder

continuidad / cambio

Sudafrica y la guerra .
de los Boers causas / consecuencias
poder

conflicto / consenso
continuidad /cambio

No conocemos ni en Catalufia, ni en el
resto de Espana ningln proyecto que tenga las
caracteristicas de los modelos interdisciplina-
res anglosajones, aungue en el ciclo medio de
E.G.B. existen algunas experienciasy algunas
unidades didacticas puntuales que apuntan hacia
modelos de caracteristicas parecidas, aungue
fuertemente relacionados con el estudio del
medio y de los espacios mas proximos.

En el ciclo superior de E.G.B. existen
algunas propuestas de programaciones inter-
disciplinares basadas en la seleccion de unos
temas comunes para geografia e historia, y
trabajandolos tanto en la actualidad como en el
pasado, siguiendo en parte un planteam_lento
marcado desde la ensefianza de la historia por
las “lineas de desarrollo” de Jeffreys (1959) y
por la historia tematica. El ejemplo mas.ilustra-
dor es la programacién de Ciencias Sociales de
Rosa Sensatparala 22 etapade E.G.B. (1981),
especialmente para 7°y 89, inspirada tambiép,
en parte, en los cuadernos publicados por Phl!l’p
A. Sauvain a partir de 1973 bajo el titulo gené-
rico de Album de Ciencias Humanas integra-
das: la geo-historia de los transportes, de la
guerra, de los descubrimientos, de laagricultu-
ra, etc...
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El enfoque disciplinar se basa en el des-
arrollo curricular de cada disciplina por separa-
do. Este enfoque es el mas caracteristicode los
paises latinos y el que ha presidido las progra-
maciones hasta |a actualidad, aunque las disci-
plinas se hayan agrupado en una misma area
con un nombre comdn como es el caso espafol.

Enlaensefnanzade la historia han predo-
minado los enfoques cronolégicos con preten-
siones totalizadoras. Los conocimientos se
organizan en programaciones que comienzan
en los tiempos mas antiguos y llegan hasta la
actualidad, repitiendo los mismos temas con
mas informacién segun la edad de los alumnos
y con periodizaciones diferentes segin los ci-
clos educativos a los 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 enlapracticaimpo-
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
los alumnos, pensamos que los enfoques cro-

noldgicos tal como se han llevado a la practica |

hasta ahora no facilitan el aprendizaje histérico
al menos hasta los catorce / quince afos.
Unmodelo alternativo a los cronolégicos
es el modelo tematico o diacronico, 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 unavisién extensivade la
historia, fijlando fundamentalmente las nociones
de evolucién cronoldgica y espacial.
- Favorece la comprension de los hechos histo-
ricos, abordados en funcién de las aptitudes

intelectuales y afectivas propias de cada nivel
de edad.

- Fija las nociones de duracién y los encuadres
cronolégicos.

- Estimula el interés de los alumnos hacia la
historia, haciéndoles descubrir la relacién que

| existe entre el pasado y el presente.

- Provoca multitud de comparaciones con otros

| grupos humanos, insistiendo en las semejan-

zas y diferencias y ayudando a los alumnos a
situarse en relacion a los otros.

- Contribuye a la adquisicion de un espiritu de
sintesis.

La ensefanza de la historia tematica ha
tenido un importante desarrolio en Bélgica donde
se considera que es el enfoque mas adecuado
para el ciclo 12-14, ya que permite asentar las
bases para trabajar el pasado desde un enfoque
cronolégico 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
anos:

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 recolectoras y cazadoras.
Las sociedades pescadoras y agricolas.
Las civilizaciones sedentarias.
Las civilizaciones nomadas.
Las sociedades feudales.
Las sociedades urbanas.
Las sociedades industriales.
Las sociedades actuales.
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Ciclo16-18
Evolucién de la poblacion.
Evolucién econémicay social desde el S. XIX
Evolucién politica y social desde el Antiguo
Régimen.
Los origenes del mundo contemporaneo.
Conocimiento del mundo cultural.

Tanto los enfoques cronol6gicos como
los tematicos pueden tener concreciones dife-
rentes en funciénde los temas que se seleccio-
nen, de los periodos que se prioricen y de los
territorios sobre los que se trabaje. El énfasis
que se ponga en cada uno de estos tres aspec-
tos tratados por separado o conjuntamente
puede dar lugar a modelos diferentes de los
cronolégicos y de los tematicos. Asi, por ejem-
plo, existen modelos de historia mundial, nacio-
nal (Catalufia, Espafa), local, o por areas
geogréaficas ( la historia de Africa, de Europa,
etc. ). Modelos que priorizan el estudio de un
perfodo concreto en su globalidad (estudios en
profundidad) o de los tiempos mas recientes
(historia contemporanea) o bien que seleccio-
nan algunos periodos muy contrastados y los
comparan (modelos comparativos).

Finalmente, existen disefios 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 por un grupo
de profesores de ensefianza secundaria, para
primero de B.U.P. Este proyecto -que encuen-
tra la justificacion en un modelo de ensefianza-
aprendizaje basado en la indagacion y el descu-
brimiento, y enla potenciacién de las capacida-
desy necesidades de los alumnos-, combinael
enfoque diacronico, los estudios en profundi-
dad, los estudios de historia universal contem-
poréanea y los estudios de historia local.

La ensenanza de la geografia, adiferen-
cia de la ensefianza de la historia, ha sido objeto
de mas preocupacion y ha generado una impor-
tante reflexién, especialmente en el ambito
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europeo (por ejemplo, los estudios de Chorley
y Haggett, 1965; el de Debesse-Arviset, 1975;
el de Hall, 1976; Bailey, 1981; Graves, 1985; 0
los manuales de la Unesco de 1966 y 1982), a
los cuales se pueden sumar la aportacion 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 ensefianza de la historia, el
enfoque regional lo ha sido en la ensefanzade
lageografia. La principal caracteristica de este
enfoque es la organizacion concéntrica de los
conocimientos partiendo de los espacios mas
proximos hasta los méas lejanos. Cada region,
cada territorio se estudia de manera concretay
normalmente no se establecen relaciones con
otros territorios. Se solicita del alumno un ana-
lisis y explicacion razonada de cada region mas
que una explicacién de la consideracion con-
creta de las relaciones espaciales que alli se
producen. El trabajo de campo y la concrecién
de las observaciones en mapas de gran escala
o en croquis forman parte de la metodclogia de
este enfoque. Como ejemplo de este modelo
podemos citar las monografias comarcales
realizadas desde los movimientos de renova-
cion pedagogica y las programaciones vigen-
tes.

Los principios de la escuela posibilista
subyacentes a este enfoque fueron criticados
hace ya mas de treinta afios desde la perspec-
tiva de la teoria geografica. Algunas de las
criticas creemos que se podrian hacer extensi-
vas a la ensefanza. Nos interesan especial-
mentedos lineas criticas:laque atacael carac-
ter excesivamente descriptivo que niega posibi-
lidades a cualquier intento de generalizaciény
que impide cualquier simulacién de planifica-
cién o actuacién de futuro, y la que critica la
escasa capacidad de explicacion por falta de
perspectiva, al no relacionar los diferentes
espacios entre si. Esta Gltima critica va mucho
mas allaydenuncia alos profesores que, ense-
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fiando estageografia, escamotean los grandes
problemas actuales (Lacoste, 1979).

Otro enfoque bastante habitual en nues-
tras aulas es el sistematico o general, caracte-
rizado por la seleccion de temas de geografia
fisicay humana que se ejemplifican en diferen-
tes territorios. El estudio sistematico en geogra-
fla puede presentar modelos muy diferentes,
desde un modelo méas descriptivo basado en los
principios de lageografia posibilista, amodelos
donde se intentan sintetizar las aportaciones de
las diferentes corrientes geograficas (percepti-
va, teorética, posibilista, radical) en un intento
dedarunavisionde las grandes tematicasde la
geografia actual. Este Ultimo modelo se podria
ejemplificar en los trabajos de P. Benejam para
el ciclo superiorde 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
sistematizados de procedencia anglosajona como
el proyecto americano "High School Geography
Project” de 1969 (Gunn, 1972, citado por Capel,
Luis y Urteaga, 1984, pag. 53-56) o los citados
por Graves.

A parte de estos modelos mas generali-
zadores, aparecen otros, poco extendidos en
nuestro pais.Por ejemplo, el modelo basado en
el estudio del espacio, del cual tenemos una
muestra en los cuadernos de Cole y Beynon
(1978,1979). Segin Graves (1985 pag. 196), el
modelo de organizacion espacial constituye una
clara ruptura con los modelos anteriores y pre-
senta dificultades de comprensién para los
alumnos de ensefanzas primarias dado su
caracter generalizador y el uso necesario de la
estadistica, lamatematica y lageometriacomo
forma de expresién del conocimiento. Los te-
mas a tratar en el enfoque espacial habrian de
ser:

- Percepcién de fenémenos: a escala local,
regional, nacional y global, por ejemplo la per-
cepcién del peligro de inundaciones.

- Estudios de situacion (lugar, situacion, distri-

bucién), por ejemplo distribucién de los lugares
centrales.

- Asociacion de areas (conexion entre fenéme-
nos naturales y culturales), por ejemplo entre
los sistemas agricolasy la lluvia.

- Estructura espacial (pautas de distribucién),
por ejemplo areas funcionales de las zonas
urbanas.

- Interacciénespacial (movimiento de personas
y bienes e informaciones), por ejemplo proce-
s0s de difusién, migraciones.

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

- los sistemas naturales, climaticos, geomorfo-
l6gicos y bidticos, y sus interacciones en el es-
pacio.

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

Otros modelos son: los modelos criticos,
aln en elaboracion, una muestra de los cuales
puede ser el trabajo también en fase de elabo-
raciony comprobacién de R. Ascon (1987); los
modelos basados en el estudio de casos o en
simulaciones (Taylor y Walford, 1972; Walford,
1973; Dalton, 1974).

El aprendizaje en
las Ciencias Sociales

Unavez explicitadas las finalidades edu-
cativas, o mejor la funciénsocial de la ensefan-
zadelas CC. SS., y habiéndonos planteado los
aspectos relativos a los contenidos desde el
punto de vista de lasdisciplinas sociales, debe-
riamos de reformulamos 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. SS.,
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sea cual sea el nivel al que va dirigido, ha de

fundamentarse tambie'n en estas dos ramas de

la psicologia.

La necesidad de fundamentar psicol6gi-
camente el diseno curricualr fue reconocida
desde un buen principio por los psicélogos, pero
discutida por algunos sociélogos y tedricos de
las ciencias que defendian la fundamentacion
en las propias disciplinas. A partir de los trabajos
de Tyler (1949) se ha visto la necesidad de una
triple fundamentacién. Opcion que defenderia-
mos como ya hemos explicado al principio del
trabajo.

Entrando ya en eltema, reformulariamos
algunos de los aspectos antes enunciados en
términos psicolégicos 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) ¢ Coémo 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
partir de las teorias del aprendizaje conside-
radas validas en estos momentos y con qué
estratégias? ¢ A qué edades? ,Coémo contro-
lar el proceso?

b) ; Cémofacilitar eldesarrollode las capacida-
des individuales? Si educar es facilitar el
desarrollo maximo de las posibilidades o ca-
pacidades individuales, ¢ en qué aspectos y
enqué términos las CC. SS. pueden favore-

cer este desarrollo? ; Cémo se han de orga- |

nizar los aprendizajes para que esto sea

diversos niveles de una clase? ;Cémo arbi-
trar el control del proceso?

Teorias del aprendizaje
aplicadas a las CC. SS.

En estos momentos la ensefianza de las

CC. SS. se fundamenta en dos teorias de
aprendizaje: el aprendizaje memoristico y por
repeticién basado en clases magistrales o en
trabajos de fichas programadas, y el aprendiza-
je por descubrimiento o ensefianza activa, basada
especialmente en el descubrimiento del medio.
Almismo tiempo se esta introduciendo la teoria
del aprendizaje significativo de Ausubel.

Como se sabe, en la ensefianza memo-
ristica el aprendizaje es producto de una préac-
tica repetitiva reforzada por el éxito. La estrate-
gia de aprendizaje es muy simple. Solamente
hay que presentar el contenido estructurado
segun la l6gica de la disciplina e inducir y
reforzar el repaso hasta la memorizacién. Las
consecuencias negativas de este tipo de apren-
dizaje hansidorepetidasytodos conocemos el
poco nivel de motivacién que producen.

No muy diferente es el aprendizaje por
repeticion, basado en el trabajo de fichas dise-
fiadas a partir de las taxonomias de Bloom y
Gagné. En este caso se trata de asimilar con-
ductas referidas a determinadas habilidades
mediante la repeticién de ejercicios que tienen
una légica interna que se puede variar. En todo
caso y como sefialan Asensio, Pozo y Carretero
(1987), la estrategia de aprendizaje sigue basa-
da en la disciplina, aunque ahora se recurra a
aspectos mas conceptuales y de procedimien-
tos, es repetitiva y no se tiene en cuenta los
procesos mentales de los alumnos. La criticaa
esta manera de ensenar es también suficiente-
mente conocida asi como su capacidad de
motivacion.

El aprendizaje por descubrimiento y los

. estudios del medio se basan en unos presu-
posible? ; Coémose hadetratareltemadelos |

puestos diferentes. La idea clave es que el
aprendizaje es una construccién interna de
modelos oreglas de representacion. Las estra-
tegias de aprendizaje consisten en proporcionar
alosalumnos oportunidades 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 |
| Ausubel es una propuesta de unir la vision
|

paraqueelalumnopuedarealizarel procesode
autorreconstruccion.

Diversas escuelas psicolégicas defien-
den este planteamiento. La que ha tenido mas
resonancia entre nosotros es la teoria piagetia-
na, que ha fundamentado la didactica de la
escuela activa y los estudios del medio promo-
vidos por los movimientos de renovacion peda-
gogica.

Estateoria, que psicolégicamente esva-
lida, presenta eneste momentoalgunos proble-
mas. Se cuestiona:

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

-Lavalidez de los disefos de actividades cuan-
do se aplican a determinadas aulas materiales
disefados para otras situaciones, o cuando se
pone mas énfasis en la resolucién de las activi-
dades que en el seguimiento de los procesos
cognitivos del alumno.

- También se cuestiona la necesidad de la
manipulacion para alcanzar conocimientos a
determinadas edades.

Como la misma teoria piagetiana de-
muestra, la actividad manipulativa solamente
esnecesaria en determinados niveles de desa-
rrollo operativo, pero afadiremos que no esta
suficientemente demostrado que los ninosy las
nifas de los Gltimos afnos de E.G.B. y primeros
cursos de B.U.P. y F.P., en el contexto variado
de un aula, muestren altos niveles de capacidad
de abstraccion en los conceptos propios de las
Ciencias Sociales. El peligro de una mala apli-
cacién del sistema se produce por una mala
formacion de los maestros.

A pesar de estas criticas y defectos,
defenderiamos que es un sistema Gtil para el
conocimiento de procedimientos y conceptos
simples y que resulta muy motivador no sélo
para los nifios y ninas que estan en fases de
desarrollo operatorio concreto sino también para
los adolescentes que ya presentan ciertas ca-
pacidades de abstraccion.

La teoria del aprendizaje significativo de

constructivista del aprendizaje con la posibili-

| dad de transmitir complejos tedricos de dificil

captacién conelaprendizaje pordescubrimien-
to. La teoria de Ausubel permite hacer un apren-
dizaje receptivo que no sea memoristico. La
estrategia de aprendizaje combina los aspectos
exteriores, la ordenacion logica de los materia-
les y los aspectos internos, la reordenacion
psicolégica de los materiales por parte de los
alumnos, de manera que los nuevos conceptos
o teorias reordenen los conocimientos previos o
que los nuevos aprendizajes se incorporen en
los esquemas previos. Para conseguir esta
finalidad es necesario que los contenidos pre-
senten una ordenacion clara. Esta ordenacion
se hara en funcién de la disciplina y seran
necesarios unos inclusores u ordenadores pre-
vios que faciliten el paso de la estructura légica
delconocimiento ala estructura psicolégica del
alumno.

La introduccién de esta nueva teoria del
aprendizaje al disefio curricular exige un traba-
jo por parte de los tedricos de las disciplinas,
que deberan seleccionar los conocimientos mas
significativos, y un trabajo por parte de los
didactas que elaboran los materiales teniendo
en cuenta los principios ausubelianos. De mo-
mento, los ejemplos aparecidos en historia (por
ejemplo, T. Fernandez, 1987) no parece que
resuelvan los problemas de aprendizaje mas
evidentes, yaque el fuerte énfasis en ladiscipli-
na y en la organizacién y jerarquizacion de los
conceptos y la no explicitacién de las activida-
des puede derivar hacia un retorno a la ense-
fanza memoristica.

Desarrollar las capacidades
de los alumnos

Tanto para las cuestiones de aprendizaje
como para los aspectos de desarrollo personal
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creemos que ha sido fundamentalla aportacion
pionera de J. Piaget y sus colaboradores. Aun-
gue en algunos aspectos se estén revisando
criticamente, desde la psicologia genética con-

tinta sirviendo el marco de referencia para la |

elaboracion de estrategias de aprendizaje que
faciliten el desarrollo maximo de las capacida-
descognoscitivas.

En este momento se admite mayoritaria-
mente que el crecimiento personal de los alum-
nos y sus posibilidades de aprendizaje estan
fuertemente condicionadas por el nivel de des-
arrollo operativo. Los estadios conocidos, sen-
sorio-motor (0-2 afos), pre-operatorio (2 a 6/7
afnos), operatorio-concreto (6/7 a 11/12 afios),
operatorio-formal (11/12a14/15afo0s), marcan
una determinada organizacién intelectual que
condiciona el tipo de aprendizaje que los alum-
nos pueden realizar.

Aunque se cuestiona la edad de la apari-
ciénde los estadios asi como su caracter exce-
sivamente intelectual, se ha podido demostrar
que se dan de forma universal y consecutiva. Se
acepta sin embargo, que pueden variar su época
de aparicién, segun las condiciones biologicas y
sociolégicas del individuo, segun el grado de
abstraccion de los conceptos a aprender y el
proceso de estimulacién al cual esta sometido el
alumno.

También se ha podido demostrar que
acceder a una cierta capacidad de abstraccion
en un determinado campo del saber no presu-
pone el mismo nivel de madurez en todos los
demas. Si seguimos el pensamiento piagetiano,
ante nuevos conocimientos sera necesario recurrir
a estrategias propias de estadios anteriores,
cosa que cuestionaria determinados habitos
muy arraigados en algunos maestros y profeso-
res de bachillerato.

El desarrollo operatorio por lo que res-
pectaal aprendizaje de las categorias del espa-
cio, el tiempo y los conceptos sociales (sociolo-
gicos, econémicos, antropolégicos, etc.) ha sido
tratado por diversos autores. A partir de los

trabajos marco de Piaget y de sus colaborado-
ressobre el espacio (1971), eltiempo (1971), la
construccién de la realidad (1965, 1973) y la
conciencia moral (1973), podriamos citar a
Hannoun (1977) que estudia el paso del pensa-
miento sensorio-motriz al pensamiento concre-
to en relacién a los estudios sociales, los de Peel
(1966), Hallam (1969) y Pozo (1985) en relacién
con el tiempo histérico, los de Turiel (1979) y
Delval (1981) en relacién a las nociones socia-
les.

El trabajo con modelos curriculares de
Ciencias Sociales potenciadores de capacida-
des intelectuales y socializadoras choca con
una serie de dificultades practicas, que van
desde la comprensién de los conceptos a difi-
cultades de situacion en el espacio y el tiempo,
dificultades de empatia, etc. Dificultades que
generan problemas de aprendizaje a los alum-
nos e inseguridad a los profesores, y sobre las
cuales hay poca investigacién

Si bien es cierto que en los Gltimos afos
estan apareciendo investigadores que consta-
tan la existencia de algunos de estos problemas
aquiy en otros paises (han sido especialmente
significativos los trabajos de Carretero, Pozo y
Asensio o el de Dominguez para la ensefianza
de la historia), éstos suelen ser trabajos de
laboratorio donde se constatan dificultades ya
observadas por los ensefiantes. Creemos que
para avanzar en este campo se necesita un
compromiso mas serio entre los profesores y
los psicolégos, entre la teoria psicolégica y la
practica educativa, que haga que aquella aporte
soluciones a la problematica que ésta genera.
Los trabajos antes citados y otros que sefialare-
mos acontinuaciéndeberian sereliniciode una
colaboracién gue vemos totalmente necesaria.

Las problematicas detectadas se centran
en torno a cinco grandes temas: a) problemas
relacionados con la percepcion del espacio, b)
problemas relacionados con la percepcion del
tiempo y del tiempo histérico, c) problemas en
relacién con la comprensién de los conceptos,
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d) problemas relacionados con la comprension |
de la causalidad, e) problemas de empatia.

a) La problematica ce la percepciéndel espacio
abarca diferentes aspectos:

-La percepcion de las diferentes catego-
rias del espacio (topolégica, perspectiva,
euclidiana ), segun la edad, el sexo y la cul-
tura.

-Representacion de la 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, como en el caso del espacio, alrededor
de la comprensién de las categorias tempo-
rales -ritmos, duraciéon, simultaneidad, se-
cuenciacion- y en su medida y representa-
cioén. La problematica aparece muy especial-
mente con respecto a la comprensién del
tiempo histérico y de la historia. Son muy
interesantes los trabajos de Carretero, Pozo
y Asensio (desde 1983) y la recopilacion de
Pereira (1982) con relacion al tiempo histori-
co y a la ensefianza de la historia.

c) El aprendizaje de conceptos es especialmen-
te problematico en la mayor parte de las
disciplinas sociales. Si exceptuamos algunos

de los conceptos de la geografia, faciimente
constatablesenlarealidad, lamayorpartede
conceptos simples ofrecen un grado de abs-
traccién considerable. El problema se agrava
en el caso de redes conceptuales y de teo-
rias. Los estudios realizados en este campo
hacen referencia tanto a aspectos de signifi-
cado como de jerarquizacion.

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

cionar, mediante la causalidad, fenémenos
muy aislados en el tiempo; la causalidad mul-
tiple, etc. En relacién al tema de la compren-
sionde conceptos y de la causalidad, son in-
teresantes los trabajos ya citados de Graves,
Carretero, Pozo, Asensio y de Delval.

e) Los problemas relacionados con la empatia
han sido trabajados principalmente 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
en el inglés Shemilt.

Para acabar con este breve estado esta-
dode la cuestién nos gustaria formular algunas
preguntas, que aungue no son especificas de
las Ciencias Sociales si que condicionan en
granmedidasu ensefanzay sobre lascualesla
psicologia ha de aportar una respuesta:

-¢, Cudl ha de ser el papel del maestro y de los

compaferos en el proceso del aprendizaje?

¢ En qué medida han de intervenir? ;Cémo
facilitan el proceso?

- Sila informacion ha dejado de ser patrimonio
de laescuelayha pasado a ser patrimoniode la
sociedad, especialmente de los medios de
comunicacién de masas, ;como hemos de re-
formular nuestra ensefianza de manera que
recoja las informaciones previas y satisfaga la
necesidad de hacerlas asimilablesyy significati-
vas? ;Qué peso tienen estos conocimientos
previos? ;Cémo los podemos conocer?.

- Segun la finalidad que queramos dar a los
aprendizajes sociales, ¢en qué tipo de ense-
fianza nos hemos de basar, en lo “que se re-
cuerda”, basado principalmente en la asimila-
cién de hechos culturales, o en lo “utilizable”
que proporciona metodologias y teorias de in-
terpretacion de la realidad? La cuestion de los
contenidosy las metodologias. La motivaciény
la memoria.

Boletin de Did4ctica de las Ciencias Sociales, Num 1-1990

-317-

-Silaeducacion hade potenciarlas habilidades
propias de las CC. SS., se ha de encontrar el
peso adecuado a los 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. Problemas de percepcién,
cuestiones de espacio, tiempo, etc.

- Necesidad de diferentes modelos de aprendi-
zaje seguin las edades y segunlos niveles de la
clase. ¢, Aquién deben irdirigidos los modelos,
a la mayoria de la clase? ;C6émo ayudar a los
que tienen mas dificultades? ;Es vélido un
modelo que solamente tenga en cuenta a los
mas capacitados? Un aprendizaje basadoenla
diferenciacion personal es el que mas debe
ajustarse a aprender de maneras diferentes
para limar desigualdades e intentar dar una
ensefianza igual para todo el mundo.

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

Los aspectos de disefio curricular de las
Ciencias Sociales han sido tratados en los
apartados anteriores, pero no quisiéramos acabar
la ponencia sin hacer referencia a los aspectos
pedag6gicos que han de acompanar los mode-
los de disefio curricular. Son unas reflexiones
entornoalanecesidadde uncurriculum abierto
yentorno alos modelosdeaulaque segeneran
segun el diseno curricular escogido.

Acerca de la necesidad
de un curriculum abierto

En la introduccién definlamos el disefio
curricular como el proyecto que enmarca la
accion educativa de la escuelay especifica los
planes de intervencion previstos; quisiéramos
ahorajustificar por qué creemos conveniente la

introduccion del disefio curricular en la ense-
fnanza obligatoria y las caracteristicas que deberia
reunir. Partiremos de la idea de que si los
programas de ensefianza de Ciencias Sociales
pueden ser recogidos a posteriori también se
pueden planificar con anterioridad, de manera
que guien las actividades educativas y resulte
una ensefianza de mayor calidad. Estas son
algunas de las razones por las cuales pensa-
mos que, a pesar de la resistencia de muchos
ensefantes, es (til el disefio curricular:

1.- La elaboracién de un disefo curricular permi-
te relacionar la teoria con la practica. Pasar
de una intuicién propia a una actuacién es-
tructurada. Permite la generalizacion.

2.-Laexistenciadeldisefio curricular permite la
interdisciplinaridad con otras disciplinas y el
planteamiento de la ensefianza en términos
mas globales que los de un plan de instruc-
cion.

3.- Los disefios curriculares se deben elaborar
conreferencia al proyecto educativo del cen-
troy teniendo en cuenta todos los niveles de
ensefanza.

4.- Elaborar un disefio curricular obliga a una
reflexion sobre el grupo, la clase, el entorno
de laescuela y las circunstancias del apren-
dizaje.

5.- Asi elaborados, los disefios curriculares
dejan de formar parte del patrimonio particu-
lary pasanaformarpartedel patrimoniode la
institucién. El maestro se abre al centro y se
puede considerar como una parte integrante
del mismo.

6.- A partirde los disefios curriculares se puede
informar mejor a las partes afectadas, alum-
nos y padres, y a la sociedad en general.

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

8.- Los disefios curriculares obligan a la toma de
decisiones propias, favorecen la creatividad y
evitan los programas repetitivos basados en
los libros de texto.

9.- El disefio curricular obliga al cumplimiento
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del plan de accion y facilita el proceso de
regulacion.

10.- La necesidad de escribir el disefio curricular
fuerzalaformacion permanente (estaraldia)
y facilita la innovacion.

Es evidente gue este tipo de plantea-
miento solamente es posible en un contexto de
curriculum obligatorio abierto que permita un
disefio por parte del maestro. De otra forma, si
el curriculum se cierra sin la posible intervencién
del profesor o se utiliza como una pauta inamo-
vible y rigida, perderia su valor como herramien-
ta que ha de facilitar la intervencién pedagégica.

La idea de curriculum abierto nos induce
a plantearnos quién debe cerrarlo: 4la escue-
la?, ¢los consejos municipales?, ;el profesor
de un aula?. Nuestros argumentos irian por un
cierre a tres niveles; veamos c6mo.

Se ha dicho suficientemente que la es-
cueladebe estarligada alasociedad tanto para
generar los aprendizajes como para realizarlos,
pero entendemos que la sociedad es muy amplia
y seria necesario concretarla mas. Los ambitos
sociales mas préximos a los ciudadanos, muni-
cipios, grupos supramunicipales en caso de
nlcleos pequefos, deberian ser el primer lugar
de discusion donde se garantizara una cierta
homogeneidad de conocimientos para todos 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
cierre del disefio a nivel municipal o supramuni-
cipal podria garantizar que desde |a escuela se
hiciera referencia y se analizara el territorio méas
préximo en todos los niveles de la ensefanza
obligatoria, y que se pudieran disefiar activida-
des de aprendizaje que permitieran la actuacion
sobre este territorio. Seria necesario, sin em-
bargo, vigilar la intencionalidad que se den a
estos estudios: la interaccién con la realidad, el
arraigo en un territorio determinado, la participa-

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

El cierre del disefio a nivel municipal se
deberiacompletar coneltrabajo enlaescuelao
en el instituto. Los profesores de los distintos
seminarios o departamentos deberian cerrar
los disefos curriculares en funcién de las carac-
teristicas propias del centro. En dltimo término
el profesor cerrariael disefio seglinlas 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 ensefianza.

Los modelos de ensefianzaigualitarios o
disefnos curriculares cerrados son refutados en
estos momentos por algunos cientificos socia-
les. Los psicolégos demuestran que hay ritmos
muy diferentes de aprendizaje y que garantizar
que todo el mundo sepa lo mismo no quiere
decir que todo el mundo lo vaya a asimilarde la
misma manera. La experiencia mas inmediata
nos demuestra que programas igualitarios lle-
van a altos indices de fracaso escolar.

Los socidlogos criticos, por otro lado,
analizan como la escuela después de ser “una
apertura en un mundo cerrado, esperanza en
unasociedad de reproduccién” hallegado a ser
“unabarreraenunacultura en transformacion,
puede aparecer como unlugar de reproduccion
de una sociedad que produce cada vez mas 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 que nuestra sociedad recupere su
escuelay lalibere” (Touraine, 1977, pag. 187-
188). La opcidnde tres niveles de cierre es muy
discutible, pero nos parece una posible solucion
de cara al buen funcionamiento de un disefio
curricularabierto.

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

Boletin de Didéctica de las Ciencias Sociales, Num 1-1990

-33-

dosoenunalimitacién anivelde aula perpetua-
doradesituacionesque sedanfrecuentemente
y que limitan las posibilidades de una ensefian-
za de calidad, desvirtuando el disefio y quitan-
dole el caracter de herramienta para facilitar una
mejor intervencion pedagdgica.

Un contexto de curriculum abierto requie-
re un replanteamiento del papel atribuido al
maestro. Este se convierte en responsable de la
elaboracion y de la ejecucién en el marco del
aula, pero también en el marco de la escuela o
del municipio.

Esto requiere una formacion inicial ade-
cuada, enlacual se garantice undominiode los
contenidos (contenidos y metodologias) pro-
pios de la especializacién, una buena formacion
profesional (aspectos pedagogicos, psicologi-
cos y didacticos) y unas determinadas aptitu-
des, imprescindibles cuando se entiende el apren-
dizaje como un proceso constructivo y cuando
la actuacién del maestro ha de ir mas alla del
contexto del aula.

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

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

Una buena calidad de ensefianza 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 materiales. La experienciade
otros paises de nuestro contexto cultural que
funcionan con sistemas de curriculum abierto
nos ensefa que la existencia de abundantes

materiales curriculares agiliza el trabajo del
profesory le permite centrar la atencién en los
problemas concretos de la ensefianza y el apren-
dizaje.

Garantizar la calidad de un producto exi-
ge un control. Creemos que se deberia pensar
enunnuevomodelode serviciosde inspeccion,
que al mismo tiempo facilitasen la tarea docente
y ofrecieran garantias de un control de calidad.

Somos conscientes que esta reflexion
podria ser mucho mas larga. Solamente toca-
mos algunos puntos que nos parecen basicos
para una buena aplicacién de un disefio curricu-
lar entendido como una herramienta de progre-
so para la ensefianza.

La organizacion y
el funcionamiento del aula

Laensefanzade las CC. SS. se hace en
el contexto de un aula. Entendemos que la
organizacion y el funcionamiento de ésta de-
pende directamente del tipo de aprendizaje
escogido, asi como determinadas 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 disefios 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
de los diferentes modelos para ver cual respon-
de mejor a las necesidades actuales de la
ensefanza de las Ciencias Sociales. Entende-
mos que no es un tema especifico de diseno
curricular de Ciencias Sociales, pero que es
basico para el buen desarrollo de un curriculum.

1.-Modelo de aula tradicional: Segun
hemos visto en los apartados anteriores, la
ensefanzatradicionalcomportaunaestructura
de conocimientos basada en la disciplina y en
una ensefanza repetitiva. Caracteristicas que
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refuerzan el papel del profesor hasta llegar a | rio constatar, sin embargo, que es un modelo

darle un papel preponderante tanto en los pro-
cesosde ensefianza como en la organizaciony
funcionamiento de la clase. Este caracter pre-
ponderante del profesor crea un clima de de-
pendenciay pasividad entre los alumnos, favo-
rece las relaciones basadas en el autoritarismo
y limita fuertemente las posibilidades de desa-
rrollo personal.

En las aulas tradicionales el aprendizaje
es un asunto colectivo que el nifio realiza en un
espacio donde hay nifos que 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 o de
trapicheos, entre los alumnos. La distribucién
del aula refleja esta situacién. Las mesas se
colocan mirando a la pizarra, ordenadas nor-
malmente de dos en dos o haciendo un gran
ruedo alrededor del profesor. La introduccion 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 pueden llegar a
ser vistas como elementos afiadidos que au-
mentan el nimero de trabajos.

La necesidad de estructurar los conteni-
dosenfuncionde ladisciplinainduce a priorizar
el papel de los especialistas. Las necesidades
de coordinar a todos los especialistas, junto con
el esfuerzo y la monotonia que conlleva el
aprendizaje repetitivo, crea la obligacién de or-
ganizar los horarios rigidamente y en sesiones
cortas de 50 a 60 minutos. Cualquier cambioen
el orden o en el horario de las clases implica un
elementodediscordiaenlaescuelaoenelciclo
y atenta a los "derechos” de los otros profeso-
res sobre su hora, porlo cual tiende a producir-
se pocas veces.

Lasdificultades que el modelo conllevay
el claro intento de hacer de la escuela un lugar
de socializacién ha producido fuertes criticas de
los teéricos y de una parte del colectivo de pro-
fesores respecto al aula tradicional. Es necesa-

muy difundido tanto en la ensefianza primaria
como en la secundaria, donde practicamente
domina.

2.-Los modelos que aparecencomo res-
puesta son muy variados: el aula activa, el aula
de la escuela Freinet, el aula no directiva. Todas
ellas tienen en comun el considerar la clase
como un grupo de personas con intereses
comunes y necesidades concretas. Intentare-
mos resumir las caracteristicas de la primera,
ya que configura el otro modelo habitual sobre
el cual se podrian esbozar los otros. Explicare-
mos algunos elementos del modelo no directivo
y delmodelo cooperativo de Freinet, yaque se
abordan endeterminadas situaciones de deba-
te o discusién libre o en la elaboracién de
proyectos y trabajos monograficos, especial-
mente en los Gltimos cursos de E.G.B.yenla
ensefianza media.

El modelo del aula activa responderia a
los principios de la Escuela Nuevatal y como la
pens6 Decroly y como ha evolucionado en los
sesenta afios de existencia. Actualmente po-
driamos decir, agrandes rasgos, que responde
a una visién constructivista del aprendizaje y a
una apertura del aula al mundo exterior. El co-
nocimiento no es patrimonio exclusivo del pro-
fesor; la vida misma, el medio, ofrecen todas las
posibilidades del conocimiento. Estas se orde-
nan segln las capacidades de asimilacion de
los alumnos y se aprende por descubrimiento.
Elmaestro continda siendo importante, adquie-
re el papel de guia o consejero y posibilita un
clima de relaciones basado en la comprension.

Aunque en un aula activa se sigue un
programa Unico, la ensefianza se individualiza
mediante la reproduccién de los materiales.
Esto permite muchas interacciones, entre el
profesor y el alumno y entre el alumno y el medio
al cual es necesario recurrir para completar las
informaciones. Las interacciones entre los alum-
nos varian segun la distribucién del aula. Son
mas dificiles en caso de distribucién en rueday
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méas amplias y faciles en caso de distribucion en ‘
grupos de mesas. .

La participacién es necesaria como ele-
mento basico de la ensefanza. Participacion
activa en el momento de la ensenanza y del
aprendizaje, cuyo proceso es tan importante
como los resultados. La participacién se suele
extender a la vida del aula, fomentando la
socializacién a través de la eleccion de cargos
de responsabilidad, que facilitan la vida en comun.

Elnivelde la autonomiade los alumnosy

la lentitud del trabajo por descubrimiento reco-
miendan sesiones de trabajo amplias y una or-
ganizacién que institucionalice la salida fuera de
la escuela como un procedimiento habitual de
trabajo. En la escuela primaria, alno prioﬁzar el
peso de los contenidos cientificos y dar impor-
tancia a la actuacion personal del maestro en
relacion con los alumnos, se abandona la idea
del maestro especialista en la materia, y se
sustituye por la de un maestro mas polivalente.
No importan tanto los conocimientos del profe-
sor como su capacidad profesional o de empa-
tia, para facilitar la cohesién del grupo-clase.
Esta actitud puede repercutir negativamente
sobre los curricula que el profesor disena y
habra de tenerse en cuenta a la horade estruc-
turar la ensefianza obligatoria en ciclos, afinde
equilibrar las aportaciones mas “profeg,iopa!es"
delmaestro polivalente conlasmas “disciplina-
res” del maestro especialista.

3.-El modelo de aula cooperativa se basa
enlaexperienciade Freinet.La especialidadlde
este modelo reside en el caracter corporativo
otorgado a la clase, en el valor dado al equipo de
trabajo, en el sistema de responsabnhdat_i perso-
nal y en la importancia de la comunicacion,
especialmente escrita. .

El aula se organiza como una sociedad
democréatica independiente donde por vota_lcibn
se escogen a los responsables del iuncnoqa-
miento: un presidente que vigila por las cuestio-
nes generales, un secretario responsable de
todos los papeles escritos, un tesorero y unos
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responsables de las distintas tareas que genera
el aula (el orden, la biblioteca, el jardin, etc.).

El grupo de trabajo pequefo, de unas
cuatro personas, 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 que se generan se
escribeny seimprimeny serepartenenlaclase
y se intercambian con los materiales producidos
por otras escuelas.

El aula también permite la autonomia
personal. Los alumnos pueden redactar o dibu-
jar libremente, intercambiar correspondencia
conotros escolares, participar segln sus capa-
cidades en los trabajos en equipo, progresaren
el trabajo de los materiales mediante el sistema
de fichas autocorrectivas, opinar sobre el fun-
cionamiento de la clase y proponer proyectos de
trabajo.

El modelo de aula cooperativa genera
unos niveles de responsabilidad y de organiza-
cién que deberian ser tenidos en cuenta a la
horade plantearse una ensefianzade las Cien-
cias Sociales basada en la educacién de valo-
res y la convivencia.

4.- El modelo de aula no directiva 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 afnos sesenta.
Es un modelo que ha tenido poca difusiénen la
escuela, pero que ha sido incorporado en los
movimientos de educacién no formal. El citarlo
como modelo no significa que aboguemos por
suintroduccién en la escuela, sino considerarlo
desde la perspectiva de una nueva ensenanza
de las CC. SS.

El modelo Rogers de no directividad
consiste en dar al grupo el papel ordenador de
las situaciones. La actitud no directiva, que no
quiere decir “dejar hacer”, supone poner a los
componentes del grupo en situacion de diluci-
dary, si es posible, resolver por ellos mismos,
en grupo, los problemas que encuentren, tanto

a nivel de trabajos como a nivel de sentimientos.
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Elconocimiento, por lo tanto, se produce dentro
delgrupodelcual forman parte tanto el profesor
como los alumnos. El profesor adopta el “rol” de
animador o facilitador de la discusién.

El profesor determina los objetivos a
abordar durante el curso o por sesién, expone el
programade trabajo y explica el papel no direc-
tivoque adoptaré a partir de aquel momento. Se
pasan unos momentos de angustia y agresivi-
dad, hasta que el grupo reaccionay se organiza
el trabajo de la manera pactada. En todo el
proceso, elmaestrovigilaque no se desvienlas
intenciones. Alfinal puede actuar como respon-
sable de grupo. Durante todo el proceso, las
interacciones entre los alumnos son libres,
constantes y se establecen relaciones perma-
nentes con el profesor.

. Lo 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
educacion de valores.

Repasados los modelos de aula existen-
tes, nos deberiamos formular unas preguntas.
¢ Cémo ha de organizarse y funcionar un aula en

queel método de aprendizaje sealaensefianza |

significativa? ¢Qué modelo de aula responde
mas a la ensefanza de las CC. SS.? ;Es
necesario pensarenunmeodelo, enunaalterna-
tiva? ;O unmodelo nuevo elaborado a partir de
elementos que creemos positivos de los mode-
los antes expuestos? Y finalmente, ¢a qué nivel
de decision se ha de escoger el modelo de aula?
¢Qué papel han de jugar los profesores de
l()ie;acias Sociales en la eleccion de estos mode-
057
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B NOTA PREVIA

Al tratarse del primer nimero de este
Boletin, la seccion tiene una caracteristica
peculiar: su extensién es mayor de o que presu-
miblemente sera habitual. Las referencias se-
leccionadas, tanto en el epigrafe de "Resefias”
como en el de “Novedades” se corresponden
contrabajos publicados enlos dos lltimos afos
-1988 y 1989-, lo que permite una primera
aproximacion respecto al incremento cuantitati-
vo y variedad cualitativa de las publicaciones
referidas a Didactica de las Ciencias Sociales,
respecto a lo que ha venido siendo habitual
hasta fechas recientes.

Enelapartadode "Novedades”, las refe-
rencias se distribuyen a suvez en cuatro sube-
pigrafes: libros ( nacionales y extranjeros ) y
articulos ( el mismo criterio ). No se ha incluido
en este nimero un apartado especifico de
materiales curriculares -aunque hay alguna
referencia aislada dada la premura de tiempo y
las dificultades de acceso a la informacién,
habitualmente muy dispersa y con canales de
distribucién todavia muy poco organizados en
muchos casos. Naturalmente, en numeros
posteriores de este Boletin se ird cubriendo este
hueco.

Finalmente, hay que sefalar respecto a
las referencias de articulos que no se ha preten-
dido vaciar sistematicamente todas las revistas
existentes -entre otras razones, por dificultades
de acceso a algunas extranjeras-. El objetivo ha
sido seleccionar trabajos de interés por distintos
motivos, lo que ha motivado que en algunas
publicaciones especializadas como Teaching
Geography o Teaching History sélo se recojan
determinados articulos y no la totalidad de los
publicados en el periodo escogido.

Por supuesto, como en las restantes
secciones de este Boletin, estamos abiertos a
cualquier sugerencia que permita mejorar los
contenidos en el futuro.
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B RESENAS

AROSTEGUI, J.; CAMPUZANO, A.; PAGES,
J.; RODRIGUEZ FRUTOS, J.; RODRIGUEZ
DE LAS HERAS, A. Y VALDEON, J. (1989)
Ensenar Historia. Nuevas propuestas.

Laia, Barcelona, 201 pp.

Esta es una obra colectiva, estructurada
en tres partes, que acoge dos articulos en cada
una de ellas. La obra va precedida de un Prélogo
de Joaquin Prats y una Introduccién de Julio
Rodriguez Frutos. Amodode epilogo, se anade
un apéndice bibliografico sobre Didactica de la
Historia.

En el prélogo,J. Prats sefiala que, desde
el siglo XIX y hasta tiempos muy recientes, la
ensefianza de la Historia 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 didac-
tica de la historia no se produjo hasta los afios
siguientes a la Il Guerra Mundial, gracias al
desarrollo de la psicologia del aprendizaje y de
la teoria de la ensefianza, de una parte, y de
otra, por el cambio epistemolégico de las pro-
pias concepciones histéricas, que en nuestro
pais no comienza a fructificar hasta la década
de los afios 1960-70. Los movimientos de reno-
vacion pedagégica, la pedagogia del entorno y
“la clase activa” serian las fases siguientes en
el paulatino progreso de los conocimientos
pedagdgicos sobre la ensefianzade la Historia.
La vocacion del libro que resefiamos es, preci-
samente, la de enriquecer el debate y aportar
nuevos elementos de reflexién e investigacion
sobre el papel de la ciencia histérica y el curricu-
lum de historia en nuestro sistema educativo.

Laprimera parte dellibrollevaportitulo:
"“Ciencia histérica y ensefanza de la Historia".
Recoge dos articulos; el primero:”¢Ensenar
Historia o ensefar a historiar?" es de Julio
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Valdeén. El segundo: “La historia reciente o el
acceso historico a realidades sociales actua-
les", pertenece a Julio Aréstegui.

La segunda parte versa sobre “El curri-
culum y la ensefanza de la Historia” y acoge
dos nuevos trabajos: “Reflexiones y propuestas
paralaelaboracionde un proyecto curricular de
Historia" de Julio Rodriguez Frutos, y “Aproxi-
macién a un curriculum sobre el tiempo histéri-
co” de Joan Pages.

La tercera parte esta destinada al anali-
sisde “Los procedimientos en la ensefianza de
la Historia”. A. Rodriguez de las Heras es el
autor del primer trabajo sobre “La ensefnanza de
la Historia asistida por ordenador. Las posibili-
dades del hipertexto-set”. A. Campuzano Ruiz
desarrolla el segundo articulo sobre “Los me-
dios audiovisuales en la ensefianza de la histo-
ria”.

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

F. Martin

VILARRASA, A. y COLOMBO, A. (1988)
Mediodia. Ejercicios de exploracion

¥ representacion del espacio.

Grao, Barcelona, 112 pp.

AUTORES VARIOS (1988)
Trabajar Mapas.

Alhambra (Biblioteca de Recursos Didéacticos,27),
Madrid, 149 pp.

Casi simultdneamente han aparecido en
elmercado dos obras que, desde diferentes en-
fogues, confluyen en la misma cuestion: resal-
tar la importancia de los mapas en la compren-
sion del espacio.

La primera, mas inicial, resulta de gran
interés porque plantea una serie de ejercicios
sobre conceptos basicos de situacion, orienta-
cién, distancia/escala, representacidndel relie-
ve, etc, previos alaelaboracién e interpretacion

| delos planosy mapas. Ademas la seleccion de
ejercicios se contextualiza en la EGB, con una
dificultad progresiva desde el Ciclo Medio al
Ciclo Superior.

La segunda obra nos sugiere los pasos
necesarios para poder construir el mapa de
ciudad, comarca, region, etc., estructurada en
cuatro capitulos (orientacion, escala,altitudy la
cartografia), en los que se repite el mismo
tratamiento: introduccion tedrica, ejercicios e
ideas y sugerencias para que elabores tus pro-
pios ejercicios para que finalmente puedas estar
en disposicién de construir un mapa imaginario.

A. Villanueva

ECHEITA, G. (1988)

El mundo adulto en la mente de los nifios.

La comprension infantil

de las relaciones de intercambio.

Centro de Publicaciones del Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia. Madrid, 333 pp.

Estelibro es el resultadode un trabajode
investigacion, presentado por su autor como
tesis doctoral en la Facultad de Psicologiade la
Universidad Complutense de Madrid. Se inscri-
be en la 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 investigacién es conocida como

“social cognition” y viene aresolverelolvidoen
que habiaincurrido la experimentacion psicol6-
gica, al ignorar el contexto social en el que se
inscribe todo el desarrollo individual y la impor-
tanciade los otros en los procesos de construc-
cion de las propias nociones.

El tema del funcionamiento econémico
de la sociedad constituye, sin duda, uno de los
ejes centrales en torno a los cuales se articula
nuestra comprension del mundo social, y el ob-
jetivo de la investigacion de G. Echeita ha sido
analizar el desarrollo de las ideas infantiles
sobre las nociones econémicas, tratando a fondo
algunos temas relacionados con las relaciones
de intercambio que se producen en la compra-
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venta como negocio juridico, mercantil, por
excelencia.

Enlaprimerapartedellibro, elautorhace
una interesante y documentada revision de las
investigaciones efectuadas sobre el desarrollo
de conceptos econémicos y sobre el papelde la
interaccidn en el desarrollo cognitivo; se divide
este apartado en tres capitulos, en los que
aborda los conceptos sociales y los factores
sociales en el desarrollo, la interaccion social y
eldesarrollo cognitivoy lainteraccién socialy el
desarrollo de conceptos sociales.

En la segunda parte, plantea los objetivos
e hipétesis del trabajo experimental, la com-
prension de las relaciones de intercambio y la
interaccion social y el desarrollo del concepto de
ganancia. Finaliza con el establecimiento de
unas interesantes conclusiones sobre cémo
evoluciona la comprension infantil con respecto
alas relaciones de intercambio que subyacen a
las transaciones de compraventa, junto con las
ideas sobre lafuncién deldinero, el mecanismo
del cambio, la determinacion del juicio o la
propia relaciéndinero-mercancia. En este sen-
tido, el concepto de ganancia constituye una
pieza clave para poder relacionar adecuada-
mente no sélo el conjunto de las relaciones de
intercambio, sino también éstas con las relacio-
nes de produccién, que son las dos coordena-
das necesarias para comprender el microcos-
mos econdémico del comercio en las tiendas.

La obra finaliza con un apéndice donde
recoge cuatro tareas sobre el juego cooperati-
vo, la conservacion del liquido, la conservacion
de la longitud y las transformaciones espacia-
les, y una amplia bibliografia.

F. Martin

BIELZA DE ORY, V. (Coord.) (1989)
Territario y Sociedad en Espana.
Taurus, Madrid. 2 vols. 441y 414 pp.

La oportunidad de esta obra es digna de
ser resaltada por cuanto no es muy abundante
laexistenciade manualessobre lageografiade
nuestro pais.
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En el primer volumen, Geografia Fisica,
los autores siguen un clarisimo hilo argumental.

En el apartado dedicado al relieve de Es-
pafa, tras una introduccion explicativa sobre los
condicionantes de las formas de relieve, la
naturaleza geolégica de los materiales y su
evolucién geomorfologica, se pasa al anélisis
descriptivo de las caracteristicas de cada una
de las unidades morfoestructurales que compo-
nen el territorio espafol, organizadas en tres
conjuntos: Macizo Hespérico, cordilleras alpi-
nas y depresiones terciarias.

Los siguientes capitulos analizan la ri-
queza y variedad climatologica espafola, sus
elementos y factores, asi como los tipos de
tiempos dominantes en nuestra climatologia y
la diversificada red hidrografica resultante.

Adestacarelriguroso tratamientoque de
los suelos, la vegetacion y la fauna configuran
los respectivos capitulos, no siempre sistemati-
zados en |as obras al uso.

Cierra el volumen un capitulo en que se
valoran los problemas de degradacion y conta-
minacion del medio fisico espanol como conse-
cuencia de la tantas veces desacertada actua-
cién humana.

El volumen de Geografia Humana, aun
cuando responde a unos esquemas clasicos,
incorpora novedosas aportaciones metodoldgi-
cas por cuanto parte de la consideracién de las
importantes transformaciones del territorio
espafiol como consecuencia del proceso de
industrializacién-urbanizacion, por lo que el
estudio arranca no sélo de la poblacién (enfo-
que clasico), sino de los modos de asentamien-
tode éstacomo ordenadoresdelas actividades
econdmicas.

También es importante sefialar la aporta-
cién que realiza en capitulos poco abordados
hasta ahora en obras mas clasicas: transportes,
turismo, comercio, administracion, incorpora-
cién de Espafia a la Comunidad Europea.

Por dltimo, en el conjunto de la obra se
debe destacar la seleccion bibliografica, abun-
dante y actualizada, asi como la profusién y
calidad de gréaficos, mapas, esquemas, etc.,
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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 |a primera
encontramos un apartado teérico, en el que se
hace una disertacién sobre las vinculaciones
existentes entre la Historia, la novelay el cine,
y otro, mucho mas préctico, en el que el autor
desarrolia una serie de fichas didacticas sobre
un conjunto de peliculas cuya accién acaece en
diferentes periodos histéricos. En la segunda
parte se nos ofrecen, de una forma mucho mas
sucinta, unaserie de orientaciones metodologi-
cas sobre el aprovechamiento didéctico del
cine.

Es un libro eminentemente 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
coémo el cine puede ser utilizado enla ensefan-
za de la Historia; éstas son: “En busca del
fuego”, para el estudio de la Prehistoria; “Espar-
taco”, de Stanley Kubrick, para el del mundo
antiguo; “Paseo por el amor y la muerte”, para
el de la Edad Media; “La kermesse heroica”,
paraelde la Edad Moderna, y “La verdad sobre
el caso Savolta” para la Contemporanea. Las
fichas didacticas de cada unade ellas son, por
lo general, muy completas y elaboradas. Cada
una consta de una ficha técnica y artistica del
film, de una serie de textos histéricos, cuadros
estadisticos, mapas... sobre los que los alum-
nos tendran que realizar distintas actividades.
Engeneral éstas estan pensadas paraalumnos
de 12 y 3° de B.U.P., por lo que tendrian que
adaptarse convenientemente si han de ser uti-

lizadas en la E.G.B.
Con las orientaciones metodolégicas de
la segunda parte se pretende dar al profesor

unas pautas elementales sobre la utilizacionde
la obra cinematrogréafica en el aula, paraque el
profesor pueda adaptar o confeccionar en cuql-
quier ocasion sus propias fichas de trabajo
adecuadas a un alumnado y a una programa-
cién concretas. En este sentido se especifican
todos los pasos que el profesor debedar, desdg
que se elige la pelicula que mejor pueda servir
para abordar la época y sociedades a estudiar
hasta la realizacion del debate final en el aula
sobre la pelicula en cuestién.

Al final de la obra encontramos un apar-
tado en el que, bajo el titulo de “Cine e Historia.
Filmografia histérica”, se ofrece una lista de
peliculas susceptibles de ser utilizadas en el
aula por considerar el autor que pueden ser
(tiles para el trabajo didactico en torno a la
Historia. Las peliculas aparecen agrupadas en
diferentes apartados segun los distintos perio-
dos histéricos enlos que se desarrolle laaccion
de las mismas.

F. Valverde

' CASAR . J.: CASTEJON, R.; GARCIA, A.;

REVILLA, F. (1989)
Claves para conocer la ciudad.
Akal, Madrid, 190 pp.

Aparece este libro dentro de la coleccion
“Geografia Humana y Econémica” de la edito-
rial Akal con el propésito de servir de material de
consulta y profundizacién para profesores y
alumnos, integrandose en el concepto de biblio-
tecade aula, lo que permite su utilizacion cons-
tante, incluso para la realizacién de trabajos
practicos.

Es muy abundante la produccién biblio-
grafica de los dltimos afos 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 mayoria de nuestros alumnos se desen-
vuelven. Pero este libro pretende introducir a
cualquier alumno, a cualquier ciudadano en el
conocimiento de los procesos economicos y
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sociales que intervienen en la construccion de la
ciudad, de manera que la comprensién del
fenédmeno urbano permita la participaciéon en el
debate social existente, a través de la participa-
cién directa y el asociacionismo ciudadano,
superando la reivindicacién aislada de necesi-
dadesyfomentandoelinterés porelprocesode
formacion y transformacion y las decisiones
politicas, sociales y econémicas que han confi-
gurado la ciudad. Es, por tanto, un libro que
pretende estimular la accién a partir del conoci-
miento, por medio de valores tales como la
solidaridad y la participacién ciudadana.

Partiendo de estos principios prioritarios,
el libro aborda el estudio de la ciudad actual
-Madrid- rompiendo el habitual esqgema cronolé-
gico que acompana a una historia de la ciudad,
y las referencias histéricas aparecen de la mano
de la ciudad actual cuando resulta necesaria
una explicacion 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 activos, dejando
de ser s6lo lugares donde se exponen y veneran
una serie de piezas sin ninguna comunicacion
entre lo exhibido y el publico. Paulatinamente se
esta dando paso a laidea de los museos abier-
tos, conscientes de su funcion 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” entre el museo y la escuela.

La relacién con el museo debe iniciarse
desde la escuela. El museo debe considerarse
como lugar de descubrimiento, donde el alumno
participe de forma activaen su aprendizaje. Los
primeros encuentros con el museo, lugar de

“aprendizaje ludico”, deberan ser gratificantes
para el alumno, ya que si se produce un rechazo
inicial dificilmente estos jovenes seran recupe-
rables, enedad adulta, para el museo. Paraello
es imprescindible que el profesor reconozca la
importancia pedagégicade los museos, alapar
que disfrute con ellos a través de su conoci-
miento.

El acercamiento del alumno al museo
deberia estar integrado en el curriculum esco-
lar, pero consciente del enorme esfuerzo que
supone para el profesorado no sélo la “simple”
salida del aula, sino la preparacion, realizacion
y evaluacién de una visita al museo, es por lo
que la autora pretende con su obrafacilitar esta
labor de acercamiento al profesor. Para ello se
inicia desarrollando el concepto de “cultura
material”, mostrando la importancia de los obje-
tos por si 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, con susdife-
rentes peculiaridades, que intervienen en la
escuela y en el museo. Finaliza dando unas
pautas esenciales para visitar un museo de
manera activa y participativa, a la vez que
muestra y estudia diferentes materiales didacti-
cos, realizados por diferentes museos, pero
sefialando 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 debera ser él el que lo adecte a sus
alumnos, a sus conocimientos y a su nivel de
desarrollo, yaque debe ser el profesor el princi-
pal eslabon entre el museo y la escuela.

C. Sequeiros

RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L. (1988)
El comic y su utilizacion didactica.
Los tebeos en la ensefanza.
Gustavo Gili, Barcelona, 156 pp.

Unade las caracteristicas definitorias de
la sociedad actual es laimportanciaque enella
juegan los medios de comunicacién de masas,
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gue han llegado a convertirse en un elemento de
influencia directa en lavida de los individuos. El
nifio, por su vulnerabilidad, debe ser cuidadosa-
mente preparado desde la escuela para desa-
rrollar un espiritu critico, que le permita conver-
tirse en un adulto consciente y capacitado para
conocery defender sus propios intereses enun
mundo en el que cada dia se tiende mas a la
manipulacién del individuo.

Por ello es necesario que en la escuela se
fomente la conciencia y el espiritu critico del
individuo, y en este sentido el tebeo puede jugar
un papel muy importante dado el atractivo que
este medio de comunicacion ejerce sobre la
poblacion infantil. Pero ademé&s de potenciar
esta capacidad critica del nifio, el autor preten-
de también que su obra sirva para que el alumno
desarrolle su creatividad y su capacidad de
expresion oral y escrita, y para que consiga un
elevado nivel de tolerancia.

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

La obraestamuy bienilustrada, dandose
una perfecta armonia entre el texto y la imagen
que lo acompafa, o que facilita enormemente
su comprensién.

Ellibro se organiza en dos grandes apar-
tados. El primero es puramente teérico y en él
se define qué es un tebeo, se exponen sus
caracteristicas esenciales, se analizan sus
componentes... En el segundo, titulado “El tebeo
en el aula”, se presentan una serie de activida-
des didéacticas sobre el tebeo que responden a
los objetivos que el autor ha sefialado como mas
significativos. La parte esencial delaobraesla
primera, pues la segunda no deja de ser una
relacion de objetivos y un planteamiento de
actividades relacionadas con los aspectos fun-
damentales expuestos en la primera.

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

mas breve, estd comentada por el autor y segun
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 clase ya que permite
conocer con mas detalle el mundo del tebeo y,
por tanto, utilizar mejor en el aula como recurso
didactico este medio de comunicacion que tanto
atrae a los nifos.

F. Valverde

ALVAREZ GUEREDIAGA, L.M.

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

Laia, Barcelona, 122 pp.

La educacion del consumidor, o del con-
sumo o educacion consumerista, como prefie-
ren denominar los autores, es un tema de gran
actualidad y es este un libro muy ameno, que
servird de orientacion y guia a cuantos profesio-
nales de |la ensefianza estén interesados por el
mismo.

Su contenido estd circunscrito a la ense-
fianza no universitaria, y es el fruto de experien-
cias llevadas a cabo en E.G.B. y B.U.P.; se
describe la evolucién que ha sufrido la forma-
ciondelconsumidory el contenido de su educa-
cion en la escuela.

El libro se inicia con un breve analisis de
la sociedad de consumo y del consumidor y a
continuacion se realiza un rapido recorrido por
la historia de la educacién consumerista.

El eje central de la obra se centra en el
desarrollo de diferentes estrategias metodologi-
casenlaeducaciondel consumidor, todasellas
experimentadas y que en ningun caso preten-
den ser exclusivas ni excluyentes, porque la
mayor parte de ellas son “aplicaciones o adap-
taciones del campo de la didactica al mundo de
laeducaciéndel consumidor”. Los autores han
seleccionado aquellas que tienen un caracter
mas global y en donde se pueden encuadrar
otras mas concretas. Los recursos y técnicas
seleccionados en este trabajo son los proyec-
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tos, las salidas, los talleres, andlisis comparati-
vos, trabajos basados en hipotesis y técnicas
instrumentales, aplicadas a algunos temas de
educacion consumerista como son publicidad,
alimentacion, vivienda, juguetes, ecologia, la
compra, servicios publicos, salud y seguridady
material escolar.

La tarea de educar al consumidor esta
empezando, y como los autores afirman no
existe aun una definicion clara para abordar la
educacién 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 did4ctica
deben ser aprovechadas desde la perspectiva
de las diferentes asignaturas”.

C. Sequeiros
GRAVES, N. J. y otros (1988)
Reflexiones sobre laensefanzade lageografia
y la historia en el Reino Unido y en Espana.
ICE Universidad de Salamanca, 118 pp.

El texto reline las ponencias presentadas
en las "Jornadas sobre la ensefanza de la
Geografia y la Historia", organizadas y coordi-
nadas por el grupo CRONOS y que tuvieron
lugar en Salamanca a mediados de mayo de
1987. Precisamente la primera cuestion a resal-
tar, a raiz de esta publicacion, es la notable labor
de difusién realizada en el terreno de la ense-
nanza de las Ciencias Sociales por el grupo
CRONQS, sinduda uno de los mas coherentes
existentes en Espana, que combina adecuada-
mente las tareas de disefio y desarrollo curricu-
lar con las de participacion en la formacién
permanente de ensefnantes.

Losseistrabajos compilados hacenrefe-
rencia al nivel de ensefianza secundaria y tie-
nen -como se dice en la "Presentacion”- un
marcado "sabor anglosajén", pues los dos auto-
res extranjeros son britanicos y los espafoles
han tenido formacién académica y/o contactos
importantes con el mundo anglosajon.

Norman Graves presenta dos trabajos: el

primero es un breve y ajustado resumen de los
antecedentes y situacion actual de "la educa-
cién geografica en el Reino Unido"; el segundo,
igualmente breve, responde con meridianacla-
ridad a tres preguntas basicas en cualquier
diseno curricular (en este caso de Geografia):
paraqué, qué y como ensefar. Especialmente
esclarecedoras las pocas paginas donde se
ejemplifican puntualmente las posibles estrate-
gias de ensefnanza a emplear.

Jests Dominguez aporta un texto, cuyo
interés fundamental es que constituye una de
las reflexiones mas serias -y por tanto, discuti-
bles- hechas recientemente en castellano so-
bre un posible "marco general de referencia”
para la inclusién de la Historia en el curriculum
de la secundaria obligatoria. Si ademés tene-
mos en cuenta que el autor ha sido el principal
responsable del Disefio CurricularBase en CC.
SS. presentado por el MEC, el interés de su
aportacién es obvio.

La ponencia del profesor Alberto Luis
Gomez merece destacarse por su valentia y
lucidez al abordar el problema de la profesiona-
lizacién de la docencia (de la geografia) en
Espafia, asi como por su rigor conceptual. No
es habitual, por desgracia, que 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
acompanado de un conocimiento serio y pro-
fundo de estos temas; es, por Gltimo, de agra-
decer gque ese conocimiento se plasme en

| propuestas concretas en este caso dos: crite-

rios para la planificacién de un curso de Didéc-
tica de la Geografia, un ejemplo de posible
unidad didactica sobre las actividades en torno
alocio paraincluirenelcurriculum de geografia
de la ensefianza secundaria.

A. Dickinson ofrece un magnifico ejem-
plo de precision y solvencia en el trabajo titula-
do:"La Historia en la educacién en Gran Breta-
fia. Proyectos, investigacion y sugerencias para
el futuro”. Los temas abordados son: situacion
de laensefianzade la Historiaen el R.U. antes
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de la implantacién del "curriculum nacional",
perspectivas posibles ante el cambio curricular,
principales proyectos de investigacion en el mo-
mento actual (en tres ambitos: desarrollo curri-
cular, formacién de profesores de Historia y
examenes para la obtencion del Certificado
General de Educacion Secundaria / GCSE).
Por Gltimo, Raimundo Cuesta, miembro
del grupo Cronos, plantea en su trabajo un
rapido repaso porlas lineas de tendenciaque la
ensefianza de la Historia ha manifestado en
Espafa en los Gltimos veinte afos, no sin antes
mencionar con buen criterio "la necesidad de
recuperar la memoria histérica" sobre la propia
ensefianza de la disciplina en nuestro pais.
Esas lineas de tendencia, referidas a la tarea de
innovacion que se ha producido, son agrupadas
en cuatro aspectos: critica y reformulacién de
los disenos cronolégicos; la revalorizacién del
entorno; el declive del manual, el auge del
comentario de textos y el método de las fuentes;
el método cientifico y el aprendizaje por descu-
brimiento. El autor es consciente, sinembargo,
del predominio existente todavia en las aulas de
una ensenanza tradicional de la Historia y me
parece certero al sefialar como "la incomunica-
cién, en un doble sentido, entre Ciencias de la
Educaciony ensefianzade la Historia, aparece
como uno de los obstaculos mas importantes
que han impedido la construccién de una Didac-
tica de la Historia con caracteristicas propias”. A
algunos nos gustaria creer que esaincomunica
cién esta, poco a poco, empezando a romperse.

J. de Prado

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

La ensefianza de las Ciencias Sociales.

Visor, Madrid, 301 pp.

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

junio de 1985. Es pertinente, por tanto, una
primera reflexion acerca de las dificultades de
difusién en nuestro pais de trabajos sobre di-
dacticas especiales, en general, y didactica de
las ciencias sociales, en particular. El hecho de
que esta obra haya tardado mas de cuatro afos
enverlaluzlo confirma. Seria muy interesante,
y aqui simplemente lo apuntamos, analizar la
evolucion reciente y las perpesctivas de desa-
rrollo del mercado y la politica editorial sobre
esta tematicaen Espafa, especialmente en com-
paracién con la situacién de otros paises euro-
peos de nuestro entorno.

Entrando ya en el comentario de la obra,
una valoracion general que me parece de sen-
tido comun: nos encontramos ante el libro mas
"completo” y actual editado en nuestro pais
sobre la tematica reflejada en el titulo. Y afado:
en el que todos los autores son, ademaés, espa-
fioles. Naturalmente, esta afirmacién hay que

| contextualizarla 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 aspectosdisciplinares, psico-
pedagégicos y didacticos se interelacionan es-
trechamente: estos son precisamente los enca-
bezamientos de las tres partes en que el texto
queda dividido, precedidas de un capitulo inicial
en el cual los compiladores presentan una
adecuada panoramica general sobre los "pro-
blemas y perspectivas en la ensefianza de las
Ciencias Sociales". Lainterelacién sefialadaes
tan evidente que determinados fragmentos de
algunos capitulos podrian perfectamente figu-
raren otrode los apartados de la obrasinque la
unidad del conjunto se resintiera. Por otro lado,
es muy significativo que otra de las obras re-
cientes mas interesantes, resefiada anterior-
mente en este Boletin (AA. VV., Ensefar histo-
ria. Nuevas propuestas, Laia, 1989) adopte una
estructura muy similar.

En el apartado de aspectos disciplinares se
recogen tres trabajos: el de J. Dominguez que
ya mencionamos en la resefa anterior, ahora en
una version mas extensa; el de J.A. Ramirez,
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que constituye unareflexién muy documentada
y bien escrita sobre la problematica epistemol6-
gica y pedagégica de la ensefanza 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
unode lostextos mas sélidos que sobre eltema
se han escrito en castellano.

Los aspectos psicopedagégicos son
abordados en cuatro capitulos. Endos de ellos,
los compiladores del volumen hacen, respecti-
vamente, un apretado resumen de sus investi-
gaciones en torno a una cuestion capital como
es "la comprensién del tiempo histérico”, y una
presentacién del trabajo de investigacién reali-
zado sobre otro problema basico en la ensefian-
zade la historia, el de las explicaciones causa-
les. Los otros capitulos de esta segunda parte
son firmados por G. Zaragoza, con un magnifi-
co -y polémico- texto a favor de la metodologia
de investigacién en la "formacion del pensa-
miento histérico del adolescente", y E. Martin,
quien explica con amenidad y claridad una
temética novedosa en nuestro pais como es "el
desarrollo de los mapas cognitivos y la ense-
nanza de la Geografia".

Latercera parte delvolumen esta centra-
da en los aspectos didacticos. Incluye cuatro
capitulos; el firmado por J. Prats, que constituye
una valiosisima autocritica respecto a la evolu-
cion reciente de los grupos de innovacion peda-
gdgica en Espana, hecha precisamente por uno
de los coautores de dos de las experiencias mas
conocidas como son "Germania- 75" e "Histo-
ria13-16";elde A. Luis y J.M2. Rozada, examen
radical y riguroso de la "renovacién de la ense-

fianza de la Geografia espariola enla EGB"en |

el periodo comprendido entre la promulgacién
de la Ley General de Educacién y los Progra-
mas Renovados; el de P. Gil y R. Pifieiro, que
contextualiza el empleo de los juegos de simu-
lacién como recurso didéctico, explicando ade-
cuadamente larelacién conlasdiversas etapas
del pensamiento geogréfico del nifio; y en fin, un
nuevo trabajo de Carretero, Pozo y Asensio,
que constituye una excelente sintesis -tremen-

damente discutible, como debe ser, especial-

| mente en su dltima parte- de los modelos de

aprendizaje-ensefianza de la Historia".

Para terminar este comentario, tres breves indi-
caciones:

- Naturalmente, el volumen no abarca todo lo
que se puede y debe decir sobre "la ensefianza
de las Ciencias Sociales". Enlos tres apartados
podrian incluirse trabajos sobre otros aspectos
importantes, pero ello no resta un 4pice de
interés a la compilacién. Por ejemplo, no apare-
ce ningln trabajo referido a las otras Ciencias
Sociales, peroenesto conviene ser muy claros:
¢donde esta la aportacion de los socidlogos/
economistas/antrop6logos/politélogos en rela-
cién con un hipotético curriculum 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 disefos
curriculares?

-Respecto a las disciplinas "clasicas", llama la
atencion que sea precisamente en Historia donde
la aportacion de los profesionales brilla por su
ausencia, como se evidencia en el volumen que
comentamosy se evidencié en el desarrollo del
Simposio citado al principio. Los casos de los
profesores Valdedn, Fontanay Aréstegui pare-
censerlas excepciones que confirman la regla,
con todos los matices necesarios. Habria que
plantearse qué razones epistemolégicas, socio-
logicas, corporativas,... influyen en esta situa-
cién que, significativamente, no se produce en
otros paises, al menos de forma tan marcada.
-La publicacién de este volumen puede ser, en
mi opinién, un hito significativo de que estamos
alcanzando en Espana una "masa critica" de
publicaciones y materiales relacionados con la
Didactica de las Ciencias Sociales, que son
todavia un parcial reflejo de lo que se esta
haciendo en la realidad cotidiana. El impulso
decidido de la investigacién didactica y el desa-
rrollode las innovaciones curriculares es el reto
urgente. Si este modesto Boletin contribuye en
alguna medida a este proceso, nos dariamos
por satisfechos. 2. die Peades
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Estasecciéntiene elobjetivo deinformar
acerca de cualquier actividad relacionada con la
Didéctica de las Ciencias Sociales - Congresos,
Jornadas, Simposios, Cursos, Seminarios,
proyectos de investigacion y/o investigaciones
en curso,... que se desarrollen tanto en territorio
espanol como en el extranjero. Evidentemente,
este objetivo sdlo puede lograrse de una mane-
ra efectiva con la colaboracién de todos aque-
llos a quienes, en ultima instancia, va dirigido
este boletin (profesores en activo de cualquier
nivel educativo, profesores en paro, estudian-
tes, centros de ensefianza e investigacion /
documentacion, instituciones varias, etc...) A
todos ellos emplazamos para que nos envien
con suficiente antelacién cuanta informacion
consideren de interés, para incluirla en estas
paginas.

En este primer numero, incluimos una
relaciénde actividades celebradas alolargode
1989, de las que hemos tenido noticia directa o
indirecta, asi como informacién acerca de acti-
vidades en curso de realizacion y a celebrar
en 1990.

B ACTIVIDADES CELEBRADAS EN 1989

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

Lapolémica creada enel Reino Unidoen
torno a la reforma educativa propuesta por el
gobiernodela Sra. Thatcher, estd siendo espe-
cialmente interesante en el terreno curricular,
donde la reforma de contenidos y la introduc-
cion de un “curriculum nacional” ha supuesto
ungiro notable enla tradicional politicadescen-
tralizadoray favorecedora de nuevas experien-
cias de disefo curricular. '

La Historical Association dedicod su
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conferencia sobre educacion a debatir las im-
plicacionesde lareformaen laensefanzade la
Historia. El titulo ya es significativo.

The Historical Association, 59 a Kennington
Park Road. London SE 11 4JH

* Curso de Formacién de Formadores en
Didé4ctica de las Ciencias Sociales
(Madrid. Fase inicial: 30 enero - 17 de marzo)
Se trata del segundo curso organizado
porel MEC, encolaboracién conlas Comunida-
des Auténomas, dentro del Plan de Perfeccio-
namiento del Profesorado. Direccién: Ramoén
Lara Tebar. Coordinacién: Antonia Fernandez
Valencia.
Departamento de Diddctica de las Ciencias
Sociales. Escuela Universitaria de Magisterio
“Maria Diaz Jiménez" Avda. Islas Filipinas, 3.
28003 Madrid.

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

En la misma linea que la convocatoria
anterior, pero con un objetivo mas especifico:
analizary debatir el lugar de |a historia nacional
en el curriculum de Historia para la ensefanza
primaria. El titulo del encuentro: “National His-
tory in the National Curriculum: Consensus or
Consent?”

Direccidn: la citada anteriormente.

*1Jornadas sobre los curricula de Ciencias
Sociales en las Comunidades Autonomas.
“Espacio y Sociedad en el Ambito
Autonémico” (Valladolid, 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
propia Region encada Comunidad Auténoma’.
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La 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 curriculum de Ciencias
Sociales desde las Ciencias de la Educacion”,
“Modelos didacticos para un curriculo regional”
y “Perspectivas educativas autonémicas, euro-
pea y espafiola y andlisis de los curricula de
Ciencias Sociales en las Comunidades Autono-
mas”.

Mas informacion en: Departamento de
Sociologia y Did4ctica de las Ciencias Sociales.
Escuela Universitaria de Formacién del Profe-
sorado. C/. Gedlogo Hernandez Pacheco, s/n.
47014 Valladolid. Telfs.: 340196 y 332882.

* || Encuentro de Investigacién Educativa
(Santander, 17-21 abril)

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

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

+ Primer Encuentro de Fuentes Orales y
Ensefianza de la Historia. (Avila, 21-23 abril)
El contenido del encuentro se articulé en
torno a tres ejes: reflexiones tedricas sobre el
tratamiento de la fuente oral y su utilizacion
como recurso didactico en los diferentes niveles
educativos, comunicacion y analisis de expe-
riencias realizadas, conocimiento y confronta-
ci6nde las experiencias desarrolladas en Gran
Bretana e ltalia.
Centro Asociado de la UNED. Apartado 144.
C/. 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 objetivo similar al perse-
guido por las convocatorias antes citadas, pero
dirigido légicamente a la situacion de la Geogra-
fia en el nuevo curriculum nacional. Este fue
precisamente el titulo de la conferencia: “"Geo-
graphy in the National Curriculum”.

The Geographical Association. 343 Fulwood
Road. Sheffield 510 3PP.

* Primer Encuentro del Profesorado Madrile-
fio de Ciencias Sociales
(Madrid, 17 - 27 abril)

A iniciativa del Centro Madrilefio de In-
vestigaciones Pedagdgicas, se desarrollaron
un conjunto de actividades en torno a tres
bloques: conferencias y comunicaciones, expe-
riencias didacticas (con la novedad de que
diversos grupos de profesores pudieron obser-
var el trabajo practico de otros comparieros con
sus alumnos, sometiéndolo a debate) y talleres
de trabajo (siete rincones didacticos con mate-
riales diversos para un aprendizaje innovador
de las Ciencias Sociales, que fueron utilizados
por grupos de alumnos acompanados de sus
profesores).

CEMIP. ¢/. Mejia Lequerica, 21. 28004 Madiid.
Telfs.: 4461768/ 4465155.

* Jornadas sobre el Area de Ciencias Sociales
(Alcafiz, abril)

El material que se manej6 se referia
basicamente a: nuevo disefio curricular del Area
para el Ciclo 12-16, juegos de simulacion y
educacion sobre la pazy los valores.

M4s informacion en Centro de Profesores.
Camino del Matadero, s/n. 44600 Alcariiz (Te-
ruel). Telf. 832803.

*| Jornadas Provinciales de Intercambio de
Experiencias en Ciencias Sociales
(Le6n, 11-12 mayo)

Otro ejemplo de las numerosas Jornadas
que, a nivel provincial o comarcal, se estan
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celebrando, por iniciativa fundamentalmente de
los Centros de Profesores. En este caso no se
trataba de un encuentro de formacion destinado
aladifusiénde materiales ya elaborados (como
en el ejemplo anterior), sino de facilitar el inter-
cambio y debate de las experiencias realizadas
por los propios profesores asistentes.

Centro de Profesores. C/. Luis de Sosa, s/n.
24004 Lebn. Telf. 259698.

* Curso-Symposium Ensefianza de la Histo-
ria y formacién de profesores
(Malaga, 22-25 mayo)

Junto a las aportaciones de los asisten-

tes en forma de comunicaciones a los diversos
grupos de trabajo, la mayor parte del tiempo se
organizé en torno a conferencias-coloquio con
los cuatro profesores extranjeros invitados : A.
Dickinson, M. Booth y J. Slater, del Reino Unido,
y S. Guarracino, de Italia.
Departamento de Didactica de las Matemati-
cas, las Ciencias Sociales y las Ciencias Expe-
rimentales. Escuela Universitaria de Magiste-
rio. Plaza de El Ejido, s/n. 29013 Mélaga. Telf.
(952) 131312.

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

Ademas delinterés general de los traba-
jos presentados, una de las Secciones se dedi-
c6 expresamente a la prensa en la enseflanza-
aprendizaje de las Ciencias Sociales.
Informacién: Centro de Profesores. Avda.
Regquejo, s/n. 49003 Zamora. Telf. (988) 514398.

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

Este curso forma parte del Programa de
Formacién Ocupacional de la Universidad de
Granada, organizado en colaboracioén con el
Fondo Social Europeo y la Junta de Andalucia.

Dirigido a profesores de EGB. y Licencia-

dos en Letras o Ciencias, se ha desarrolladoa |

lolargo de 240 horas lectivas de las que el 60 %
eran practicas, con dos objetivos fundamenta-
les: Sentar las bases principales de la educa-
cién ambiental y adquirir una metodologia teé-
rica y practica de caracter interdisciplinar.

Mas informacién en Departamento de Didactica
de las Ciencias Sociales. Escuela Universitaria
de Magisterio. Campus Universitario de Cartu-
Ja. 18010 Granada.

* Seminario de Profundizacién en la Didac-
tica de la Historia. (Sevilla, 3 - 4 octubre)
Desarrollado dentro del programa de
trabajo del Area de Innovacion Educativa del
ICE de la Universidad de Sevilla, una de cuyas
lineas prioritarias es responder a la necesidad
de contar con una red de especialistas, expertos
endidacticadeciclo o area. Los objetivos espe-
cificos de este Seminario eran : a) iniciar una
linea de reflexion sobre la didactica de la histo-
ria, atendiendo especialmente al actual estado
de la cuestion; b) contactar con especialistas
que desarrollen lineas de trabajo en relacién
con la didactica de la historia para facilitar la
constitucion de grupos de trabajo interniveles;
c) establecer conexiones conlasdiversas insti-
tuciones implicadas en la formacion del profeso-
rado; d) propiciar el disefio y puesta en practica
de actividades experimentale relacionadas con
la formacion del profesorado y la experimenta-
cién curricular.
Contactar con Francisco F. Garcia. Area de
Innovacion Educativa. ICE Universidad de Sevilla.
Avda. Ramén y Cajal, 1. 41018 Sevilla. Telf.
652611 7 652701

* | Jornadas Internacionales de Coeducacién
(Valencia, 2-4 noviembre)

Bajo el epigrafe ""La ensefanaza de las
Ciencias Sociales: un discurso excluyente”, el
encuentro ha analizado aspectos como el sexis-
mo imperante en los libros de texto, la renova-
cion del curriculum de las diferentes materias de
las Ciencias Sociales, la necesidad de revisar la
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naturaleza misma del discurso histérico,...

| H ACTIVIDADES EN CURSO

Instituto Valenciano de laMujer. C/. Ndquera, 9. | Y CONVOCATORIAS PROXIMAS

46003 Valencia.

*Seminario Sobre *“ La percepcion del espa-
cio urbano y su didéctica”
(Tarragona, 16-22 noviembre)

Organizado en torno a seis sesiones
te6rico-practicas, dirigidas por los profesores
José Estébanez, de la Universidad Compluten-
se, y Roser Calaf, de la Universidad de Barce-
lona.

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

*Seminario sobre “Lareformaenel Areade |

Geografia, Historia y Ciencias Sociales.
(Madrid 11-14 diciembre)

Uno de los muchos encuentros que se
han celebrado a lo largo del primer trimestre del
curso 1989-90 -y que seguiran celebrandose en
los préximos meses- con objeto de presentar a
los profesores el Disefio Curricular Base del
Area, analizar y contrastar opiniones sobre el
mismo y proponer posibles modificaciones.

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

*V Jornadas de Metodologiade lalnvestiga-
cién Cientifica sobre Fuentes Aragonesas.
(Monasterio de Piedra, Zaragoza, 20-22 diciem-
bre).

: Convocatoria ya clasica entre los espe-
cialistas, profesores e interesados en general
en torno 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, toponimos.

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

* Curso de Postgrado sobre “ Formacion de
Especialistas en Ciencias Sociales en la
Secundaria obligatoria en Catalufia”.
(Barcelona)

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

Departamento de Diddctica de las Ciencias
Sociales. C/. Melchor de Palau, 140. 08014
Barcelona. Telf. (93) 3226411.

* Curso sobre “Nuevas Tecnologias aplica-
das a la Did4ctica de las Ciencias Sociales”
(Valladolid).

Organizado dentro del Programa de

Formacién Ocupacional para universitarios, con
una direccion de 480 horas tetricas y 100
practicas, se desarrollara desde octubre de
1989 hasta marzo de 1990. El programa con-
templa cuatro areas: 1) Bases tetricas de la
Didacticade las Ciencias Sociales; 2) Técnicas
didacticas, técnicas sociolégicas y técnicas
audiovisuales; 3) El cine y el video en la educa-
cién;4) Las aplicaciones educativasde lainfor-
matica.
Departamento de Sociologia y Did4ctica de las
Ciencias Sociales. Escuela Universitaria de
Formacién del Profesorado. C/. Gedlogo Her-
nandez Pacheco, s/n. 47014 Valladolid. Telf.
430196 y 332882.

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

Sedesarrollarda en elbienio 1989-91, con
una oferta total de 39 créditos (390 horas),
repartidos en 34 cursos. Los créditos se repar-
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tende la siguiente forma: 17 de Didacticade las
Ciencias Sociales, 8 de Ciencias de la Educa-
cion, 7 de Sociologia, 5 de Psicologia, 2 de
Historia, Técnicas Historiograficas y de Investi-
gacion.

Departamento de Sociologia y Didédctica de las
Ciencias Sociales. Universidad de Valladolid,
direccién citada.

* Master en * Didactica de las Ciencias So-
ciales” (Cérdoba)

La Escuela Universitaria de Magisterio y
los Departamentos de Didacticas Especiales y
de Educacion de la Universidad de Cérdoba
organizancinco cursos de especializacién para
licenciados, que se desarrollaran entre enero de
1990y marzo de 1991, conducentes a la obten-
cion de tres titulos propios de esa Universidad:
el senalado en el encabezamiento, y los de
Master en Didactica de las Ciencias Experimen-
tales y Master en Didactica de la Expresion
Plastica. Los dos primeros cursos, sobre “ Teoria
de la ensefianza y fundamentos del curriculum”
( 14 creditos de 10 horas) y * Metodologia y
técnicas de investigacién educativa” (12 crédi-
tos) son comunes a los tres titulos. Los tres
cursosrestantes, cada unocon 14 créditos, son
especificos en funcion del titulo concreto aque
se opte.

Intervienen 36 profesores de 14 Universi-
dades espafiolas. El curso especifico de “Di-
dactica de las Ciencias Sociales” esta formado
por siete médulos (con 2 créditos cada uno)
sobre la siguiente tematica: Desarrollo cognitivo
y ensefianza de las Ciencias Sociales, La repre-
sentaciondel espacio en el nifo y el adolescen-
te, La representacion del tiempo en el nifio y el
adolescente, La representacion del mundo so-
cial, Epistemologiay didactica de la Geografia,
Epistemologia y didactica de la Historia, Episte-
mologia y Didéactica de |a Historia del Arte.
Informacion en: Departamento de Didécticas
Especiales. Escuela Universitaria de Magiste-
rio. C/. Priego de Cordoba, 4. 14013 Cérdoba.

Telf. (957) 200264, 292177 y 295544.
* Jornadas sobre el desarrollo del curricu-
lum de Ciencias Sociales (Barcelona)
Dirigidas a los maestros del ciclo superior
de EGB y otros profesionales interesados, se
desarrollaran del 26 de febrero al 1 de marzo
préximos, con arreglo al programa siguiente:
"Del Disefio Curricular al Proyecto Curricular de
Centro" (Teresa Mauri), "Los Disefios Curricula-
res de C. Sociales y las decisiones sobre el
Proyecto Curricular de Centro" (Jesis Domin-
guez, Cristéfol Trepat, Roser Batllori), "Los pro-
yectos curriculares de Centro, en la experimen-
tacién" (Emili Mufioz, Josep Padr6), "La ense-
nanzade la historia en ltalia" (Scipione Guarra-
cino).
Informacién: Departamento de Didactica de la
Lengua, la Literatura y las Ciencias Sociales.
Universidad Auténoma de Barcelona. 08193
Bellaterra (Barcelona). Telf. (93) 5811878.

*VilJornadas de Estudio sobre la Investiga-
cion en la Escuela (Sevilla)

Estas Jornadas, ya clésicas en el calen-
dario nacional, se celebraran del 2 al 4 de marzo
bajo el lema “Cambio educativo y desarrollo
profesional". Se prevén, entre otros, seminarios
sobre “ Didactica de las Ciencias Sociales”,
"“Didéactica de la Educacién Ambiental”, “Impli-
caciones didacticas del constructivismo”, “Pro-
yecto curriculary equipos docentes”, “Concep-
ciones de los alumnos y cambio conceptual”,
“Culturay curriculum”,...

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

* 1l Symposium de Didactica de las Ciencias
Sociales (Cardoba)

Organizado por la Asociacién Universita-
ria de profesores de Didactica de las Ciencias
Sociales y el Departamento de Didéacticas Es-
pecialesdelaUniversidadde Cérdoba, se cele-
brara en esta ciudad del 2 al 4 de abril de 1990.
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Latematica es ““Los nuevos curricula de Didac-
tica de las Ciencias Sociales para la formacién
de profesores de Educacion Infantil, Primariay
secundaria”. Se desarrollara sobre la base de
un documento inicial de trabajo, elaborado por
la Junta Directiva de la Asociacion, y cuatro
seminarios simultaneos 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 el sistema
educativo no universitario en Espafa después
de la Reforma: Educacion Infantil, Educacion
Primaria, Educacion Secundaria obligatoria y
Educacién Secundaria postobligatoria. Esta
prevista igualmente la participacion de los pro-
fesores Alejandro Tiana (Director del CIDE),
que tratara acerca de “Plan Nacional de Inves-
tigacién Educativa” y Frangois Audigier (Direc-
tor de investigacion en el INRP de Paris), que
planteara la situacion de “La investigacion en
Did4cticade las Ciencias Sociales en Francia”.
Informacién; Departamento de Didécticas Es-
peciales. Universidad de Cdrdoba. C/. Priego de
Cdrdoba, 4. 14013 Cdrdoba. Telf. (957) 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 previstas incluyen sesiones plenarias, pre- |

sentacion de investigaciones, debates y talleres
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 Technology in
History", "Assessment of IT-involved teaching/
learning activities", "The Implications of Hard-
ware / Software Developments".

Informacidn: David Yeomans, CHC 90 Details,
School of Education, University of Leeds, Leeds
LS2 9JT. Reino Unido.

* | Congreso Internacional de Ciudades
Educadoras (Barcelona)

Organizado por el Ayuntamineto de la
ciudad con el patrocinio de la UNESCO y otras
organizaciones internacionales, tiene por obje-
tivos concretos: facilitar el intercambio y difu-
sién de experiencias significativas en el nuevo y
complejo campo educativo, promover una infor-
macion ciudadana mas completa y (til de los
recursos educativos del entorno, crear un Ban-
co de Datos de experiencias educativas en el
medio urbano, elaborar y aprobar la Carta de
Ciudades Educadoras. Se desarrollara del 26 al
30 de noviembre de 1990 y entre las Areas de
trabajo figura explicitamente “El conocimiento
de la ciudad y el medio”.

Informacion: Ayuntamiento de Barcelona. Ron-
da de San Antonio, 49, 1%, esc. izq. 08011
Barcelona. Telfs. (93) 4231849/ 4253955.
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