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EDITORIAL

Apenas iniciados los primeros pasos en nuestra andadura como Area de Conocimien-
to con identidad propia, se perfilan algunas cuestiones que si bien podrian considerarse
como obstaculos, entendemos que deben servir de aliciente e incentivo para la conso-
lidacion del Area.

La reciente aparicion de la LOGSE evidencia algunos de ellos. El hecho de contemplar
la participacion de nuestros departamentos en la formacién de maestros de Educacion
Infantil y Primaria, sin concretar su participacién en la de profesores de Secundaria, no
parece una medida muy acertada. La Didactica de las Ciencias Sociales no puede
limitarse a investigar e impartir la docencia para las edades y periodos educativos
elementales; precisa, para afianzar su estructura y potenciar su desarrollo como Area,
tener competencias a lo largo de todos los tramos educativos.

Ademas de esta ampliacion del marco de actuacion de las Didacticas Especiales en la
formacion inicial, es necesario también considerar la conveniencia de su intervencion,
con todas las consecuencias, en la formacion permanente de profesores. Formacion
inicial y permanente son aspectos intimamente relacionados que deben contemplarse
desde una oOptica diferente a la utilizada hasta ahora.

Para la reforma educativa que se pretende realizar, se precisaran de muchos y variados
esfuerzos, tal vez sea el momento adecuado parareconsiderar globalmente la participa-
cion de los departamentos de Didacticas Especiales en la formacion de profesores.

Ampliar las competencias de nuestros departamentos en los segundos ciclos universita-
rios seria una obligacion de las autoridades educativas y conllevaria un apoyo institucio-
nal para equipararlos, en igualdad de condiciones, al resto de los departamentos univer-
sitarios. Supondria un fuerte impulso a la investigacion que en ellos se realiza, investiga-
cion que en corto plazo ha experimentado un incremento considerable, pero que precisa
de mas medios y recursos de los actualmente destinados.

Urgimos por tanto desde la Asociacion a que a la par que se arbitran estas medidas tan
necesarias, incrementemos nuestras actuaciones en el &ambito de la investigacion, como
medida prioritaria para acometer con garantias esta nueva situacion que demandamos.

La Junta Directiva

Boletin de Didactica'de las Ciencias Sociales, Num 2-1990
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SYMPOSIUM DE CORDOBA

LOS NUEVOS CURRICULA DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

PARA LA FORMACION DE PROFESORES

DE EDUCACION INFANTIL, PRIMARIA Y SECUNDARIA.

NOTA PREVIA

El documento “Didactica de las Ciencias
Sociales, criterios y bloques de conteni-
dos” fue redactado por Roser Batllori, Pilar
Benejam y Joan Pages, discutido y apro-
bado posteriormente por la Junta Directiva
de la Asociacion y propuesto como docu-
mento base parasudiscusiénen el Sympo-
sium de Cordoba. Esta version que se
publicaenel Boletin, incorporaalgunasen-
miendas presentadas por miembros de la
Asociacién y que se han podido incluir
porque no afectan su estructura basica.

El documento base fue presentado al ple-
no y discutido posteriormente en los gru-
pos de trabajo. Publicamos a continuacion
las reflexiones, puntualizaciones, enmien-
dasy propuestas presentadas en la sesién
final por cada uno de los seminarios.

En ningiin momento se ha pretendido lle-
gar aredactar una propuesta tnica y exclu-
siva. En el Symposium solo se deseaba
propiciar una reflexion sobre un posible
programa tedrico de Didactica de las Cien-
cias Sociales y se partié del supuesto de
que cada profesor y cada Departamento
deberia concretar posteriormente su pro-
puesta de acuerdo con sus criterios, prefe-
rencias y necesidades.

INTRODUCCION

La Didactica de las Ciencias Sociales es
una ciencia joven y en construccién . El
colectivo de profesionales que trabaja en
este nuevo campo se halla ante latarea de
delimitar su ambito, definir sus objetivos,

establecer sus métodos y, en definitiva,
elaborar el saber teérico y practico sin el
cual no puede hacer un servicio alaeduca-
cion niganarse el respeto de la comunidad
cientifica.

La Didactica de las Ciencias Sociales
mantiene una intima relacién con otras
ciencias de la educaciony con las diversas
ciencias sociales, pero no es una sintesis
de estas disciplinas. Nuestra Didactica se
ocupa de la ensefianza de las Ciencias
Sociales en un contexto educativo condi-

| cionado por unos alumnos diversos, unos

profesionales determinados, en un medio
cultural y social concreto, y con unos pro-
pésitos bien establecidos.

La Didactica de las Ciencias Sociales, al
igual que otras ciencias y las demas didac-
ticas especiales, se resuelve en accion,
pero es una accion fundamentada, con co-
nocimiento de causa, y por tanto con una
reflexion tedrica propia. La teoria y la prac-
lica didacticas establecen una relacién di-
némica, de manera que el pensamiento
nace con frecuencia de la accién y revierte
enlaacciony darespuestaalas preguntas
sobre qué ensefiar, como, cuando, por
qué, a quién y en qué circunstancias.

En este segundo Symposium nos hemos
propuesto identificar y ordenar el conteni-
do de la reflexién teérica basica de la
Didactica de las Ciencias Sociales . Es
cierto que la separacion entre teoria y
practica resulta artificiosa, pero la elabora-
cién del saber tiene sus exigencias y con-
viene aislar los problemas para proceder a
su estudio. Elcémodesarrollar este cuerpo
tedrico en la formacion de los ensefiantes

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Nam 2-1990
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queda como objetivo de otra reunién cien-
tifica y puede ser el resultado de la refle-
xion y de la aplicacion del programa que
entre todos lleguemos a definir.

El documento que presentamos a debate
es una propuesia que cabe analizar,
enmendar y mejorar pero que ha sido &l
resultado de un esfuerzo por delimitar los
temas basicos de nuestra ciencia . Un do-
cumento de este tipo debe ser fruto de un
consenso y cabe pensar en diversas con-
crecionesy ordenaciones paraadaptarloal
buen entender de cada uno de nosotros.

Esta propuesta intenta diferenciar clara-
mente la Didactica de las Ciencias Socia-
les de las areas de conocimiento de las
ciencias referentes, sin las cuales seria
vana nuestra reflexion y nuestra accion,
pero que cuentan con su propio campo
docente y de investigacion.

El objetivo de este programa es formar
profesionales de la ensefianza. Parece que
el trabajo de la escuela no debe consistir
tanto en dar informacion (que hoy brota de
fuentes muy diversas, cada dia mas nume-
rosas y atractivas) como en crear situacio-
nes adecuadas para que los alumnos quie-
ran ordenar sus conocimientos, comuni-
carlos, analizarlos criticamente y obrar en
consecuencia. . La ensefianzade las Cien-
cias Sociales tiene como objeto, bien dificil
por cierto, convertir el saber vulgar sobre
la sociedad en saber cientifico y ampliarlo
hasta el limite de lo posible, la percepcion
personal e irrepetible del medio en mensa-
jes que puedan ser compartidos y cuestio-
nados, y el comportamiento personal y
social espontaneo en actitud consciente.
Para ello se necesita un saber profesional
que tiene mucho en comun con el de otros
profesionales de la ensefianza con los que
necesariamente se ha de colaborar.

Esta propuesta admite diversos grados de
complejidad, por lo que cabe recordar que
la formacion inicial del profesorado es el
primer paso de la formacién permanente y
que un buen formador no pretende ense-
far todo cuanto sabe sino aquello que sus
alumnos pueden aprender.

El documento presenta lo que pueden ser
los grandes gjes teméticos de nuestra dis-
ciplina, pero deja su desarrollo a criterio de
cada profesional, de manera que admite
concreciones diversas y plurales no sélo
epistemologicas sino también ideologicas.

Al ser un programa marco es preciso ade-
cuarlo a la especificidad de cada ciclo edu-
cativo . Todos los temas parecen necesa-
rios y basicos pero caben prioridades, am-
pliaciones y puede que sea necesaria la
introduccion de nuevos temas. A este tra-
bajo se aplicaran los diversos seminarios
que se desarrollen durante el Symposium.

Se ha hecho un esfuerzo notable por redu-
cir el numero de temas con la intencion de
adaptar el programa a la realidad de una
formacion profesional inicial excesivamen-
te breve.

Esta propuesta asume los supuestos de la
Reforma en preparacion, pero su tematica
se ordena y estructura segln las exigen-
cias de nuestra area de conocimiento.

El documento que presentamos no es un
programaacabado, presentaunostemas y
los desarrolla de forma desigual, de mane-
ra que unos tienen una formulacién escue-
tay otros admiten undesarrollo mas amplio
y minucioso. Su propésito es procurar refe-
rencias para la redaccion de un programa
y ello permite ampliar aquellos puntos sobre
los que cabe error o conviene especificar
intenciones.

Boletin de DidAactica de las Ciencias Sociales, Nim 2-1990

Los materiales a debate se ordenan en un
primer bloque de temas generales y un
segundo bloque en el que se estudian los
tres conceptos bésicos de las Ciencias
Sociales: el espacio, eltiempoy los valores
sociales.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES
CRITERIOS Y BLOQUES
DE CONTENIDOS

Blogque A. Temas Generales

| - LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

1.1 - Analisisde laexperiencia vividacomo
alumnos de Ciencias Sociales.

1.2 - Delimitacion del campo de la Didacti-
cay de las Ciencias Sociales.

1.3 - Los objetivos de la Didactica de las
Ciencias Sociales.

1.4 - La Didactica: su teoria y su practica.
Relacion teoria y practica.

1.5 - El profesor en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje.

Il - LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES. EL PROBLEMA DE SU CON-
TENIDO

2.1- Las diversas teorias/explicaciones
sobre la realidad social:

“La perspectiva antropolédgica
e como cultura

*La perspectiva psicologica

* como conducta

*La perspectiva sociologica

= como rol social

*La perspectiva politica

* como relacion de poder

*La perspectiva econdémica

* como valor econdmico y de inter-
cambio

“La perspectiva geogréfica

* como territorio

*La perspectiva histérica

* como evolucion

“La perspectiva artistica

* como arte

2.2

Eluso de modelos, teorias y procedi-
mientos que expliqguen la realidad
social.

2.3 - Las ciencias referentes en la cons-
truccion de un area de Ciencias So-
ciales. Sus aportaciones educativas.

2.4

Definicién de nucleos conceptuales
del area de Ciencias Sociales: causa-
lidad, relatividad, desigualdad, diver-
sidad, interdependencia, permanen-
cia y cambio, conflicto y consenso,
etc.

2.5

La definicion de principios, teorias y
nlcleos conceptuales como opcidn
ideolégica y epistemoldgica.

lll- LAPROGRAMACION DE LOS CON-
TENIDOS SOCIALES
3.1 - Principios basicos:

* Un cuerpo de conocimientos signi-
ficativo para los alumnos.

* Unconocimientorelevante paralas
Ciencias Sociales

* El conocimiento en un mundo en
cambio.

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Nim 2-1990
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3.2 -La organizacion del contenido: inte
gracion y disciplinariedad.

3.3 - El estudio del entorno y la construc-
cién de esquemas tedricos genera-
les.

3.4 - Andlisis de modelos de programa-
cion. Los disefios curriculares del Mi-
nisterio y los disefios curriculares de
las Comunidades Auténomas con
competencias educativas en los dis-
tintos ciclos.

IV - EL APRENDIZAJE Y LAS CIENCIAS
SOCIALES

4.1 -Necesidad de contar con la estructura
cognitiva del alumno.

4.2 - Los procesos cognitivos como pecu-
liares de cada alumno:

* En funcion de los antecendentes
del sujeto.

*Enfuncién de su estructura mental.

* En funcion del medio del que pro-
cede.

* En funcion de los aprendizajes an-
teriores.

* En funcién del propio proceso di-
dactico.

4.3 - La formacion del pensamiento social.
4.4 - Los problemas y dificultades detecta-
dos en el aprendizaje de las Ciencias

Sociales:

*La explicacion causal: la causalidad
multiple.

* La explicacion intencional: la em-
patia.

* La conceptualizacion del espacio.

* La conceptualizacion del tiempo
histérico.

* El relativismo.

* La conversion del conocimiento
vulgar en conocimiento cientifico.

* Los problemas de percepcion y re-
presentacion social.

* La tolerancia y la cooperacion en
un mundo competitivo y desigual.

* Los problemas de comunicacion y
lenguaje cientifico.

*Laindagaciony la investigacion en
Ciencias Sociales.

V - LA COMUNICACION EN LA ENSE-
NANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

5.1 - La objetivacion del conocimiento y su
revalizacion mediante la comunica-
cion.

5.2 - Lainteracciony el dialogo como medio
de aprendizaje social. La interaccion
entre iguales, y entre alumno y profe-
sor.

5.3 - El conflictoy el consenso como moto-
res de la enseflanza y la practica
social.

5.4 - Elimpacto de las nuevas tecnologias
en la comunicacion.

5.5 - Semigtica, simbolica e imagen en la
ensefanza de las Ciencias Sociales.

Boletin de Didéactica de las Ciencias Sociales, Nom 2-1990

V1- LA METODOLOGIA EN LA DIDACTI-
CA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

6.1 - Criterios basicos:

* No existe evidencia de que un
método sea mejor que otro.

* Unos métodos consiguen mejores
resultados que otros en determina-
das situaciones.

* Unos métodos son mas adecua-
dos que otros en atencién a los

objetivos que se pretenda alcan- |

Zar.

6.2 - Métodos receptivos y métodos acti-
VOS.

6.3 - Laaplicacion de los diversos métodos
alaensenanzade las Ciencias Socia-
les:

* El aprendizaje por repeticion.
* El conocimiento enactivo o expe-

riencia directa. El método por des-
cubrimiento.

* Elmétodo descriptivo, etnografico. |

* El aprendizaje receptivo significati-
vo. La motivacién, la informacion,

la explicacion, la reconstruccién y |

la memorizacién comprensiva.

* Elmétodo de resolucién de proble-
mas (método cientifico). Con pro-
blemas abiertos, cerrados o de
respuesta multiple (estudio de
casos,simulacién, dramatizacién,
etc.).

* Otros métodos hipotético-deducti-
vos aplicados a la enseflanza de

las Ciencias Sociales:

- el método critico
- el método creativo
- el método de toma de decisiones

6.4 - Trabajo individual y trabajo en grupo.
VIl- LOS RECURSOS EN LA ENSENAN-
ZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

7.1 - La observacion directa. La salidas y
excursiones escolares.

7.2 - Los recursos iconicos, laminas, vi-
deos, etc.

7.3 - Los recursos simbdélicos:
* El dialogo y las preguntas.
* Lectura y andlisis de textos.
* Utilizacion de periddicos y revistas.

* Estadisticas y graficas, etc.

Vil - LA EVALUACION EN LA ENSE-
NANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

8.1 - Necesidad de conocer en cada
momento la situacion de los alumnos,
del profesory del curriculum para va-
lidar las opciones que se van adop-
tando y adecuar los procesos.

8.2 - La préactica de la evaluacion en Cien-
cias Sociales. La evaluacioninicial, la
evaluacién formativa y la evaluacion
final.

8.3 - Los métodos cuantitativos y cualitati-
vos en la evaluacion de la ensefianza
de las Ciencias Sociales.

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Nam 2-1990
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8.4 - La evaluacion de los contenidos y la
problematica ideoldgica en el juicio
sobre actitudes y valores.

IX- LA INVESTIGACION EN LA DIDAC-

TICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

9.1 - Lainvestigacion enla Didacticade las
Ciencias Sociales: estado de la cues-
tion.

9.2 - Camposy lineas de actuacién.

9.3 - Métodos de investigacion: métodos
cuantitativos y cualitativos.

9.4 - La investigacién en el aula: Las prac-

ticas de ensefanza.

Bloque B: Conceptos Bdsicos de las
Ciencias Sociales

X - EL CONCEPTO DE ESPACIO Y SU
REPRESENTACION GEOGRAFICA Y
ARTISTICA

10.1 - Lasdiversasconcepcionesdel espa-
cio:

* El espacio como percepcion.
* Como descripcion.
* Como analisis.
* Como interpretacion.
* Como alternativa.
10.2 - Las categorias en el espacio:

* El espacio topolégico.

* El espacio proyectivo.
* El espacio euclidiano.

10.3- Habilidades, destrezas ytécnicas de
trabajo enla conceptualizacion de
espacio.

10.4 - Lapracticaenlaensefianzadelmapa

* Leer el mapa o decodificar la infor-
macién, medir longitudes,
alturas,etc.

*Transformarlainformacién en una
representacion simbdlica o codifi-
cada.

* Interpretar el conjunto resultan-
te y ver como se ordenan, se
relacionan o se integran sus ele-
mentos.

10.5 - La capacidad de comprender el
espacio como resultado del desa-
rrollo de sus experiencias previas y
de los patrones culturales.

10.6 - Las dificultades propias de la ense-

flanza de las cuestiones espaciales
en diversos ciclos educativos.

Xl - EL CONCEPTO DEL TIEMPO SO-

CIAL

11.1 - La interrelacion pasado, presente y
futuro en la construccién de la tem-
poralidad.

11.2 - El tiempo y el tiempo histérico:

* El tiempo como vivencia.

* Como descripcion.

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Num 2-1990
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* Como analisis.
* Como interpretacion.
* Como alternativa.
11.3 - Las categorias temporales:
* La duracion.
* Los ritmos.
* La sucesion.
* La simultaneidad.

11.4 - La practica de la ensefianza del con-
cepto del tiempo:

*El papel del presente enlacompren-
sion del pasado.

*Lamedida del tiempo: tiempo crono-
|6gico y periodizacion.

* Diacronia y sincronia en los progra-
mas de ensefianza.

11.5 - Habilidades, destrezas y técnicas
de trabajo en la conceptualizacién
del tiempo.

11.6 - La capacidad de aprender el tiempo
como resultado del desarrollo gené-
ticodelalumno, de sus experiencias
previasy de los patrones culturales.

11.7 - Las dificultades propias de la ense-
flanza de la Historia en los diversos
ciclos educativos.

Xll - LOS VALORES SOCIALES

12.1 - Los valores explicitos en la accién di-
déactica:

* Los criterios aplicados a la seleccion
de problemas.

* Los criterios explicitos en la opcién
del método.

* Los criterios aplicados al orientar la
toma de decisiones.

12.2 - Los valores implicitos como resulta-
do del clima de la clase y la interac-
cion profesor-alumno.

12.3 - Los valores ocultos en la ensefianza
delas Ciencias Sociales (elitismo,ra-
cismo, sexismo, etc.).

12.4 - Estrategias, habilidades y técnicas
de trabajo en relacion con el apren-
dizaje de los valores sociales.

12.5 - Problemas y dificultades detectadas
en laensefianza de las Ciencias So-
ciales, en relacién con los valores:

* Conocimiento de si mismo y autoa-
ceptacion.

* Aceptacion de la diversidad y capa
cidad de dialogo.

*Relacién conlos deméasy capacidad
de cooperacion.

*Valoracion del cambio y aceptacion
de la inseguridad.

* Interés por el medio y responsabili-
dad ecolégica.

* Aceptaciony conservacion del patri-
monio historico-cultural.

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Num 2-1990



14
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VARIOS (1988): Reflexiones sobre la
ensefianza de la geografia y la historia
en el Reino Unido y Espania, ICE Unv. de
Salamanca.

3. La programacidén de los conceptos
sociales

BATLLORI, R. i PAGES, J. (1988): “El
disseny curricularen Ciencies Socials. Estat
delaqestié”en Primer Symposium sobre
I’ensenyament de les Ciences Socials,
Eumo, Vic. (Traducido al castellano en
Boletin de Didactica. Ciencias Sociales 1).

COLL, C. (1987): Psicologia y curricu-
lum, Laia, Barcelona.

CHAFFERJ.y TAYLOR, L. (1 984): A his-

toria e o professor de historia, Libros
Horizonte, Lisboa.

HANNOUN, H. (1977): El nifio conquista
el medio, Kapelusz, Buenos Aires.

JARES, X. R. y otros (1981): “A propdsito

15

de la investigacion del medio” en Cuader-
nos de Pedagogia, 79, pp. 37-40.

LUIS, A. y URTEAGA, L. (1982): “El estu-
dio del medio y Heimatkunde en la geogra-
fia escolar” en Geo-Critica, 38.

M.E.C. (1987): EL entorno en la ense-
fanza de las Ciencias Sociales, MEC,
Direccion General de Renovacion Peda-
gogica, Madrid.

NOVAK, J.D. (1982): Teoriay practica de
la educacién, Alianza Universidad, Ma-

drid.

PAGES, J. (1985): “Les ciences socials i

I'estudi del medi” en Perspectiva escolar, |

92, pp. 12-17.

Programas de Ciencias Sociales del MEC
y de las Comunidades Auténomas con
competencias educativas plenas.

4. El aprendizaje y las ciencias sociales

CARRETERO, M. y otros (eds.) (1989): La
ensefianza de las ciencias sociales,
Visor-Aprendizaje, Madrid.

TURIEL, E. y otros (eds.) (1989): Ellmun-
do social en la mente infantil, Alianza,

Madrid.

ZUBIRIA, M. de y ZUBIRIA, J, de (1987):
Fundamentos de pedagogia conceptual.
Una propuesta curricular para la ense-
fnanzadelasciencias sociales para pen-
sar, Plaza & Janes, Bogota.

5, La comunicacién en la ensefianza de
las ciencias sociales

EDWARDS, D. y MERCER, N. (1988): El
conocimiento compartido. Eldesarrollo
de la comprension en el aula, Paidos-

MEC, Barcelona.

PEREZ GOMEZ, A. (1985): La comunica-
cién didactica, Dpto. de Didacticay Orga-
nizacién, Unv. de Méalaga, Malaga.

6. La metodologia en la ensefianza de
las ciencias sociales

BENEJAM, P. y PAGES, J. (1989): “Las
ciencias sociales en el ciclo superior”, en
Enciclopedia practica de la pedagogia,
vol. 4, Planeta, Barcelona.

CARRETERO, M. y otros (1989): “Modelos

de aprendizaje-ensefianza de la historia”
| en CARRETERO, M.y otros (eds.) (1989):
La ensefianza de las Ciencias Sociales,
Visor-Aprendizaje, Barcelona, pp.211-239.

NOVAK, J. D. y GOWIN, D. B. (1988):
| Aprendiendo aaprender, Martinez Roca,
| Barcelona.

7. Los recursos en la ensefianza de las
ciencias sociales

BAILEY, P. (1981): Didactica de la geo-
grafia, Cincel-Kapelusz, Madrid.

| GRAVES, N. (1990): Nuevo método para
| laensefanzadela Geografia, Teide, Bar-
| celona.

MARTINEZ, E.y MAQUEDA, C. (1989): La
historia y las ciencias humanas. Didac-
tica y técnicas de estudio, Istmo, Col.
Fundamentos, Madrid.

OSSANNA, E. O. y otros (1984): El mate-
rial didactico en la ensefianza de la his-
toria, El Ateneo, Buenos Aires.
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8. La evaluacion en la ensefianza de las
ciencias sociales

KETELE, J. M. (1984): Observar para
educar. La observacidn y la evaluacion
en la practica educativa, Visor-Aprendi-
zaje, Madrid.

LAFOURCADE, P. D. (1972): Evaluacion
delosaprendizajes, Cincel-Kapelusz, Ma-
drid.

STUFFLEBEAM, D. L. y SHINKFIELD, A.
J. (1987): Evaluacion sistemaética. Guia
tedricay practica, Paidos-MEC, Barcelo-
na.

10. El concepto de espacio geogréfico
y su representacion

ARAGONES, |. y otros (1983): “Mapas
cognitivos y representacion del espacio”,
Dossier monografico en Estudios de Psi-
cologia, 14-15.

BALE, J. (1989): Didactica de la geogra-
fia en la escuela primaria, Morata-MEC,
Madrid.

BOARDMAND, D. (1983): “Habilidades
graficas” en CAPEL, H. y otros (1984): “La
geografia ante lareforma educativa”, Geo-
Critica, 53, pp. 57-61.

COLE, J. P. y BEYNON, N. J. (1978-80):
Iniciacion a la geografia, Fontanella,
Barcelona.

HANNOUN, H.(1977): “Aprender a situar-
se y a situar los acontecimientos en el
espacio” en El nino conquista el medio,
Kapelusz, Buenos Aires.

MARTIN, E. (1989): “El desarrollo de los
mapas cognitivos y la ensefianza de la ge-

(1989): La ensenanza de las ciencias
sociales, Visor Aprendizaje, Madrid.

VILARRASA, A. y COLOMBO, F. (1988):
Mediodia. Ejercicios de exploracién y
representacion del espacio, Grad, Bar-
celona.

11. El concepto del tiempo histérico

DOMINGUEZ, J. (1986): “Naturaleza del
conocimiento histérico y papel de |a histo-
riaen el curriculum”, en ALVAREZ (comp.)
(1987): Psicologiay educacién. Realiza-
ciones y tendencias actuales en la in-
vestigacidon y en la practica. Actas de las
Il Jornadas Internacionales de Psicologiay
Educacion, Visor Aprendizaje-MEC, Ma-

| drid, pp.433-442.

HANNOUN, H. (1977): “Aprender a situar-
sey asituar los acontecimientos en el tiem-
po” en El nifio conquista el medio, Kape-
lusz, Buenos Aires.

LUC, J. N. (1981): La ensefianza de la
historia através del medio, Cincel-Kape-
lusz, Madrid.

PAGES, J. (1988): “Situar-se en el temps,
situar-se en la historia”, en Guix, 124, pp.
11-16.

POZO, . (1985): El nifio y la historia,
M.E.C., Servicio de Publicaciones, Madrid.

| VALDEON, J. (1987): “La historia en la

pografia”en CARRETERO, M. yotros(eds.) |

escolaridad obligatoria”, en Historia 16,
135, pp. 93-94.

ZABALA, A. (1988): “Historia personal”, en
Guix, 124, pp. 23-30.

RODRIGUEZ FRUTOS, J. (ed.) (1989):
Ensefiar historia. Nuevas propuestas,
Laia, Barcelona.
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12. Los valores ciencias sociales

CALVO BUEZAS (19890: Los racistas
son los otros. Gitanos, minorias y dere-
chos humanos en los textos escolares,
Ed. Popular, Madrid.

DENIA, N. y otros (1988): Elements per a
una reflexié didactica sobre I’etnocen-
trismo als manuals d’historia, ICE Unv.
Barcelona, Fons Catala de Cooperacio al
Desenvolupament, Barcelona.

MORENO, A. (1986): El arquetipo viril
protagonista de la historia. Ejercicios
de lectura no androcéntrica, La Sal, Ed.
de les dones, Barcelona.

POPKEWITZ, T. (1977): “Los valores la-
tentes del curriculum centrado en las disci-
plinas” en PEREZ GOMEZ, A. (1983): La
ensefianza: su teoriay su practica, Akal,
Madrid.

CONCLUSIONES DE LOS SEMINARIOS

* Se ha estimado conveniente mantener el
texto facilitado por los coordinadores de los
seminarios, afinde transcribir fielmente las
conclusiones de los mismos.

Seminario de Educacién Infantil

El grupo de trabajo, después de someter a
debate el documento, presenta a la consi-
deracidn de todo el colectivo las siguientes
reflexiones sobre aquellos aspectos consi-
derados mas representativos parala ense-

| Aanza de las Ciencias Sociales en esta

etapa educativa:

Blegue Il. Un punto ampliamente debatido
fue el apartado 2.4 referido a la definicién
denucleos conceptuales del area de Cien-
cias Sociales. Se ha observado que estos
nucleos puedenydeben sertratados enlos
niveles de 0-6 afios. No obstante, se acor-
dé que el nucleo diferencia estaria mejor
expresado en el término desigualdad, y
que el concepto causalidad, debido a su
complejidad y abstraccion es dificil de tra-
taryaque alnifio le cuesta diferenciar entre
lo esencial y lo accidental.

Se entendia que el concepto evolucidn
quedaba implicito en la idea permanencia
y cambio, asi como se pone en duda el
concepto de relatividad por sus complica-

| ciones de aprendizaje.

| Blogue lll. Se centré el debate en torno al

punto 3.3 El estudio del entorno, tratando
de definir éste desde tres puntos de vista:

1. Como recurso para el estudio de las
Ciencias Sociales,
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2. Como contexto donde se configuran
diversos elementos educativos para el nifio:

* el reconocimiento de la propia identidad.

* el reconocimiento y la relacion social con
los demas.

* el conocimiento del mundo exterior.

3. Como modelo estructurador del pensa-
miento que configura la personalidad del
individuo.

El punto 3.4 correspondiente al Analis de
médulos de programacion se trabajd a
partirdel Disefio Curricular Base, en donde
se observé que se recogian todos los ele-
mentos estructurantes que se definian en
el entorno.

Se destaco la necesidad de desarrollar los
aspectos de Educacion Vial, Educacion
para la Salud, Educacién para el Consumo
y que la Educacion Ambiental quedara
inserta en todo el programa.

El grupo de trabajo valoré positivamente el
Disefio Curricular Base del M.E.C. referen-
te a Educacion Infantil, por considerar que
define con claridad y precision el perfil indi-
vidual y de grupo que necesita toda socie-
dad en cambio.

Blogue IV. Partiendo de la idea de que los
procesos cognitivos peculiares de los ni-
fios (punto 4.2) son basicos para el estudio
de la formacion del pensamiento social, el
grupo reflexiond sobre diversas formas de
construir el pensamiento social, trabajan-
do sobre todo en el juego, que adquiere
una importancia significativa en la forma-
cién de este pensamiento en la Etapa In-
fantil.

Asi mismo se vié la necesidad de explicitar

en el documento el desarrollo de las capa-
cidades del nifio y el aprendizaje de las
habilidades y de los habitos.

Bloque V. Se consideré de capital impor-
tancia la Comunicacion como instrumento
basico para la construccion del pensa-
miento social. En este sentido se precisé la
necesidad de incorporar todos los lengua-
jes (corporal, plastico, musical, etc.). Sera

| relevante, por tanto, disefiar una organiza-

cion que establezca las condiciones ade-
cuadas para crear un clima social en el
aula.

Bloque VI. Se insistio en la posibilidad de
aplicacion de todos estos métodos en la
Etapa Infantil, de acuerdo con los criterios
béasicos explicitados en eltexto base, siem-
pre que se adapte a las capacidades del
nifio. Asi mismo, se concreto la necesidad
de resaltar la importancia del analisis sen-
sorial incorporado en la experiencia direc-
ta.

Blogue VII. Con referencia a los recursos,
se manifestd la necesidad de procurar el
maximo de situaciones vivenciales que
enriquezcan la experiencia del nifio. Se
descartan, como es obvio, algunos recur-
sos como lectura y analisis del texto y
utilizacion de periddicos y revistas, propios
de etapas posteriores.

Blogue VIII. Se valora el punto 8.1 como el
mas representativo para la Educacién In-
fantil. No obstante se amplia, quedando
como sigue: “Necesidad de conocer en
cada momento la situacién de los alumnos,
del profesor y del curriculum para validar
las opciones que se van adoptando, ade-
cuar los procesos y considerar las oportu-
nidad de opciones alternativas”.

Bloques X y XI. Se considerd que estos
blogues estan muy relacionados en la
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Educacién Infantil y por ello se propuso
trabajar las categorids espacio-tempora-
les.

Se entiende que los puntos 10.1 y 10.4
deberian incluirse en el 11.2. Se sustituyo
la expresion tiempo histérico por tiempo
social, cambiandose asi mismo la catego-
ria de pasado correspondiente a la des-
cripcion, anélisis e interpretacion por la de
presente.

Blogue XlI. En cuanto al apartado de valo-
res sociales se constato que deben darse
de forma implicita, en toda la actuacion del
profesor, méas que de forma explicita.

Rosa M* Avila

Seminario de Primaria

El seminario de Primaria empled la mayor
parte del tiempo en la discusion y analisis
del documento base presentado. Se deba-
tieron algunos aspectos y se redactaron
algunas enmiendas que se presentaron a
laasamblea general. La discusion puso en
evidencia algunas de las preocupaciones
tedricas, a la vez que mostrd las dificulta-
des y problematicas de la docencia.

Se debatid si el andlisis de la experiencia
vivida servia para plantear mejor eltemario
o para establecer “puentes cognitivos” con

los alumnos. Sepidieron aclaraciones sobre |

métodoy sistematizacion de lainformacion
recibida.

Se planteo la responsabilidad que supone
el que a partir de nuestra asignatura los
alumnos tomen conciencia de lo que han
aprendido de las ciencias referentes, la
necesidad de coordinarse con estas cien-
cias para evitar los trabajos de suplencia.
Muchos comparieros expresaron su preo-

cupacion por tener que explicar temas que
no forman parte de nuestros programas.

Se debatio la conveniencia de tratar en
nuestros programas temas de epistemolo-
giay los problemas que puede implicar en
relacion con los departamentos de conoci-
mientos. Se debatio sobre la extension que
se deberia dar a este apartado y se instd
parala elaboracién de una lista de concep-
tos clave.

Se sefald que la existencia del DCB de la
Reforma condicionara bastante la organi-
zacion de los contenidos de los programas
escolares y este hecho repercutira indirec-
tamente sobre los programas de didactica.
Se apel6 a la independencia de nuestra
asignatura y se cuestion6 en qué medida
ensefiabamos la teoria de una cienciay en
qué medida dabamos unos conocimientos
pragmaticos ajustados a la normativa vi-
gente.

La mayor parte de las enmiendas presen-
tadas afectaban a la forma y han quedado
recogidas en el documento final. También
se propuso un cambio de orden en los
blogues del programa; en concreto que el
Bloque Il se tratara al final del apartado A
del documento, justo antes del Tema IX,
por considerarse que aprender a progra-
mar es el final del aprendizaje teérico de
nuestra asignatura.

El seminario considerd que el documento
base se adaptaba completamente al ciclo
educativo de Primaria por lo que el debate
sobre este tema quedd reducido a comen-
tarios sobre los temas y enfoques priorita-
rios en la Primaria.

Se planted la problematica que supondria
ensefiar Didactica delas Ciencias Sociales
a los futuros maestros de Primaria que no
tuvieran una formacion basica en Geogra-
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fia e Historia. Se propuso pedir que todas
las Escuelas de Magisterio propongan estas
asignaturas como optativas.

Se planteo la conveniencia de introducir
perspectivas globales e integradoras en
los programas de Primaria. Se expuso que
masqueunanalisisdisciplinardeberiamos
desarrollar un estudio integrado del entor-
no. Se pidié la introduccion de nuevos
enfoquesinterdisciplinares como laeduca-
cién ambiental.

Se sefialo la dificultad de llegar a una
interpretacion de la realidad en los niveles
de Primaria, proponiéndose cambiar el re-
dactado del Tema X, punto 10.1, sustitu-
yendo “el espacio como interpretacion” por
“ el espacio como explicacion”.

Se destaco laimportancia de los temas del
bloque B en los programas de Primaria.

Roser Batllori

Seminario de Ensefianza Secundaria
Obligatoria

I1- Sugerencias sobre el documento base
Respecto a la estructura general:

El apartado B (Blogues de contenido X, XI
y Xll) no debe ser confundido con una
segunda partedel programa, sino que debe
plantearse como una oferta de profundiza-
cion en algunos aspectos basicos en la
ensefianza de las Ciencias Sociales,
ampliable a otros.

Seriaconveniente una cierta reordenacion

de los bloques de contenido, atendiendo
quizas a los “grandes interrogantes clasi-
cos” (para qué, qué, cdmo,...). Esto supon-
dria, por ejemplo:

a) ElBloque | se dedicaria al analisis de
metas y objetivos en la ensefianza de
las Ciencias Sociales, con un posible
tema introductorio acerca de la expe-
riencia acumulada por los alumnos,
que intentaria poner de manifiesto
SUS concepciones previas.

b) ElBloque IV (problemas de aprendi-
zaje) deberia ser previo a los bloques
Iy Il

¢) Habria que reformular algin blogue,
especialmente el Bloquelll, paraorien-
tarlo hacia el trabajo sobre “los conte-
nidos” de manera extensa.

| Con relacion a aspectos concretos:

Eliminar la columna de la derecha en el
apartado 2.1, pues puede inducir a error al
identificar determinadas perspectivas dis-
ciplinares con un paradigma cientifico con-
creto.

Introducir en el Blogue Il aquellos epigra-
fes que haganreferencia alostipos de con-
tenidos (conceptos, procedimientos y valo-
res), eigualmente alos criterios de secuen-
ciacién de contenidos.

Estudiar la posibilidad de desarrollar el
apartado 3.4 como un bloque especifico
sobre “disefio curricular en Ciencias Socia-
les”.

Hacer referencia en elapartado 4.3 no sélo
aldesarrollode larepresentacion del mundo
en los nifios y adolescentes, sino también
a la evolucion de las concepciones socia-
les.
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Anadir entre los problemas especificos de
aprendizaje, apartado 4.4, los referentes a
comprensién de conceptos (lenguaje,
vocabulario) y utilizacion de procedimien-
tos y habilidades especificas.

Eliminar cierta confusion entre aprendizaje
y ensefianza que se aprecia en el Bloque
VI, especialmente en el apartado 6.3.

Introducir de forma especificaen el Bloque
VIl el trabajo con “fuentes”.

Anadir en el Blogue VIII un apartado que
haga referencia a la evaluaccion como re-
formulacion del curriculum.

Anadir en el Bloque IX un apartado donde
se planteen las relaciones entre investiga-
cién educativa, innovacion y desarrollo
curricular, de tal forma que se ponga de
manifiesto la estrecha relacion entre for-
macién inicial y formacion permanente.

Al margen de que el tema “valores” pueda
ser trabajado monograficamente (como se
apunta en el bloque XlI), éste debe ser un
aspecto presente en todo el programa, de
manera especial en: el Blogue | (apartado
1.3), el Blogue lll (tanto al plantear lostipos
de contenidos como al trabajar sobre dise-
fio curricular) y el Bloque IV (apartado 4.4).

Il - Sugerencias para un programa de
formacidn de profesorado de secunda-
ria obligatoria

Ante la premura de tiempo, el seminario se
centré en los Bloques Iy VI (Contenidos y
Metodologia, respectivamente), haciendo
las siguientes apreciaciones:

Bloque Il

Insistir, de forma especial, en el hecho de
que el conocimiento escolar propio de la

etapa 12-16 se caracteriza precisamente
por el dificil transito desde el saber vulgar
hacia el saber cientifico sobre la sociedad.
En este sentido, abordar prioritariamente
todo lo relativo a criterios de seleccion,
organizaciony secuenciacion de los conte-
nidos, pues la condicién de licenciados de
los futuros alumnos, con una formacion
cientifico-disciplinar ain mas especifica
que laactual, acentuara previsiblementela
tendencia a utilizar las disciplinas referen-
tes como Unica fuente para la eleccion de
los contenidos.

Sefalar, sin que esto sea contradictorio
con lo anterior, que puede ser muy fructife-
ro el andlisis epistemologico de las discipli-
nas referentes, en cuanto formas de cono-
cimiento de lo social, a la hora de delimitar
contenidos parala etapa. Se trataria, como
apuntan algunos disefios curriculares re-
cientes, de caracterizar los principios expli-
cativos, procedimientos de verificacion,
conceptos estructurantes, etc. de las disci-
plinas sociales comorequisitos previos para
un trabajo posterior decididamente inter-
disciplinar.

Aclarar la extraordinaria importancia de
considerar los valores como un contenido
en el area de Ciencias Sociales, especial-
mente relevante al abordar tematicas de
tanta actualidad y trascendencia como la
educacion para la paz, ambiental, para la
salud, el consumao, etc.

Caracterizar el transito de la predisciplina-
riedad a la disciplinariedad como principal
criterio de organizacion de contenidos,
estudiando como es tratado en los diver-
sos disefios curriculares en discusion para
la etapa.

Especificar, en coherencia con lo anterior,
distintas posibilidades o niveles de formu-
lacidn (secuenciacién) de contenidos a lo
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largo de la etapa.

Apuntarlanecesidad de combinardistintas
escalas de analisis espacial (local, nacio-
nal, internacional) en el estudio de los
problemas y/o tematicas seleccionados en
un curriculum, sin que esto signifiqgue que
deban aparecer sucesivamente en cada
uno, ni a lo largo de la etapa.

Remarcar la necesidad de elegir opciones
epistemoldgicas claras para el tratamiento
de los contenidos, especialmente para el
disefio del curriculum, en aquella parte de
la etapa en que se introduzca la optica
disciplinar.

Recordar que es imprescindible tener en
cuenta la relacién existente entre conteni-
dos y metodologia, pues determinados
contenidos sondificilmente abordables con
algunas estrategias de ensefianza y al
contrario

Indicar que es preciso iniciar en la etapa
12-16, de forma sistematica, el desarrollo
delas capacidades de generalizaciénenla
explicacionde los hechos sociales por parte
de los alumnos.

Bloque VI

Se planted la posibilidad de ordenar el
desarrollo de este bloque en tres aparta-
dos:

-Uno de caracter introductorio que
tendria como objetivo plantear “el
relativismo de los metodos” y cuyas
ideas basicas coincidirian con las ex-
presadas en el epigrafe 6.1 del pro-
grama marco, ejemplificados en el
Area de Ciencias Scciales.

-El segundo, destinado a aclarar “cri-
terios para la eleccion metodologica”

y que haria referencia a: el alumno y
su contexto, aportaciones desde la
psicologia del aprendizaje, relacion
entre metodologia y otros elementos
didacticos, grandesreferentes de me-
todologia cientifico-disciplinar (induc-
tiva, deductiva, hipotético-deductiva).

-Eltecero abordaria propiamente “los
métodos para la ensefianza de las
Ciencias Sociales en la etapa 12-16”,
pudiendo, a su vez, incluir diferentes
epigrafes acerca de:

a) metodologia/estrategias de ense-
Aanza (¢, términos complementarios o
contrapuestos?).

b) posibles estrategias en la ense-
fAanza de las Ciencias Sociales (basi-
camente tres: trasmisiva, por descu-
brimiento, investigacién de proble-
mas).

c) opcion mas adecuada para la eta-
pa de secundaria obligatoria; entre
los asistentes habia consenso en
considerar la estrategia basada en la
investigacion de problemas como la
mas apropiada para la etapa, y ello
porque:

-permite conectar méas faciimente con
los intereses de los alumnos

-facilita la explicitacion de las concep-
ciones previas, como punto de parti-
da

-el grado de maduracion de los alum-
nos hace posible plantear un proceso
prolongado de investigacion

-el proceso de investigacion conlleva
la busqueda de informacién diversa,
utilizando distintos tipos de fuentes y
contrastando valores diferentes so-
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bre la realidad

-posibilita uninicio progresivo de la di-
ferenciacion disciplinar

-es compatible con la utilizacion de
métodos diversos, e incluso con el
empleo circunstancial de aspectos
procedentes tanto de una estrategia
trasmisiva como basados en el des-
cubrimiento

-favorece enormemente la actividad
de los propios alumnos y la toma de
decisiones

-implicalanecesidad de elaborarcon-
clusiones y estimula la capacidad de
generalizacion en los alumnos.

Por (ltimo, el Seminario manifiesta su
preocupacion por las posibles dificultades
para utilizar una metodologia investigativa
en la ensefianza de las Ciencias Sociales
ante las propuestas concretas que presen-
tan algunos de los Disefios Curriculares
Base que se han hecho puUblicos.

Javier de Prado

Seminario de EnsedAanza Secundaria
Postobligatoria

En primer lugar se realizd un analisis gene-
ral de documento y se debatieron algunos
puntos. Se decidid proponer a la reunion
general la introduccién de algunas modifi-
caciones y la incorporacion de algunos
conceptos nuevos que enriquecieran y
completaran el documento. Asi, y como
ejemplo, se acordd modificarel Bloque 2.1,
sustituyendo la frase “el mundo socialcomo
antropico” por “como cultura” en el item
referido a la perspectiva antropologica y
afladiendo alfinal “la perspectiva artistica”.
También se acordd modificar los titulos de

los apartados Xy XI, “El concepto de espa-
cio geografico y su representacion” por el
de “El concepto de espacio y su represen-
tacion geograficay artistica”y “El concepto
de tiempo historice” por “El concepto de
tiempo social’.

Posteriormente se realizd una adaptacion
del programa al ciclo educativo 16-18y se
acordaron los siguientes criterios para su
desarrollo practico:

1. La formacion didactica del profesorado
debe ser especifica para este ciclo. Ello no
obsta para que se le ofrezca una visién
global de la ensefanza del area y de sus
disciplinas en todo el sistema educativo y
en especial en el ciclo 12-16.

2. Consecuentemente, la formacién didac-
tica ha de ser disciplinar. Los estudiantes
deberan cursar la didactica de la disciplina
sobre la cual hayan realizado sus estudios.
Sin embargo, para evitar colisiones con la
realidad, y en tanto y cuanto no se esta-
blezcan diferencias entre el profesorado
de esta etapa y el de la etapa 12-16,
deberiaaconsejarse y ofrecer a este profe-
sorado una formaciéon complementaria en
otra didactica del area.

3. El programa sometido a analisis y deba-
te en el Symposium debera seradaptadoa
las siguientes didacticas especiales: Di-
dactica de la Historia, Didactica de la His-
toria del Arte, Didactica de la Geografia y
Didactica de las Ciencias Sociales y Eco-
némicas, suprimiéndose del programa
aquellos apartados que no se correspon-
dan con cada una de ellas y profundizando
enlosmismos en funcién de lacomplejidad
de esta etapa educativa.

4.Elcurriculum de la formacién profesional
del profesorado de esta etapa debe con-
templar una formacion didactica equiva-
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lente al 40% de total.

5. La formacion didactica del profesorado
de esta etapa ha de combinar la teoria con
la practica. Esta ultima debe realizarse en
los centros de Bachillerato.

6. La formacion didactica del profesorado
de esta etapa ha de ser responsabilidad de
los Departamentos de Didactica y de los
profesores del area, quienes deberan tute-
lar las practicas docentes que seran reali-
zadas con profesores de Bachillerato con
experiencia suficiente y contrastada. Di-
chos profesores tendran la condicion de
profesores asociadosy estaran adscritos a
los Departamentos de Didactica

Joan Pagés
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ARCHIVO

M Abrimos esta nueva seccidn con la idea de destinar unas paginas de nuestro Boletin
a la recuperacion de aquellos documentos que en su dia establecieron pautas de actua-
cion o propiciaron el debate en nuestra drea. Junto a la tarea de futuro, la de ir constru-
yendo nuevas lineas que ofrezcan proyectos y modelos alternativos, entendemos que es
preciso bucear en el pasado para encontrar algunas de las razones por las que nuestra
drea es lo que es en la actualidad.

Animamos desde aqui a que enviéis sugerencias y trabajos que contribuyan a enrique-
cer la seccién.

UNA DEFINICION DE LOS ESTUDIOS SOCIALES:
ANALISIS DE TRES PLANTEAMIENTOS

JAMES L. BARTH y S. SAMUEL SHERMIS

Este estudio fue originalmente publicado en la revista Social Education del NCSS (n2 34, Noviem-
bre 1970, pp. 743-751). Se reproduce y traduce con la autorizacion de la revista y los autores.

Veinte afios pueden parecer una enorme barrera que reste frescor a lo que se dijo entonces; sin embargo,
cuando analizamos la conveniencia de reproducir el articulo de Barh y Shermis, no fueron los afios
transcurridos los que contaron en su contra.

Ciertamente tenemos que aceptar que los estudios sociales no tienen una traduccién directa con nuestras
ciencias sociales; también es evidente que la situacion del sistema educativo norteamericano dista bastante
de la situacién que se da en nuestro pais. Nos decidio a incluir este articulo, el hecho de que en su reflexion
sobre los estudios sociales, los autores analizan una serie de aspectos que pueden estar dandose entre los
profesores espanoles de ciencias sociales.

Basicamente, analizan los tres enfoques que coexisten en el campo de las sociales, sefialando algunas cues-
tiones claves como: la diferencia entre ciencias sociales y ciencias socizles en la escuela, la dificil cuestion
de la seleccion de los contenidos, la consideracion de los intereses de los alumnos en la reestructuracion del
curriculo, las consecuencias de la manipulacion en estas disciplinas, el valor que toma la investigacion como
método de aprendizaje y la necesidad de la interdisciplinaridad como medio de integracion de las disciplinas
sociales.

Consideramas, por todo ello, que el articulo puede contribuir a iluminar el debate cara a la reforma de nuestros
programas.

Por Ultimo, queremos sefalar que este articulo constituy6 el gérmen de una obra publicada en 1978, The
Nature of The Sacial Studies, con la colaboracion de Robert Barr, donde desarrollan y profundizan en las ideas

en él expuestas.
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Se podria argumentar convincentemente
que, aunque el Consejo Nacional para los
Estudios Sociales tiene cincuenta afios y
por tanto refleja una disciplina intelectual
madura, no por ello necesariamente ha
definido la naturaleza de esta disciplina.
No obstante, no se puede olvidar que si
uno define algo, excluye ciertos fendme-

nos. Y ya que los estudios sociales consti-
tuyen un campo en desarrollo y cambios
continuos, nos incumbe a todos ser flexi-
bles, tolerantes y abiertamente receptivos
a cualquier planteamiento. En la practica,
este argumento se traduce en el hecho de
que a cualquier cosa que se le denomine
estudios sociales es por tanto “estudios
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sociales”. Este vigoroso eclecticismo esta
acompafiado también de una oposicion a
definir minuciosamente la ciudadania, la
raison d'etre de los estudios sociales: por
tanto la ciudadania es un espiritu indefini-
ble, unrasgo que rebasa cualquier aula de
estudios sociales.

A pesar de lo atractivo que pueda parecer
este argumento, nos gustaria sugerir que
es tan intelectualmente erréneo como
perjudicial en la practica. Al eludir la defini-
¢ién de la ciudadania y de la educacion en
estudios sociales, cualquier curriculo en-
seflado en el aula y cualquier cosa etique-
tada como estudios sociales, automéatica-
mente llega a ser estudios sociales. La so-
lucion de problemas, la investigacion, la
memorizacion de contenidos, la obedien-
cia a las normas escolares, las charlas sin
pie ni cabeza acerca de acontecimientos
actuales, son considerados todos ellos
como ciudadania. Portanto, sonigualmen-
te “estudios sociales”. La consecuencia
directa de tal vaguedad conceptual es que
los estudios sociales ocupan uno de los
ultimos lugares en el escalafén de impor-
tancia de las materias, como se aprecia
considerando la frecuencia con la que los
administradores educativos asignan acual-
quier profesor, sin tener en cuenta sus
antecedentes, preparacion, motivacién o
intereses, para ensefiar estos estudios en
una clase.

Se puede argumentar que para que los
estudios sociales lleguen a ser una disci-
plina madura, deberian describir cuidado-
samente lo que entrafian. En efecto, esta-
mosdiciendo que los estudios socialeshan
llegado a un punto en su evolucion, en el
que los profesionales necesitan un grado
de especializacion que puede no haber
sido necesario hace dos generaciones.
Nos gustaria, por tanto, sugerir un esque-

ma conceptual para clasificar los estudios

sociales. En primer lugar, adelantaremos
una definicion de estudios sociales y, a la
vista de ésta, analizaremos los tres plan-
teamientos que entendemos que coexis-
ten en ellos. Deseamos debatir cada uno,
describiendo lo que consideramos que son
su proposito, método y contenido.

Definicion

Una definicién que ha perdurado durante
muchos afios esladada por Edgar Wesley:
“Los estudios sociales son las ciencias
sociales simplificadas por razones peda-
gobgicas”.! Esta definicion tiene el mérito de
ser simple y clara. Sugiere que se parte de
los conocimientos adquiridos y organiza-
dos por los cientificos sociales y que des-
pués se reorganizan y simplifican para ser
transmitidos a los jévenes.? Sin embargo,
nos cuestionamos si explica adecuada-
mente los fines atribuidos normalmente a
los estudios sociales y si en realidad expli-
ca lo que ocurre en muchas aulas.

Antes de presentar nuestra definicion de
los estudios sociales, nos gustaria decir lo
que pensamos que no son estudios socia-
les. No concebimos los estudios sociales
€Oomo un curso concreto, especifico, como
“Algebra I" o “Historia Americana”. No
percibimos los estudios sociales comouna
secuencia curricular particular o un conte-
nido fijo preescrito. Esto por tanto, elimina
un curriculo “espiral” o cualquier contenido
establecido secuencialmente, por ejemplo
“Estudios Sociales |, Historia Mundial,
Historia Americana, Civica o Problemas
Sociales”. Ni tampoco son la fusidén o
combinacién de asignaturas, como “nu-
cleo del curriculo”.

Nosostros definimos los estudios sociales
como un conjunto de fines que describen
cémo el contenido de la educacion de la
ciudadania deberia ser seleccionado, or-
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ganizadoy ensefiado. Implicitaen esta de-
finicion esta la concepcion de ciudadania.?
A pesar de la diversidad de presunciones
filosoficas de los profesores de estudios
sociales, parece estar claro que todos pien-
sanenlos estudios sociales como un medio
para la adquisicion de la ciudadania.

El problema se origina al desarrollarse en
los estudios sociales tres planteamientos
enfrentados que parecen ser conceptual-
mente distintosy que prescriben tresmodos
diferentes de seleccidn y organizacion del
contenido y de la ensefianza. Nosotros lla-
mamos a estos tres planteamientos “estu-
dios sociales como transmision de la ciu-
dadania”, “estudios sociales como cien-
cias sociales” y “estudios sociales como
investigacion reflexiva’.

Los Estudios Sociales como Transmi-
sidn de la Ciudadania

El término “transmision de la ciudadania”
conlleva la connotacién de que existe un
tipo de contenido previamente conocido
que debe ser ensefiado, transmitido, teori-
camente a los jovenes; este concepto de
curriculo es antiguo. Toda la ensefianza
tradicional se basa en el supuesto de que

organizados y ensefiados como temas
puntuales

Propdsito.

Dada la lealtad de los profesores que han
de transmitir la ciudadania, a la ciudada-
nia, ;qué entienden por este término?. La
respuesta es dificil de definir. Nos atreve-
mos a suponer que la ciudadania se iden-
tifica con una constelacion de rasgos tales
como obediencia a las normas de la comu-
nidad, tolerancia de los derechos de los
demas, atenerse a reglas y leyes, etc. Un
buen ciudadano es aquél que ha interiori-

zado los valores “correctos”, se comporta,
al menos aparentemente, de acuerdo con
lo que se espera de él, vota con regulari-
dad, es miembro de ciertas organizaciones
comunitarias y, en general, “acepta” los
conceptos de democracia de la comunidad
local.

La implicacion de esta definicion es que el
profesor tiene la obligacién de inculcar
obediencia a ciertos valores, estimados
normalmente como “basicos” o “evidentes
en si". La adoctrinacion en las opiniones
“correctas”, es, entonces, una consecuen-
cia de definir la ciudadania como la interio-
rizacion de ciertos valores, avalados por el
sello de la democracia.*

Método.

El método para la transmision de la ciuda-
dania es una mezcla de descripcion y
persuasion. Lafuncién del profesoreslade
describiracontecimientos, personas, feno-

| menos e ideas considerados meritorios de
| ser aprendidos por todo futuro ciudadano.

Lasuposiciontacita es que ciertos fenéme-
nos poseen importancia intrinseca, y el

| profesor debe transmitir descripciones de
| estos fenomenos dentro de sus propios
hay grupos de conceptos que pueden ser |

términos, sin interpretaciones adulteradas
o0 prejuicios. Por tanto, sin tener en cuenta
lo que él pueda sentir personalmente acer-
ca de la Edad de la Razén o del Gobierno
Tripartito, la tarea del profesor seré trans-
mitir ambos conceptos.

Alternando con la descripcion esté la per-
suasion. Un profesor que abogue por este
planteamiento, considerara que determi-
nados hechos son discutibles y pueden ser
interpretados por sus alumnos de una u
otra manera. En general, los profesores
deben animar a sus alumnos a descubrir la
verdad o falsedad subyacentes en ciertos
valores. Por ejemplo, se les puede decir a
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los alumnos que nuestra democracia par-
lamentaria es la mejor forma de gobierno
posible, o se les puede dejar que por si
mismos lleguen aestaconclusion. Lomismo
se puede hacercon laideade que, aunque
en un pasado lejano, el capitalismo, como
sistema econdmico, estabamarcadoporla
explotaciéon, actualmente el capitalismo es
superior a otras opciones bajo cualquier
condicion. Aunque no todos los alumnos
lleguen a esta conclusion, no importa,
cualquiera que sea el resultado, esta bien.
Los alumnos suelen terminar los estudios
sociales con laidea de que nuestra historia
es un progreso ininterrumpido y “el progre-
s0” es siempre bueno. Se puede esperar
que el futuro sea mejor que el presente.®

A veces, la persuasion y la descripcion
estan combinadas en una sutil amalgama.
Esto se ve facilmente en los subtitulos de
los libros de texto, particularmente en los
textos de historia. Andrew Johnson fue un
fracaso como presidente, del mismo modo
que lo fue Warren G. Harding. Aunque cri-
ticable, el exterminio de los indios
americanos fue una necesidad, un triste
pero inevitable precio a pagar en aras del
“progreso”. A la Guerra Civil se le suele
llamar un “conflicto inevitable”. Este térmi-
no no es una interpretacion, es un hecho.
Los americanos del S.XIX no pudieron evi-

tar el conflicto, por tanto, llamarlo “inevita- |

ble” no refleja prejuicio historico, es una
verdad constatable.

Contenido.

Aungue en la practica el método de ense-
fianza y la seleccion del contenido no son
separables, empleamos este dualismo para
facilitar el analisis. Queremos sefialar que
la transmision del contenido desde este
planteamiento parece descansar sobretres
supuestos bastante inestables que son: 1.
La ciudadania-real, en contra de la ciuda-

dania escolar, se adquiere mejor almace-
nando hechos, principics, creencias y teo-
rias que se utilizaran posteriormente. 2. Lo
que fue curricularmente valido en el pasa-
doesigualmente valido en la actualidad. 3.
Aquello que es considerado importante por
consenso de las autoridades es suficiente
para la seleccion curricular de las escue-

| las.

El primer supuesto, el que sostiene que la
mejor forma de ensefiar la ciudadania es
transmitir un bloque de contenido que puede
ser irrelevante ahora, pero necesario para
el futuro, es poco sélido porque olvida en
gran parte lo que ya se conoce sobre el
aprendizaje. Esta suposicion descansa
sobre la teoria de que lamente es una caja
vacia en la que el profesor vierte el conte-
nido seleccionado.® La mente entonces
almacena la informacion, al igual que un
frigorifico almacena verduras, hasta el
momento en que hay que usarla. Cuando
se necesitan hechos y principios, la mente
instantaneamente los recuperara. Ni que
decirtiene que es evidente que aquelloque
se toma por irrelevante ahora y que se
aprende solo por coaccion, probablemente
sea olvidado rapidamente.”

El segundo supuesto, que afirma que lo
que fue curriculo valido en el pasado debe
ser igualmente valido hoy, se observa al
analizar los textos utilizados en diversos
cursos por varias generaciones. En la co-
leccion privada de textos antiguos de uno
de los autores, la semejanza entre los
libros de texto de historiade 1900y 1960 es
impresionante. La Unica diferencia esen-
cial entre los dos textos consiste en que el
primero termina con la Guerra Hispano-

| Americanaolaeleccion de McKinley, mien-

tras que el segundo tiene muchos mas
dibujos a multicolor y una sobrecarga de
“ayudas” para el profescr, preguntas en el
libro del profesor, pistas sobre como ense-
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fiarmejor algunos conceptos, etc. Enambos
casos son esencialmente narrativos, y
basados en una seleccion, cronolégica-
mente organizada, de hechos politicos, di-
plomaticos y militares.

Para algunas de las ramas de los estudios
sociales recientemente creadas, es obvio
gue no es posible depender de la tradicion.
Entonces se sustituye ésta porelconsenso
de los expertos en el campo. Sila mayoria
de los socidlogos consideran la “socializa-
cion politica” ola“conducta desviada”como
parte de la estructura conceptual del cam-
po, estos temas seran los incluidos en los
textos de las escuelas secundarias, a me-
nudo bajo la denominacién de “problemas
sociales” o “problemas de la democracia”.
Si bien se simplifican, se omiten muchos
datos, nd se da la razén logica del porqué
del tema, y se dice poco 0 nada acerca de
los procedimientos en la recogida de da-
tos. Si se seleccionan estos temas paralos
grados elementales, se simplifican mas
aun, se omiten las generalizaciones y ter-
minologia, dandose un paso mas en el
proceso de “diluir”.®

En resumen, el proposito de los estudios
sociales como transmision de la ciudada-
nia es la ciudadania, definida implicita-
mente como el sometimiento a los valores
que reflejan el comportamiento aceptado
por la comunidad a la que el colegio preste
servicio. El método es la transmisién del
contenido que lleva consigo una alternan-
cia entre descripcion y persuasion. El
contenido se basa o bien en la tradicion, o
bien es seleccionado y organizado por la
autoridad o por un conjunto de autorida-
des.

Los Estudios Sociales como Ciencias
Sociales

Considerando el reciente interés de algu-

nos cientificos de Ciencias Sociales por los
estudios sociales, deberiamos examinar
las contribuciones desde este planteamien-
to. De nuevo, y nos gustaria aclarar nues-
tro criterio, parece ser que existe una“linea
de pensamiento” clara en el campo de los
estudios sociales. Hemos designadoa esta
linea de pensamiento como “ensefiar estu-
dios sociales como ciencias sociales”. En
el pasado, la influencia de los cientificos
sociales ha sido esencialmente indirectay
a nivel tedrico. Es decir, los cientificos han
creado un bloque de conocimientos que
mas tarde se transmitia a los jovenes en
version simplificada. Sin embargo, en los
Ultimos veinte afios mas o menos, algunos
cientificos sociales han entrado en los
estudios sociales buscando su aplicacion.
Estan creando curriculos, preparando
profesores, y pretendiendo que los profe-
sores de las escuelas publicas acepten sus

| programas especializados.

Sin embargo, durante gran parte del pasa-
do y en general hasta hoy, los cientificos
sociales no han mostrado mucho interés
por los colegios, la ensefianza, los proble-
masdelaeducacion, etc. Laensefianzaha
llevado consigo la connotacién de arte
aplicada. Las ciencias, las ciencias socia-
les y las humanidades se han preocupado
delacreacion de conocimiento. John Dewey
proporciond un analisis de esta actitud que
parece valido hoy en dia, sefialando que
hemos heredado el dualismo del impuro
arte aplicado y del conocimiento puro de
los griegos.’ Entre los filésofos griegos
clasicos, a menudo hay una distincion ta-
jante entre “puro” y “aplicado”. Lo primero,
almenos entre los académicos, tiene mayor
rango que lo segundo. El que busca el
conocimiento en si, estd impulsado por un
ideal mas elevado que aquél que utiliza el
conocimiento para otro proposito. Posible-
mente esto explica por qué aquellos que
estamosimplicados en educacion, normal-
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mente funcionamos sin ayuda de nuestros
colegas de ciencias sociales o humanida-
des. Es permisible, hasta meritorio, estu-
diar a los pobres y a los negros, pero no se
le da ningun valor al hecho de ayudar a los
profesores de los pobres o los negros.

Detodos modos, comohemosindicado, en
los Ultimos afios un nimero de economis-
tas, historiadores, antropdlogos, gedgra-
fos, e incluso algunos politicélogos, han
estado implicados en la ensefianza de no
graduados, en la preparacion de curricu-
los, impartiendo seminarios a profesores y
otras diversas actividades. La primera
reaccion de muchos educadores de estu-
dios sociales fue, comprensiblemente:
“Gracias a Dios. Estamos encantados de
teneros a nuestro lado por fin, y ahora
podemos proseguir juntos con la tarea de
ensefiar a los jovenes”.

Auln asi, decir que estamos agradecidos
porelnuevointerés denuestros colegasen
las Ciencias Sociales, no absuelve a los
educadores de estudios sociales de la
responsabilidad de analizar cuidadosamen-
teaaquélquedice algoy aquién,yconqué
proposito. Desde luego, es arriesgado
generalizar sobre proyectos que giran
desde los materiales histéricos de Fenton
al Proyecto Antropologico Georgiano, etc.
Pero creemos que es posible sefialar un
conjunto de planteamientos y supuestos
comunes a los cientificos sociales.

Propésito.

Enlasciencias sociales, el propésito de ad-
quirir conocimientos es simplemente ad-
quirir conocimientos. La adquisicion de co-
nocimientos se justifica y es valida por si
sola. No hace falta un motivo para tener
nuevos conocimientos. El conocimiento,
es bueno en si. Que pueda haber alguna
recompensa final es posible, pero que la

haya o no, no viene a cuento. Se recopilan
conocimientos sobre procesos politicos,
del comportamiento de grupos sociales,
sobrelafuncidon del sistema de castas, efc.,
y si, mastarde, se aplica este conocimiento
(presumiblemente para favorecer a la
humanidad) entonces bien; si no, esto es
quizas desafortunado pero también valido.

Debido a la importancia dada al conoci-
miento por si mismo, los cientificos estan
en una posicién ambigua con respectoala
ciudadania. Dado que el propésito de las

| cientificos sociales es generar conocimien-

to y no ciudadania, parece existir una
suposicién implicita de que la posesion del
conocimiento y las técnicas de una ciencia
social particular, crearan de algun modo,

| un buen ciudadano. Es decir, no hay una
| conexion explicita entre las ciencias socia-

les y la ciudadania, sélo la esperanza de
que la adquisicién de las actitudes y cono-
cimientos de los cientificos sociales resul-
taran en si y por si suficientes.™

Método.

Un debate sobre los métodos de los cien-
tificos sociales necesita una clarificacion a
la luz de una distincion importante: el cien-
tifico social como investigador y como
profesor.

Como investigador, el cientifico social
organizasu actividad en algiin conceptode
investigacion. Como investigador, el cien-
tifico social percibe e identifica problemas,
construye hipotesis, recoge datos, com-
prueba significados, modifica ideas origi-
nales, etc. Esto es el método de investiga-
cién, sin importar como se define y se
practica. No importa como se defina, la in-
vestigacion se caracteriza por una imagi-
nacion controlada, por una deteccion cauta
de conocimiento, porunaexquisita preocu-
pacién por la técnicas de recogida de da-

Boletin de Didéactica de las Ciencias Sociales, Num 2-1990

31

tos, por procedimientos cuantitativos de
comprobacién de significados y por laincli-
nacion de no ir demasiado lejos en las
propias generalizaciones.

Elcomportamiento de los cientificos socia-
les como investigadores constrasta mucho
con su comportamiento como profesores.
Como profesor, el cientifico social es poco
diferente de los profesores de cualquier
materia a cualquier nivel: se preocupa por
transmitir ciertos conceptos seleccionados.
Estos conceptos, producto de investiga-
ciones suyasy de otros, estan organizados
de acuerdoconuncriterio predecible: segun
lo que es considerado importante bien por
tradicidn o por consenso de los cientificos
sociales.

Contenido.

La seleccion de los contenidos por los
cientificos sociales, de nuevo descansa
sobre lamisma distinciéon hecha en el ante-
rior apartado; la distincion entre investiga-
dory profesor. Como profesor, la seleccion
del contenidodel cientifico social probable-
mente refleja lo que otros consideran im-
portante. Cualquier introduccion a la antro-
pologia cultural se basa en conceptos como:
la naturaleza de la cultura; teorias de cultu-
ra; el significado de modelos culturales;
cambios en los modelos culturales, etc. Un
curso denominado “Historia del Renaci-
miento” consiste en una coleccion conven-
cional de temas, organizados cronologica
o tematicamente, sobre la Transicion del
Medioevo al Renacimiento, los Efectos de
lasInvenciones Cientificas, las Exploracio-
nes y Colonializaciones Renacentistas, el
Desarrollo del Arte durante el Renacimien-
1o, etc.

Comao investigador, el cientifico social re-
clama mas campo. A decir verdad, no
debera alejarse demasiado de su “campo”

| ode lo que otros definen como su campo.

Pero existen mas probabilidades de satis-
facer los propios intereses en la investiga-
cionque enelaula. Engeneral, parece ser
que el contenido de una determinada
ciencia social, definida como un areadein-
vestigacion, refleja significativos proble-
mas y aspectos que han sido identificados
por profesionales dentro de la disciplina.

Unadisciplina no sélo define los problemas
significativos, sino también un modo de in-
vestigacion relacionado con estos proble-
mas. Este modo de investigacion ha sido
designado “la estructura del conocimiento
en una disciplina particular’. Este término
un tanto ambiguo, parece referirse tanto a
los conceptos importantes de una discipli-
nacomo al modo en que los investigadores
consiguen conocimientos acerca de estos
conceptos. “Necesidades sin limite, recur-
sos limitados” es una excesiva simplifica-
cion de un importante concepto economi-
co. Junto a este concepto, esta la larga
tradicion, frecuentemente modificada,
acerca de los modos correctos de conse-
guir conocimiento de escasez, empleo,
desempleo, fabricacion de productos, poli-
tica fiscal, etc.

Aunqgue hemos estado discutiendo la tradi-
cion de las ciencias sociales en los estu-
dios sociales, deberiamos sefialar que
aparentemente ha habido dos aspectos en
esta tradicion. En el pasado, la influencia
delas ciencias sociales haestado reducida
al contacto durante cuatro o cinco afios
entre los profesores de ciencias sociales y
los alumnos que se proponian ser profeso-
res de ciencias sociales. Las influencias se
habian limitado al conocimiento de los pro-
ductos de las investigaciones en ciencias
sociales: por ejemplo, el profesor de estu-
dios sociales estudiando sociologia, histo-
ria, ciencias politicas, etc., como asignatu-
ra principal o secundaria, llega a saber una
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gran cantidad de hechos, principios, teo-
rias y conceptos de las ciencias sociales.
Esto es lo que se les ha transmitido a los
jovenes, no obstante de forma atenuada.
Sin embargo, hay una tradicién mas re-
ciente en las ciencias sociales representa-
da por Paul Bohannan y Marion Rice en
antropologia, Lawrence Senesh e Irving
Morrissett en economiay Edwin Fentonen
historia, que enfatizan sobre el modo de
investigacion en una ciencia social concre-
ta. El acento se pone en como el cientifico
social plantea problemas, como comprue-
ba hip6tesis, como evalua los datos, como
los cientificos adquieren y tratan conaoci-
mientos dentro de su especialidad.

Estos cientificos sociales creen que su
disciplina puede hacer una contribucion
importante, si no a la ciudadania, si al
menos a la comprension de este complejo
y valiente mundo nuevo. Implicita en esta
creencia esta la suposicién de que uno
puede ser realmente més eficaz si es un
pequefio historiador o un cuasi-politicolo-
go. De todas formas, la mayoria de los
nuevos cientificos sociales comparten el
deseo universal de lograr que los jévenes
estén, no sblo informados, sino suficiente-
mente capacitadosjustamente enaquellas
técnicas intelectuales que les han permiti-
do “dominar” la “estructura” de sus propias
disciplinas.

Estudios Sociales como Investigacién
Reflexiva

En este siglo, se ha desarrollado con fuer-
za en los estudios sociales, lo que los au-
tores llamamos “investigacion reflexiva”.
Creemos que el planteamiento de investi-
gacion reflexiva es una linea de pensa-
miento completamente diferente aladelos
estudios sociales definidos como transmi-
sién de la ciudadaniay a la de las ciencias
sociales. Nos gustaria ademas hacer otra

distincién: aunque la investigacion reflexi-
va debe mucho al método de investigacion
que se ha mantenido entre los cientificos
sociales, hay importantes diferencias entre
este planteamiento y lo que hemos descri-
to en el subtitulo anterior. "

Los origenes de la posicion de lainvestiga-
cién reflexiva proceden de la filosofia de
John Dewey. A través de sus propios cole-
gas, sus obrasy sus discipulos, ha surgido
lentamente una tradicién que ha sido resu-
mida en el texto de 1955 “La ensefianza de
los estudios sociales en la Secundaria” de
Maurice P. Hunty Lawrence Metcalf. Otros
impulsores de esta tradicion son Byron
Massialas, Frederick Smith, C. Benjamin
Cox, Shirley Engle, y los propios autores.

Propdsito.

| La ciudadania se define no como un prea-

cuerdo de una serie dada de valores y
normas comunitarias, sino como un proce-
so. Esta distincion puede molestar porque
resulta dificil redefinir el término como un
proceso para aquellos que esten habitua-
dos a pensar en la ciudadania como una
coleccién de valores . El proceso describe
la toma de decisiones dentro de nuestro
marco politico-social.

Aqui hay una multitud de supuestos que no
se pueden describir en detalle, dadas las
limitaciones de espacio, pero hay que
explicar algunos. Primero, el “marco socio-
politico”, es aquél impuesto por una politi-
ca democratica que descansa sobrelacre-
encia de que todos estamos llamados a
configurarlas leyes que nos gobiernan, o si
no, a elegir a quienes lo hagan en nuestro
nombre. Segundo, la toma de decisiones
se define de modo Unico, no como la selec-
cién de una alternativa claramente supe-
riorasu opuesta. Se aceptaquelatomade
decisiones tiene lugar en situaciones
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ambiguas, y una eleccion no se hace entre
lo bueno y lo malo, sino entre lo que se
percibe como bueno y lo que se toma por
ser mejor (o lo que se piensa que es malo
y puede ser peor). Dada nuestra preferen-

cia cultural por el dualismo, tendemos a |

pensar que la“integracion” es sencillamen-
te mejor eleccion que la “segregacion”, y un
“buen” ciudadano deberia saber por ade-
lantado cual escoger.

Pongamos un ejemplo de eleccidn percibi-
dacomobuena: ¢ Esta absolutamente claro
que los conservacionistas tienen el mejor
argumento cuando se oponen a la instala-
cion de nuevas centrales de energia o
plantas nucleares que vierten agua calien-
te a nuestros rios?. Obviamente, se preo-
cupan por la polucién, por el equilibrio
ecolégico, y por la estética. Esta igualmen-
te claro que nuestro pais se acerca al final
de sus recursos energéticos y que las
nuevas centrales energéticas, bien sean
éstas de carbon o nucleares, deben ser
construidas, si queremos evitar “apago-
nes”, “cortes” o falta de energia. La elec-
cidon, entonces, esta entre la no polucion
del medio ambiente, que es bueno, y la
adecuada fuente de energia, que también
es bueno. O expresado de forma negativa,
la eleccion esta entre la polucion del medio
ambiente, que es malo, y una inadecuada
fuente de energia, que tambiénloes. Dados
estos supuestos sobre la eleccion y toma
de decisiones, y sobre la naturaleza de la
ciudadaniaenunademocracia, lo que sigue
es el planteamiento de la investigacion
reflexiva acerca de la preparacién para la
ciudadania, para lo cual el alumno ha de
adquirir practica en tomar decisiones refe-
ridas a problemas sociales significativos,
que le afectan en ese momento o pueden
afectarle en un futuro. Nuestra cultura,
marcada como esta por los cambios dina-
micos y plurales, ha creado muchos pro-
blemas asi. Es tarea del profesor de estu-

dios sociales localizar estos problemas,
ayudar a los alumnos a identificarlos y
aclarar y comprobar las ideas sobre ellos.
Elresultado de este proceso es alguien con
practica en la técnica de identificar proble-
massociales, enla evaluacion de datos so-
ciales y en la toma de decisiones raciona-
les. Esto es lo que define a un buen ciuda-
dano.

Método.

El método de este planteamiento es la in-
dagacién. Como Gltimamente este término
ha adquirido un nimero diverso de signifi-
cados, nos gustaria presentar nuestra
definicion: La investigacién requiere la
percepcion e identificacion de problemas
significativos y la basqueda formal y con-
secutiva de respuestas satisfactorias. Nos
gustaria eliminar un nimero de posibles

| objecciones. Lainvestigaciénno es guiara

' los alumnos hacia las conclusiones que

uno desea. No es deambular de aqui para
alla entre una variedad de temas lanzados
desesperadamente para atraer momenta-
neamente su atencién. La investigacién en
su conjunto no es una sesién sin sentido,
en la que todos desahogan sus quejas sin
tener indicios que aportar o donde apoyar-
los. La investigacion tampoco es algo que
unohace undia, después de haber “cubier-
to” el curriculo prescrito. La investigacion
como meétodo significa que el profesor y
sus alumnosidentificaran un problemaque
es para ellos de considerable preocupa-
cién, asi como para nuestra sociedad, y
que se examinaran los hechosy valoresre-

. levantes segun unos criterios.

La investigacion en los estudios sociales
esinterdisciplinar. Esto no quiere decir “cu-
brir* consecutivamente un tema desde el
punto de vista de la historia, la antropolo-
gia, la geografia, etc. Ser interdisciplinar,
tal como nosotros lo definimos, implica el
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uso de datos de todas las ciencias socia- |

les, asi como de disciplinas que puede que
no estén clasificadas como ciencias socia-
les. El uso consciente de datos de muchas
fuentes esta disefiado paraayudaral alum-
no en la solucién de problemas: de nuevo
queremosdefinirla palabra“problema”con
precision, ya que un proceso de magia
lingliistica ha distorsionado el término.
Generalmente, se denominan como “pro-
blemas” en los libros de texto de estudios
sociales, a las cuestiones y temas. Pero
desde el punto de vista de la investigacion
reflexiva, un problemanoesun problemasi
no es sentido, definido o percibido porindi-
viduos concretos como tal problema. Los
alumnos muestran ciertos sintomas bas-
tantes inequivocos cuando estan preocu-
pados por un problema: voluntariamente
preguntany voluntariamente contribuyen a
suresolucion; susrespuestastiendenaser
expresadas en términos fuertes, emotivos;
lo que dicen, a menudo tiende a ser incon-
sistente e irracional. Muchas declaracio-
nes estudiantiles, a pesarde, 0 a causa del
fervor con que se mantienen, tienden a
reflejar una visién simplificada del mundo.
Mucho de lo que dicen esta malinformado
0 sin apoyos solidos.

La mayoria de los profesores de estudios
sociales reconocen estos sintomas. A la
mayoria nos gustaria dedicar tiempo a
temas que generasen los tipos de compor-
tamientos descritos anteriormente y usual-
mente llamados, simplemente, “interés”.
Sinembargo, frecuentemente, tenemos un
sentido de culpabilidad que nos obliga a
“seguir adelante” para “cumplir” el temario
que tradicionalmente se sefiala en el libro
de texto y que generalmente, sin haber
reflexionado sobre ello, nos sentimos obli-
gados a dar. El planteamiento reformista
es que lo que “despierta el interés de los
alumnos” no es tangencial, ni tampoco
algo a lo que nos dedicamos cuando el

curriculo convencional fracasa: lo que ge-
nera problemas para los alumnos es parte
de, o buena parte de, lo significativo de los
estudios sociales.

Creemos que la investigacion no es una
tecnica ni una estrategia. La investigacion
presupone toda una posicion filoséfica. La
investigacion se basa en una serie de
supuestos ontoldgicos. Hay ciertos plan-
teamientos epistemologicos inherentes en
el concepto de investigacion. Se deben
tener ciertas ideas acerca de la naturaleza
de los valores. Debemos tener cierta pos-
tura de respeto a la esencia de la naturale-
zahumanay ala teoria de la mente. La in-
vestigacion es un método, en el sentido
original del término: un modo de blsqueda
del conocimiento.

Contenido.

Hemos visto que los contenidos desde el
planteamiento de transmisién de la ciuda-
dania consisten en hechos, principios, y
conceptos, légicamente organizados bien
por tradicion o por consenso de expertos
en la materia. En la seleccion del conteni-
do, el planteamiento de la investigacion
reflexiva es similar al de las ciencias socia-
les (es decir, la investigacion en las cien-
cias sociales). En vez de definir el conteni-
dopor adelantado como la organizacion de
cierta informacion, se define el contenido

. como los datos de investigacion. Esta es
' una diferencia critica: la informacién son

simplemente hechos sin relacién a ningtn
objetivo del contexto. Los datos, por otro
lado, se definen como los aspectos nece-
sarios para solucionar un problema. Los
sindnimos de datos son las “pistas” e “indi-
cios”. En un cuento de misterio clasico, una
pista abre el camino hacia la solucién del
crimen. Eldato, enlos estudios sociales, es
cualquier cosa necesaria para solucionar

. unproblemagenerado porlos alumnos. Un
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problema se basa en cualquier asunto re-
levante para sus fines.

Podriamos haber dicho que el contenido
de los estudios sociales se basa en las ne-
cesidades e intereses de los alumnos,
aunque estos términos han sido degrada-
dos también. 2 Seria correcto decir que el
contenido se basa en lo que los alumnos
consideran de maximo interés para ellos.
Lo que es de mayorinterés para alguien no
se da: es algo que hay que deducir y
determinar segun las bases de su percep-
cion de hechos y valores relevantes. Da-
das las conflictivas demandas y las orien-
taciones de valores de nuestra sociedad,
decidirlo que es de maximo interés, esuna
tarea que requiere toda la energia intelec-
tualy emocional del alumno, todaladestre-
za del profesor, y tantos datos como pue-
dan ser obtenidos de cualquier fuente dis-
ponible.

En resumen, el planteamiento de la inves-
tigacionreflexivaes que los estudios socia-
les deberian estar dedicados a la prepara-
cion de la ciudadania, ciudadania definida
como un proceso de toma de decisiones
dentro de un contexto socio-politico. El
método de este planteamiento es la inves-
tigacion, y los contenidos son datos que
tienen que ver con los problemas percibi-
dos por los alumnos y que también son
reconocidos como un problema social.

Conclusiones

La discusién precedente posiblemente
puede parecer dogmatica paraalgunos. La
razon, probablemente, es que nuestra
cultura tiende a estar menos preocupada
por lo que quiere decir algo, que por cémo

-funciona, como opera. Como cultura, tene-

mos la tendencia de ser antitedricos en
nuestras orientaciones,'? y particularmen-
te en la formacién de profesores. La aver-

- e

sion por la teoria se combina con un eclec-
ticismominucioso. Sus consecuencias son
profesores que operan a un piy
ocultan a si mismos sus Ccomportamientos
y motivaciones reales, con un largo enredo
de palabrariamagica. Untj pico profesor de
estudios sociales probablemente ha sido
ensefiado por varios cientificos sociales y
comprensiblemente habra absorbido s
preocupacionesy métodos de sus profeso-
res. Algunos de estos cursos pueden ha-
ber sido impartidos por profesores univer-
sitarios que tienen al menos un pie en Ia
tradicion reflexiva. Y como es tipico, su
ensenanza se lleva a cabo en un ambjente
conservador, en el que se ha definido a log
estudios sociales como la transmision de
contenidos considerados para ser utiliza-
dos 0 necesarios en momentos posterio-
res. Como consecuencia, el lenguaje de
estos profesores refleja una mezcla de los
tres planteamientos: transmision, investi-
gacion reflexiva y ciencias sociales. Este
embrollo linglistico ha ocultado, en gran
medida lo que los profesores estan hacien-
do realmente.

EFyse

Si aceptamos la idea de que la teoria es
una guia para la practica y que Ia teorig
conflictiva guia a la practica en diferentes
direcciones, probablemente inconsisten-
tes y autodestructivas, lo que parece que
se requiere es claridad conceptug]. Los
profesores de estudios sociales tienen que
identificar las premisas a partir de |as cua-
les operan. Si los profesores desean pre-
parar a los alumnos para la Ciudadania o
ensefarles a pensar, necesitan una idea
coherente de lo que es Ia ciudadania y
como funciona el pensamiento. Una teorig
coherente no proviene de una mezclg in-
discriminada de tres tradiciones que defi-
nen propdsitos, contenidos y métodos dife-
rentes.
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Elintento de este articulo ha sido describir
tres diferentes plateamientos enfrentados
en los estudios sociales. Al definir los estu-
dios sociales como una forma de organi-
zar, seleccionary ensefiar contenidos rela-
cionados con la ciudadania y al describir
los tres planteamientos que se han desa-
rrollado con el paso de los afios, deseamos
aportar la necesaria claridad conceptual.
Esperamos que con la comprension de los
tres planteamientos, se puedabienllegara
ser mas coherente, o bien cambiar lo que
se esta haciendo para ajustarlo a los pro-
pios ideales o creencias.
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Seleccion Comentada de
BIBLIOGRAFIA ITALIANA

de DIDACTICA

de las CIENCIAS SOCIALES

Tal vez uno de los problemas fundamenta-
les en nuestra area de conocimiento reside
en la escasez de titulos que ofrece el
mercado bibliografico espanol, lo que nos
obliga inexcusablemente a acudir a refe-
rencias bibliogréaficas extranjeras.

En nuestro pais se han introducido bastan-
te ideas del mundo anglosajén, sobre todo
del Reino Unido, que han tenido una tra-
ducciéon mas o menos acertada en los
programas oficiales, asi como en las ac-
tuaciones de grupos y colectivos de profe-
sores. Ahora bien, son menos conocidas
otras escuelas o tendencias que también
tienen mucho que decir sobre la ensefian-
za de las ciencias sociales, en especial de
la geografia y la historia, y cuyos postula-
dos y principios se acomodan mejor, en
muchos casos, a la situacion espafiola.

El Departamento de Didactica de las Cien-
cias Sociales de la Universidad de Malaga
ha ido recopilado en los Ultimos afios una
bibliografia italiana especifica del area. La
validez de muchos de sus planteamientos,
asi como la facilidad del idioma nos han
parecido motivos suficientes para incluir
una seleccién monograficade lamismaen
el presente numero. Esperamos poder
ofrecer en numeros sucesivos bibliogra-
fias especificas de otros paises.

Si algo caracteriza el tratamiento de las
Ciencias Sociales en ltalia, es el hecho de
que la extensa produccion teérica y biblio-

gréfica existente, presenta un acentuado
caracter disciplinar. Se ha profundizado
extraordinariamente en algunas asignatu-
ras, sobre todo en la ensefianza de la
historia, pero, apenas existen propuestas
alternativas que contemplen las ciencias
sociales desde una perspectiva global oin-
terdisciplinar. Entendemos que esta cir-
cunstancia puede deberse en gran medida
a la estructuracion y formulacién de los
programas oficiales de ensefianza

La revision en 1985 del programa para la
Escuela Elemental (6/11 afios), hasupues-
to un gran impulso para replantearse una
ensefanza diferente de la historia, la geo-
grafiay los estudios sociales, apareciendo
gran cantidad de obras que lo desarrollan
desde diferentes perspectivas.

Frente a esto, el programa de la Escuela
Media Inferior (11/14 afios), presentalaca-
racteristica de estar desfasado en el tiem-
po,yaque permanece vigente desde 1979,
Sin embargo, también han aparecido bas-
tantes publicaciones reclamando su revi-
sién y explicitando modelos alternativos.

Por ultimo, quisiéramos sefialar que para
la seleccion bibliografica, los criterios utili-
zados han sido primero el de la antiguedad
y en segundo lugar el de la relevancia que
pueda tener la obra para la situacion espa-
fiola. Esperamos que esta seleccion contri-
buya ailuminar el debate que sostenemaos
los profesionales del area.
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AJELLO, A. M%. y BOMBI, A. S. (1987):
Studi sociali e conoscenze economi-
che. Un curriculo per la scuola elemen-
tare, La Nuova ltalia, Firenze.

Las autoras ofrecen unainteresante contri-
bucién a la didactica de los estudios socia-
les del nuevo programa italiano, contribu-
cién que ha sido experimentada con nota-
ble éxito en la escuela. En su libro nos
sugieren una amplia gama de actividades
didacticas para desarrollar en la escuela
primaria.

ALBANQO, |. e oltri (1985): La memoria e
l'ascolto. Per una didattica della storia
orale nella scuola dell’obbligo, Edizioni
Scolastiche Bruno Mondadori, Milano.

La obra relata una serie de interesantes
experiencids realizadas por miembros del
M.C. italiano sobre la ensefianza de la
historia, partiendo del uso delahistoria oral
y del empleo de técnicas de investigacion
histérica, siempre para la escuela primaria.

ALBERTI, S. e LAZZARETTO, A. acuradi
(1987): Quale storiainsegnare?,U.C.I.M.,
Roma.

Breve obra destinada a los profesores de

ensefianza secundaria, en la que se reco- |

gen abundantes sugerencias para la ense-
flanza de cada una de las etapas cronolé-
gicas de la historia.

ANTISERI, D. (1971): Epistemologia
contemporanea e didattica della storia,
Armando, Roma.
El autor de esta obra ya clasica, se mueve
dentro del paradigma Hempel-Popper y
trata de responder a la cuestién de si es
posible el estudio de la historia del mismo
modo que el de la fisica o la biologia. Una
idea fundamental del libro es la distincion
. entre explicacion cientifica objetiva e inter-
pretacion ideologica.

ANTISERI, D. e MASON, L. (1986): L’in-

| segnamento della storia, S.E.|., Torino.

Tras analizar el nuevo programa italiano,
los autores nos muestran algunas expe-
riencias realizadas en primer y segundo
ciclode la escuela elemental, que suponen
un serio intento de renovar el curriculo de
historia en esta etapa escolar.

BACCHI, M2, e oltri (1988): Tempo e spa-
Zio dimensioni del sapere. Dalle ipotesi
teoriche alle pratiche didattiche, Edizio-
ni Scolastiche Bruno Mondadori, Milano.
La numerosa colaboracién de autores que
participan en este libro, tiene como resulta-
do un profundo anélisis del tiempo y del
espacio en sus dimensiones didacticas.
Juntoaideasyaclasicas sobre estostemas,
aparecen nuevosy Utiles enfoques para su
trabajo en la escuela primaria y secunda-
ria.

BENDAZZI, W. (1982): Un curricolo di
storia. Esperienze d’insegnamento ne-
lla Scuola Media, Edizioni Scolastiche
Bruno Mondadori, Milano.

Desarrollando un planteamiento excesiva-
mente disciplinar, el autor se cuestiona y
trata de resolver de una forma practica en
su libro la construccion de un curriculo de
historia

BENDAZZI, W. e GORI, R. (1986): I pro-
grammi della scuola elementare. Storia,
geografia, studi sociali, religione, Ar-
mando, Roma.

La obra, abundando en la éptica discipli-
nar, puede parecer extrafia a los profeso-
res espafioles, sin embargo ofrece nume-
rosas sugerencias y ejemplos de activida-
des para la escuela primaria.

BENIGNOQO, L. e oltri (1986): La storia in-
segnata. Problemi, proposte, esperien-

ze, Edizioni Scolastiche Bruno Mondadori,
Milano.
\ Recoge las aportaciones de diversos auto-
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res en un serio trabajo de analisis sobre la
ensefianza de la historia. Muy interesante
la primera parte con los articulos de Pero-
na, Gusso y Mattozzi sobre la responsabi-
lidad didactica de la historia contempora-
nea, la ensefianza histérico-social y el
curriculo vertical y los objetivos de la edu-
cacion histérica respectivamente.

BERTI, A. E. e BOMBI, A. S. (1981): I
mondo economico nel bambino, La
Nuova ltalia, Firenze.

El libro presenta los resultados de una
experimentacion sobre la formacion de los
conceptos econdmicos, politicos y socia-
les en el nifio. Ensuintroduccién ofrece, de
modo exhaustivo, una panoramica de los
estudiosrealizados sobre eltema, asi como
una confrontacion de las teorias existen-
tes.

BERTONDINI, A. e BELLANOVA, B.
(1986): I programmi didattici perla scuo-
la elementare. Storia, geografia, studi
sociali, Edizioni Magistero, Bologna.
Esunintento, adecuado al programalitalia-
no, de buscar la integracién entre las tres
disciplinas, tratando de superarla estructu-
racion jerarquica que éstas han mantenido
tradicionalmente.

BOGNANDI, L., CAGNI, G. e MELOCCHI,
S. (1987): Nuovi programmi per la scuo-
la elementare. Storia, Edizioni Scuola Vita,
Milano.

Los autores afirman la posibilidad de ense-
fiar historia en la escuela elemental; nos
sugieren un detallado itinerario didactico,
curso por curso, basado en un plantea-
miento mas antropoldgico que histérico en
el sentido estrictamente cientifico.

BONFIGLIOLI, R. e oltri (1989): Curriculo
di storia nella scuola elementare, Giunti
& Lisciani Ed., Teramo.

Interesante reflexién tedrica sobre la ense-

flanza de la historia; siguiendo el modelo
de Bloom, nos ofrece un instrumento emi-
nentemente operativo para la escuela pri-
maria.

BRUSA, A. e oltri (1985): Ricerca e didat-
tica. Uso delle fonti e insegnamento de
la storia, Edizioni Scolastiche Bruno
Mondadori, Milano.

Constitye un notable intento de aproximar
las fuentes histéricas alaescuela superan-
do los problemas didacticos que ello con-
lleva. En las diversas contribuciones que

| constituyen la obra, se utilizan fuentes

historicas de muy diverso tipo: novela
arqueologia industrial, agricultura, pobla:
cion, etc., observandose en ellas una con-
cepcion reformadora de la historia y su
funcién educativa.

BRUSA, A. (1988): Guida al manuale di
storia, Ed. Riuniti, Roma.

El autor, rechazando la premisa de la

| bondad o la maldad del libro de texto inde-

pendiente del uso que de él se haga, inten-
ta mostrar diversas formas de empleo que
contribuyan aunamejoradela ensefianza/
aprendizaje de la historia. Partiendo de los
manuales mas difundidos en la escuela
media italiana, ilustra la construccién de un
curriculo avanzado, estimulando a| profe-

sor para un uso diferente e inteligente de
los mismos.

CALDO, C. e DEMATTEIS, C. L (1989):
Didattica della geografia neljla scuola
dell’obbligo, La Nuova ltalia, Firenze.
Los autores tras mostrar la potencialidad
educativa de la geografia, presentan diver-
sos ensayos de metodologia didactica, en
particular la técnica de Mastery Learnig.

CALVANI, A. (1986): L’insegnamento
della storia nella scuola elementare La
Nuova ltalia, Firenze. '

Tras una profunda reflexion teérica sobre
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la psicologia de la edad evolutiva y las
nuevas corrientes historiograficas, el autor
nos expone una hipétesis curricular que
responde a las preguntas ;qué cosa es
esencial aprender de la historia?, ;cudles
son las condiciones psicolégicas infantiles
que permiten tal aprendizaje? y ¢ qué es-
trategias didacticas seguir?

CALVANI, A. (1988): Il bambino, il tempo,
la storia , La Nuova ltalia, Firenze.

Tras revisar exhaustivamente la contribu-
cion de la psicologia post-piagetiana al
tema de la comprensién del tiempo, desa-
rrolla una propuesta operativa de trabajo
en la que se ofrece alos profesores, desde
el plano curricular, una hipétesis concreta
de articulacion y desde el plano de los ob-

jetivos cognitivos una taxonomia analitica |

de la habilidad potencial que el trabajo his-
torico elemental puede desarrollar.

CARAZZI, M2, (1979): Geografia. Per
conoscere "'ambiente, Feltrinelli, Milano.
Constituye una aportacién positiva a la
renovacion metodolégicay de campoenel
estudiode lageografia, ofreciendounnuevo
modelo tedrico para la practica cotidiana
de su ensefianza.

DALLARI, M. (1986): Guardare intorno.
Un aproccio pedagogico alla cultura vi-
suale e audiovisiva, La Nuova ltalia, Fi-
renze.

El autor pretende ayudar a la alfabetiza-
cion de ensefiantes y alumnos en el len-
guaje del cine, la television y el tebeo, asi
como en el arte figurativo contemporaneo
y moderno a los que concede un elevado
valor educativo.

DAVYDOVNA, T. (1986): Il senso del
tempo nei bambini in eta pre-scolare, La
Nuova ltalia, Firenze.

Esta obra sovietica traducida al italiano,
ofrece una valiosa guia metodolégica para

trabajar el desarrollo del sentido del tiempo
en los nifios hasta los siete afos.

DE BARTOLOMEIS, F. e oltri (1983):
Problemi di didattica della geografia,
Loescher, Torino.

La obra recoge algunas de las aportacio-
nes de las Jornadas “Escuela y transfor-
macion social. El rol de la geografia”, que
organizadas por la Asociacion ltaliana de
Ensefiantes de Geografia sirvieron para
establecer unanuevabase conceptual para
su ensefanza. De gran interés los capitu-
los dedicados al significado de la ensefian-
za de la geografia y a la investigacion
geografica en el proceso educativo.

FALTERI, P. e LAZZARIN, G. (1986):
Tempo, memoria, identita , La Nuova
ltalia, Firenze.

Desde la perspectiva del Movimiento de
Cooperacion italiano, la obra muestra di-
versas experiencias que tratan de superar
la crisis de la ensefianza tradicional de la

| historia, propugnando la necesidad de tra-

bajar en la escuela, de forma diferente,
para una formacion histérica de base.

FAMOSO, N.: (1989): Una rete di concet-
ti per catturare ilmondo. L’insegnamen-
to della geografia nella scuola dell’ob-
bligo, C.U.E.C.M., Catania.

Interesante reflexion sobre el papel de la
geografia a la luz de los nuevas teorias
educativas.

FORTE, B. e RAGOGNA, G. (1988): La
geografia nella scuola elementare, La
Scuola, Brescia.

En la primera parte del libro se analiza el
actual debate sobre la identidad disciplinar
de la geografia, asi como los principales
problemas que presentasuensefianza. En
la segunda parte se ofrece una propuesta
curricular bastante detallada.
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GHELFI, D. (1987): Didattica della geo-
grafia. Spazi e uomini a confronto, Edi-
zioni Scolastiche Bruno Mondadori, Mila-
no.

Analiza la contribucién de la geografia a
unaforma diferente de hacer escuela, capaz
de responder a las necesidades reales de
los nifios y jévenes de hoy, permiténdoles
integrarse productivamente en la sociedad
y la cultura contemporanea.

GIRARDET, H. (1987): Storia, geografa e
studisocialinella scuola elementare, La
Nuova ltalia, Firenze.

Ante los cambios introducidos en los nue-
vos programas italianos, la autora propone
en la obra una lectura comprensiva de los
presupuestos culturales, tedricos y practi-
cos gue los inspiran, sugiriendo a los pro-
fesores instrumentos operativos para
modificar su actuacion profesional.

GRUPPO UNIVERSITA-SCUOLA (1984):
Proposte per un curriculo elementare,
La Nuova ltalia, Firenze.

Enlaobrase exponenlosresultados de las
experiencias realizadas por uno de los gru-
pos italianos mas productivos en cuanto a
propuestas curriculares. De la primera parte
destacan dos capitulos dedicados al anali-
sisde laformacién de los conceptos de es-
pacio y tiempo. En la tercera parte se
examina el estudio de la realidad humana
y social, a través de un itinerario basado en
el estudio de los documentos.

GUARRACINQ, S. (1981): ll raconto e Ia
ragione. La storia nella scuola elemen-
tare, Nuova Guaraldi, Firenze.

Es una propuesta de revision radical de la
ensefianza de la historia en la escuela ele-
mental, centrada en la formacion de las
categorias histéricas. Muy importantes las
paginas dedicadas al espacio histérico, el
tiempo histérico, el hecho histérico, las
fuentes y la explicacion histérica.

GUARRACINO, S. y RAGAZZINI, D.
(1980): Storia e insegnamento della
storia. Problemi e metodi, Feltrinelli, Mi-
lano.

En esta extensa obra, eminentemente
tedrica, se examinan los problemas inhe-
rentes a la ensefianza de la historia en la
escuela secundaria, asi como también se
analizan las relaciones entre la historiogra-
fiay la ensefianza de la historia. Si bien el
campo de andlisis no esta directamente re-
lacionado con la escuela primaria, sus
conclusiones pueden servir de gran ayuda
al profesorado de este nivel.

GUARRACINO, S. (1983): Guida alla
storiografia e didattica della storia. Per
insegnanti di scuola media e superiore,
Ed. Riuniti, Roma.

La obra hace un profundo recorrido sobre
la historia de la ensefianza de |a historia en
Italia. De gran interés las paginas dedica-
das al disefio curricular y a los objetivos
formativos de la ensefianza de |a historia.

GUARRACINO, S. (1987): Guida alla pri-
ma storia. Per insegnanti della scuola
elementare, Ed. Riuniti, Roma.

A partir de una lectura avanzada y cons-
tructiva del nuevo programa, presenta una
alternativa curricular que dé sentido a la
“primera historia” que se ofrece al alumno
en la escuela. Esta alternativa se centra,
basicamente, en un andlisis rico y atractivo
de las relaciones entre el presente y el
pasado.

GUARRACINO, S. (1987): La realta del
passato. Saggi sull'insegnamento della
storia, Edizioni Scolastiche Bruno Monda-
dori, Milano.

Reune una amplia serie de articulos que el
autor ha publicado en diferentes revistas.

| Especial interés tienen los capitulos en los

que justificala presencia de la historia en el
curriculo escolar, asi como los dedicados
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al libro de texto y la ensefianza de la
historia.

GUERZONI, T. e TELMON, V. (1986): Le
scienze sociali nell’educazione o0ggi,
Cappelli Editore, Bologna.

Recoge las conferencias dictadas durante
un curso de perfeccionamiento de profeso-
res de ciencias sociales. Ademas de las
aportaciones italianas, son muy interesan-
tes las contribuciones de Mehlinger y
Suchodolski analizando la ensefianza de
las ciencias sociales desde dos perspecti-
vas ideologicas diferentes.

LANDI, L. (1988): Metodi e tecniche per
insegnare storia nella scuola elementa-
re, Giunti & Lisciani Ed., Teramo.

Tras una primera parte teérica en la que el
autor analiza algunas cuestiones episte-
moldgicas y conceptuales de la historia,
nosexpone, enlasegunda parte,un modelo
experimentado para el estudio de la histo-
rialocal, modelo interdisciplinar que aporta
ideas interesantes.

LEONE, U. (1989): Geografia per I'am-
biente, La Nuova ltalia Scientifica, Roma.
Ofrece uninteresante marco tedricodonde
se analizan las implicaciones del hombre
conelmedioambiente, concretamente con
la degradacion de la calidad de vida, con-
trastando ese marco tedrico con algunas
situaciones concretas italianas.

MONACO, C. (1989): La storia e il suo
insegnamento, Editrice ltaliana, Teramo.
Asumiendo que el objeto del estudio histé-
rico no puede ser solo la historia tradicio-
nal, el autor plantea que losfines del apren-
dizaje histérico deben ser internos a los
procedimientos a través de los cuales se
desarrollalainvestigacion histérica. Frente
a una didactica basada en secuencias
cronoldgicas, defiende una didactica basa-
daensecuencias logicasy en la capacidad

de comprension.

MUZI, M. (1983): Geografia, una “nuova”
scienza sociale, Liguri Editore, Napoli.

A partir de las nuevas tendencias geogra-
ficas, la autora establece modelos didacti-
cos alternativos al modelo tradicional de
formacion geografica. Particular interés
tiene el capitulo dedicado al analisis del
valor formativo de la geografia.

PAGNOTELLA, I. (1983): La didattica della
geografia, Panozzo Ed., Rimini.
Partiendo de una revisién de la geografia
moderna, el autor sugiere una serie de in-
teresantes reflexiones para el estudio de la
geografia, sirviendose de la observacion
del medio préximo al alumno de la escuela
primaria.

PASSERINI, L. (1988): Storia e soggetti-
vita. Le fonti orali, la memoria, La Nuova
Italia, Firenze.

La obra analiza el tema de los testimonio
orales, concretamente de lamemoria, como
fuentes de la historia. Dedica particular
atencion a la dimension didactica y alare-
lacion entre la transmision del conocimien-
to y la concepcién del tiempo y de la iden-
tidad.

PATANE, L. e TOMARCHIO, M2. (1988):
Procedure didattiche oggettivanti e
senso deltempo nell’insegnamento della

storia, Triangale Editore, Catania.

La obra es el resultado de una experiencia
desarrollada por los autores, en la que
comprueban como la metodologia adopta-
daparadesarrollar el sentido del tiempo en
los alumnos es fundamental para que
adquieran una mejor comprension de la
historia.

PONTECORVO, C. a cura di (1983): Sto-
ria e processi di conoscenza, Loescher,
‘ Torino.
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Ofrece una amplia panoramica sobre los
problemas que giran entorno ala ensefian-
za de la historia. De gran interés son los
capitulos de Landi y Girardet en los que
desarrollan una profunda reflexion sobre el
sentido de los estudios histérico-sociales y
el curriculo de historia como construccion
de redes curriculares.

PONTECORVO, C. a cura di (1987): In-
segnare con i nuovi programmi nella
scuolaelementare. Geografia, Fabbri Ed.,
Milano.

Los autores hacen valiosas sugerencias,
desde una perspectiva disciplinar, sobre
como desarrollar el nuevo curriculo de
geografia en laescuela. Muy interesante el
capitulo dedicado a la construccion del
pensamiento espacial en el nifio.

PONTECORVO, C. a cura di (1987): In-
segnare con i nuovi programmi nella
scuola elementare. Storia , Fabbri Ed.,
Milano.

Plantea una nueva forma de hacer historia
en la escuela para los jovenes de los afios
90. Bastante critica con el programa minis-
terial italiano, ofrece soluciones interdisci-
plinares y un cambio radical en la metodo-
logia de su ensefianza-aprendizaje.

RESCIGNO, G. (1986): Geografia del mi-
croterritorio, La Nuova ltalia, Firenze.
La obra relata una serie de experiencias
desarrolladas en la escuela media italiana,
en las que se adoptan nuevos métodos
didacticos para el estudio geografico del
entorno. El autor nos sugiere nuevas for-
mas, altamente educativas, de lectura del
territorio.

RICCABONE, P. (1984): Didattica della
storia e dell’educazione civica, Editrice
La Scuola, Brescia.

El autor tras analizar la dimensién de la
historia, defiende en la obra que la educa-

cion en el sentido histérico es un requisito
imprescindible para la posterior ensefian-
za de la historia. Hace una valiosa exposi-
cion sobre el empleo de diversas metodo-
logias y recursos para la ensefianza de la
disciplina.

SCIOLLA, G. C. (1989): Insegnare I'arte,
Proposte didattiche per la lettura degli
oggetti artistici, La Nuova ltalia, Firenze.
La obra ofrece al docente de la disciplina
artistica un dossier practico de trabajo; en
la primera parte, tedrica, se aborda el pro-
blema de la lectura de la obra de arte, en la
segunda parte se ofrecen diversos ejem-
plos de analisis historico-critico.

SPIAZZI, G.,BLEZZA, S.y PEZZETTA, S.
(1987): Storia, geografia, studi sociali
nella nuova scuola elementare, e Mon-
nier, Firenze.

Partiendo de una reflexién sobre el progra-
maitaliano, los autores realizan un analisis
del significado de estas disciplinas en la
escuela primaria, presentado diversas pro-
puestas didacticas interdisciplinares.

TAFFAREL, L. (1987): Storia del bambi-
no, storia dell’huomo, Quattro Venti,
Urbino.

En la primera parte del libro se profundiza
en el lenguaje de la disciplina histérica, asi
como en los problemas psicolégicos y
pedagdgicos de su ensefianza. La segun-
da parte presenta una sugerente propues-
ta de contenidos y sugerencias didacticas
junto a las redes conceptuales que se
pretenden desarrollar en el alumno.

VALDAMBRINI, A. M2, (1987): La didati-
ca della storia nei nuovi programmmi
della scuola elementare, Giunti & Lisciani
Ed., Teramo.

Trasanalizar las exigencias limites y capa-
cidades del nifio para el aprendizaje de la
historia, plantea una nueva forma de hacer
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historia en la escuela elemental, basada
fundamentalmente en la investigacion.

VARIOS (1977): Scienze sociali e rifor-
ma della scuola secondaria, Giulio Ei-
naudi Ed., Torino.

La obra, de gran interés, recoge la pro-
puesta reformadora del Consiglio Italiano
per le Scienze Sociali de una ensefianza
integrada de las ciencias sociales por blo-
ques de problemas, estrechamente liga-
das a la ensefianza de la historia. Muy
atreviday profundalareflexion que plantea
deunasciencias sociales Utiles paralavida
de los alumnos.

VARIOS (1980): Quale cultura per la
nuova scuola secondaria, La Nuova lta-
lia, Firenza.

Ofrece una interesante reflexion sobre el
papel de las ciencias sociales en esta eta-
pa educativa. El capitulo de Thiery “Expe-
riencia y conocimiento del arte” desarrolla
valiosas sugerencias para la ensefianza
de esta disciplina.

VISALBERGHI, A.,acuradi, (1985): Scuo-
la e cultura di pace. Suggerimenti per gli
insegnanti, La Nuova lialia, Firenze.
Sugerente obra que analiza la labor de la
escuela en la formacion de ciudadanos
responsables y por tanto la divulgacion de
una cultura de paz como uno de los retos
que los profesores deben afrontar. En el
libro se nos muestra como se puede difun-
dir esta cultura de paz desde diversas
disciplinas.

ZUCCHINI, G.L. (1990): Educare all’am-
biente. Una lettura didattica dei beni na-
turali e culturali, La Nuova ltalia, Firenze.
Nos ofrece una amplia propuesta para la
investigacion del medio, no solo en su
marco fisico sino cultural; son de gran
interés los capitulos dedicados a la ciudad
y la vivienda, al territorio sonoro y a la mu-
sica. Todo ello, desde una perspectiva
comprometida con la salvaguardia de un
patrimonioirrepetible e insustituible para el
hombre y con la calidad de vida.

Ernesto Gémez Rodriguez
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MARTINEZ RUIZ, E.y MAQUEDA ABREU,
C. (1989)

La Historia y las Ciencias Humanas . Di-
ddactica y Técnicas de Estudio.

Ed. Istmo, Madrid, 324 pp.

En una introduccion de dos paginas, nos
exponen la finalidad de la obra:  familiari-
zar al alumno con las técnicas basicas que
le proporcionen un bagaje didactico para
cuando se dedique a la ensefianza.

Comienzan, tratando de las “técnicas bi-
bliograficas”, paraque elalumno sepaelegir
las obras mas provechosas para su forma-
cion profesional. Dedican un apartadoa“la
ficha y el fichero bibliografico”; un segun-
do, a“lalectura del libro de Historia”, y un
tercero a “la recension bibliografica y el
esquema de contenidos”. También tratan
el “comentario de texto”, destacando el
valor formativo de este ejercicio y la forma
de realizarlo, diferenciando el “comentario
de texto en el nivel medio” de “el comenta-
riodetextoenlaUniversidad”. Parafacilitar
la comprension, presentan un ejercicio
desarrollado sobre temas idéneos para
cada uno de los niveles. Finalizan anali-
zando “el posible uso del comentario de
texto™.

Mas tarde fijan su atencion en “el mapa
historico”, destacandolas ventajas quetiene
su uso, asi como su valor informativo y de
como se confecciona, ofreciendo ejemplos
detallados. A renglon seguido se ocupan
del “organigrama”, su confeccién y em-
pleo. Para su confecciéon ofrecen cinco
ejemplos y cuatro para su empleo. A con-
tinuacion tratan de “los graficos” y sus dis-

tintos tipos. Para todos ellos ofrecen abun-
dancia de modelos. Dedican un apartado
al “comentario y usos de los gréaficos”, con
un extenso y detallado ejercicio practico.

No olvidan la importancia de la “imagen”
como transmisora de conocimientos y
aseguran que laimagen se identificacon la
idea en tanto que las palabras la sugieran.
Efectuan un estudio detallado de los tipos
de lenguaje visual, tratando las imagenes
fijasy su clasificaciony la imagen artistica,
con suinestimable contenido historico. Mas
tarde dan normas para una lectura estruc-
tural de la imagen, siguiendo un orden:

“Lectura connotativa”, “Lectura denotati-

"o

' va", “Elementos del lenguaje de laimagen”

y “Lectura estructural del nlcleo”.

Como colofén de este tema ofrecen una
“Aplicacion practica de la teoria de laima-
gen”, tomando como objeto “La libertad
conduciendo al pueblo” de Delacroix, rea-
lizando un estudio detallado de todas las
imagenes, entorno y caracteristicas que la
obra ofrece para, a renglén seguido, hacer
lo mismo sobre “El comentario histérico de
una obra de arte”. Finalmente, sugieren
una serie de estampas de famosos cua-
dros de pintura, fotografias, imagenes y
grabados sobre los que practicar.

Otro tema tratado es “La Visita al Archivo”
y lo comienzan, tratando las caracteristi-
cas de estos “almacenes de la Historia” y
su distinta dinamica. A continuacion, dedi-
can un apartado a la “planificacion de la
visita”, sefialando las ventajas que tiene
tanto para los alumnos de nivel medio
como universitario, puesto que para todos
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es de gran interés. En el apartado “La
eleccion de fondos. La organizacion del
alumnado”, nos dan normas sobre las
caracteristicas que deben de tener los do-
cumentos, con el fin de despertar la aten-
cion e interes en el alumno y la forma de
agruparlos para realizar, por Ultimo, una
puesta en comun.

También dedican su atenciona“Lavisitaal
Museo”. En el primer apartado advierten
de la necesidad de adecuar el tiempo que
se dedigue a ella y la seleccion de obras
adecuadas a la edad media de los alum-
nos. Luego nos ofrecen la forma mas
idéneay pedagogica de organizar la visita,
evitando los inconvenientes de una inade-
cuada masificacion ante un cuadro o una
obra. Mas tarde proponen tres formas,
destacando lo positivo de cada una de
ellas, de organizar y aprovechar al maximo
el desplazamiento a un museo. No olvidan
tratar de las ventajas que, para el estudio
de la Historia, referido especialmente a l2
Prehistoria, tienen ciertas secciones de un
Museo, sobre todo los que poseenrestosy
utensilios del Paleolitico y del Neolitico.
Finalizan el capitulo dedicando un aparta-
do especial a “El universitario y el Museo”,
con orientaciones y consejos practicos.

Asimismo analizan “La Excursion”, y las
caracteristicas que conforman esta activi-
dad deacuerdo con el nivel de los alumnos
y los fines que se persiguen. Se detienen
en la eleccion del itinerario y la realizacion
del proyecto, detallandolas condiciones en
las que se debe realizar esta actividad y la
forma de llevarla a la practica, con el fin de
obtener el mejor resultado posible. El si-
guiente apartado se dedica a “La memoria
y otros pormenores de la excursion”, dan-
do normas practicas para obtener resulta-
dos positivos de esta actividad. Especial
atencion dedican a “El universitario y la
excursion” por su particular formacion, su

interés mas especificoy posibilidades mas
amplias.

Son partidarios de “Las Técnicas de Gru-
po”. En la introducciéon abogan por una
ensefianza participativa combinada con la
exposicion magistral, destacando el valor
intrinseco de cada una de ellas. En “Los

| Grupos de Trabajo” nos ofrecen especial-

mente tres: “Equipos de trabajo”, “Grupo
coloquial”y “Grupo clasico”, abogando por
su implantacion en las Escuelas Universi-
tarias de Magisterio por seridéneas parala
preparacién de los futuros profesores y
aplicables a la ensefianza en E.G.B..

Mas tarde tratan de las “Técnicas de Tra-
bajo”, de como se plantean en clase y de
las diferentes formas en que se pueden
llevar a efectos: el panel, la mesa redonda,
el simposio, el didlogo, la conferenciay las
jornadas, destacando las caracteristicas
de cada una de ellas. Luego ofrecen tecni-
cas para grupos grandes: el debate, el foro
y la asamblea y “discusiones en grupos
pequefnios”: seminariosde trabajo, la entre-
vista y juegos y simulaciones, especifica-
mente tratados. Mas adelante fijan su aten-
cion en “la Clase Magistral. La Conferen-
cia. Los Apuntes”, los dos primeros como
transmision oral de conocimiento y el ter-
cero, como recogida de datos a vuela plu-
ma frente a los anteriores. Subrayan los
defectos que tiene este sistema sin que,
por ello, aboguen por su total desaparicion.
En la “Leccion y la conferencia” destacan
los incovenientes de la leccion magistral al
uso, ylaleccion a secas, por los resultados
negativosy laformade corregirlos. En“Los
apuntes” niegan categéricamente valor
pedagogico al sistema tradicional porque
se reducen a obligar al alumno a un apren-
dizaje exclusivamente memoristicoy auna
repeticién deltema al pie de la letra. Propo-
nen un cambio en esta actividad, sefalan-
do las condiciones en que se ha de desen-
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volver para obtener un resultado positivo.

Cierra el extenso trabajo una “Orientacién
bibliografica” que nos pone en contacto
conobras de 78 autores para que podamos
ampliar nuestro conocimiento sobre la
materia y estemos en condiciones de acu-
dir al que, o0 a los que nos sean mas Utiles
en casos especificos.

Desples de un estudio detenido, llegamos
alaconclusion de que es untrabajo de gran
utilidad para los que nos dedicamos a la
ensefianza. El mérito importantisimo de
estaobraesque, todaella, esta cuajadade
consejos y orientaciones practicas; que
toda ella es el producto de una larga expe-
riencia pedagodgica cuyos resultados han
sido muy positivos y que toda ella escapa
a una ensefianza exclusivamente tedrica
al uso tradicional, inoperante, memoristi-
ca, aburrida y negativa.

Si conseguimos asimilar sus propuestas,
ponerlas en practica y adaptarlas a las cir-
cunstancias particulares de nuestro alum-
nado, habremos dado un paso gigantesco
para mejorar la calidad de la ensefianza,
porque los cimientos en que se basa esta
tan cacareada “calidad” son la formacién
profesional del docente y su actitud positi-
va frente a la juventud que ha de instruiry
formar.

M* del Carmen Moreno.

L'ESPACE GEOGRAPHIQUE n® 2, Avril/
Juin 1989.

La revista L'ESPACE GEOGRAPHIQUE
ha dedicado un nimero monografico a
temas de educacion geogréfica. Inicia sus
paginas con un debate “La géographie et
ses enseignements” participando ROGER
BRUNET, REMY KNAFOU, JEAN LUC
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PIVETEAU, etc., enunciando cuales son
los contenidos del dosier. El primer bloque
de articulos esta dedicado a la cuestion
¢ Qué geografia ensefar?, y las contribu-
ciones fundamentan temas relacionados
conlaunidady particularidad de la geogra-
fia. En la segunda parte de la revista, los
articulos estan dedicados a resolver pro-
blemas en torno a su ensefianza. La terce-
ra seccion plantea un debate sobre los
programas. Finaliza con una significativa
presencia de “Documentos” que sirven de
punto de ejemplificacion para los temas
anteriormente mencionados.

Destacamos los articulos siguientes:

CLARY M.y FERRAS, R. : Géographie, a
l'ecole et au-dela, pp. 120-122.

Centran el nicleo de su discurso sobre las
siguientes cuestiones: “Los conceptos no
se presentan nunca aislados, siempre en
interaccion. Un concepto adquiere sentido
dentro de un contexto, de una red concep-
tual”. Sugieren como unos mismos con-
ceptos pueden trabajarse desde la escue-
la primaria hasta la universidad (lugar,
cantidad, espacio, territorio, distancia/es-
cala, entorno...).

CLAVAL, P.: La place de la géographie
dans I'enseignements, pp. 123-124,

Los geografos establecen relaciones verti-
cales y horizontales; siempre se plantean
preguntas sobre las cuestiones de larepre-
sentacion del mundo; analizan las leyes de
la regularidad que caracterizan las relacio-
nes verticales y horizontales; organizan el
conjunto de hechos que conducen a la
diferenciacion de los paisajes; estudian ac-
tividades, flujos, problemas y disfunciona-
lidades que situan a la geografia en un
punto de partida para la reflexion del terri-
torio y sus sistemas de ordenamiento.
Claval plantea la necesidad de que estos
temas lleguen a la ensefianza secundaria,
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coneltratamiento didactico adecuado para
ser entendidos por los jovenes estudian-
tes.

GUILMAULT, C. : Une mise en ordre didac-
tique des concepts, pp.125-126.

Plantea cuestiones sobre distincion de
conceptos, procesos y propiedades ade-
cuandolos a un esquema curricular por
ciclos.

En el ciclo de observacion (cursos 6° y 59),
estudio de los procesos de localizacion, re-
particion, aglomeracion, dispersion, creci-
miento, desarrollo, migraciony adaptacion.
Adquisicién de los conceptos de escala,
actividad, funcién, forma. Distincion de las
propiedades de densidad y mobilidad.

En el ciclo de orientacion (42 y 39), profun-
dizan en los temas anteriores y afiaden
sobre los procesos: concentracion, centra-

lizacion, informacién, atraccion; en los
conceptos: limite, contacto, equilibrio y
desequilibrio; y en las propiedades: estabi-
lidad, inercia, dinamicidad , etc.

En el ciclo terminal (22 y 12) acumulan los
temas anteriores y proponen en la lista de
procesos: diferenciacion, mutacion, altera-
cion, yuxtaposicion,...; en los conceptos:
politica, valores, indicador, estructura, sis-
tema, modelo,...; y en las propiedades:
polaridad, centralidad, jerarquia, gradien-
te, etc.

Las limitaciones de espacio obligan a ce-
rrar este comentario sugiriendo unalectura
atenta de todos los articulos de este nime-
ro monografico.

Roser Calaf
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ARTICULOS

BARRAGAN MEDERO, F. (1990)

"La seleccion de contenidos en Ciencias
Sociales".

Qurriculum, 1, 93-106.

BROPHY, J. (1990)

"Teaching social studies for understanding
and higher order applications".

The Elementary School Journal, March,
351-418.

DE VERA FERRE, J.R. y otros (1990)
"Recursos didacticos en la ensefianza de
la geografia".

Numero monografico en Apuntes de Edu-
cacién. Serie Ciencias Sociales, 37.

FERNANDEZ NIEVA, J. (1989)

"El valor formativo de la Historia. Requisi-
tos tedrico-practicos".

Proserpina. Rev. del Centro Regional de la
UNED, 9.

__(1990)

"Historia, sociedad y ciencias sociales en
el contexto del nuevo marco educativo".
Campo Abierto. Revista de la Universidad
de Extremadura. E.U. de Formacion del
Profesorado de Badajoz, 7.

MUSARRA, G. (1990)

"Programmazione e verifica nella didattica
della storia".

Ricerche Didattiche, 3, 65-91.

PATRIK, H. (1990)

"Investigating the relationship between aims
and practice in the teaching of history".
Research Papers in Education, 5, 2, 97-
126.

SALGADO BASSO, I. (1989)
"As conepgoes de historia como mediado-

ras da practica pedagogica do professor de
historia".
Didactica, 5, 1-10.

STEVENSON, R. B. (1990)

"Engagement and cognitive challenge in
thoughtful social studies classes: a study of
student perspectives".

Journal of Curriculum Studies, XXI1, 4, 329-
342.

THORNTON, S. J. (1990)

"Shuold we be teaching more history?".
Theory and Research in Social Education,
XV, 1, 53-60.

VARIOS (1990)

"Special Section: Reactions to Charting a
Course. Social Studies for the 21st. Cen-
tury".

Social Education, LIV, 7, 427-446.

MATERIALES CURRICULARES

Gabinetes Pedagdgicos de Bellas Artes
de Cadiz y Malaga:

Itinerario del Puertode Santa Maria (1989).
Cuaderno del alumno, Ciclo 12-16, (21

pp.).

ltinerario artistico: Arcos de la Frontera
(1987-1990). Cuaderno del profesor, (20
pp.) y dos Cuadernos del alumno, Ciclo 12-
16, (14 pp.).

Tarifa (1989). Cuaderno del profesor, (20
pp.).

Itinerario del neoclasico gaditano a través
de la obra de Benjumeda (1989). Cuader-
no del profesor, (27 pp.).

La catedral de Malaga (1987). Cuaderno
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del alumno, Ciclo 12-16, (17 pp.).

Conjunto romano del faro de Torrox. Cua-
derno del alumno, Ciclo 12-16, (14 pp.).

La alcazaba de Malaga (1988). Cuaderno
para el alumno del C. Inicial, (18 pp.).

Museo Mesén de la Victoria: Artesy Cos-
tumbres populares de Malaga (1988).
Cuaderno del profesor, (44 pp.) y cuatro
Cuadernos del alumno: C. Inicial, C. Me-
dio, Ciclo 12-16 y 22 Ciclo de EE.MM.

Acinipo (1988). Cuaderno del alumno, (10
Pp-)

Exposicion antolégica PEDRO de MENA.
Malaga (1989). Cuaderno del profesor, (31
pp.)y tres Cuadernos del alumno: C. Medio,
Ciclo 12-16 y 22 Ciclo de EE.MM.

El megalitismo en Antequera (1989). Cua-
derno del profesor, (33 pp.) y dos Cuader-
nos del alumno: Ciclo 12-16 y 2° Ciclo de
EE.MM.

Enlos Gltimos afios el sistema educativo se
hace consciente de la importancia que
tiene la ciudad en el proceso de aprendiza-
je. Paulatinamente se van imponiendo los
principios de la Escuela Nueva: experi-
mentar y conocer de forma directa la reali-
dad que rodea a nuestros alumnos.

La ciudad nos abre sus puertas y tanto
desde las administraciones autonémicas,
municipales u otros organismos oficiales,
como desde la iniciativa privada ha habido
una profusion de publicaciones a nivel
tedrico-cientifico o, como en el caso que
nos ocupa, a nivel didactico. Es importante
recuperar la ciudad como lugar de aprendi-
zaje y a través y en ella que los alumnos
adquieran, desarrollen, completen y am-
plien sus experiencias.

Los Gabinetes Pedagogicos de Bellas Artes
se crean en esta dinamica por la Junta de
Andalucia con el Decreto 269/1985 (BOJA,
21 de enero de 1986), ubicandose en cada
una de las provincias andaluzas con e|
objetivo de impulsar la funcion educativa
del Patrimonio Histérico-Artistico de Anda-
lucia en los escolares de niveles educati-
VOS No universitarios.

La metodologia en el campo educativo
incluye diversos aspectos como: motiva-
cién, direccién-orientacion del profesor,
proceso que exige la realizacién de un
trabajo, etc. y es aqui donde se definen,
haciendo mas hincapié las tareas del
Gabinete, ofreciendo unas técnicas de
trabajo, a través de una amplia seleccion
de materiales, que bien estructuradas ingj-
tan alos alumnos a“saber mirar” para ayu-
dar a “saber pensar’ por medio de unas
actividades de observacion, distincién,
seleccion, relacion, analisis, interpretacion
y sintesis con juicios valorativos socio-
culturales de su medio local.

Por ello, la elaboracion de materiales -
impresos y audiovisuales- para el estudio
del entorno social y urbano, se completa
con la realizacion de otras actividades ta-
les como campafias sobre Escuela y Patri-
monio, charlas, conferencias, etc. dirigidas
no sélo a la formacién del profesorado sino
también a toda la sociedad.

El analisis que reflejan dichos materiales
se fundamenta en tres niveles: estético,
estilistico e histérico. Desde estas pers-
pectivas hacen que el alumno participe de
forma activa en la adquisicion de conogi-
mientos, no limitandose a ser un simple
receptor y fijando de forma mas perfecta y
firme, las nociones y modalidades de las
culturas que nos han precedido. Este en-
frentamiento con objetos y hechos rales
poseetodas las ventajas de un aprendizaje
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significativo ya que el discente se familiari-
za, percibe e integra en si mismo el mundo
que le rodea.

Conscientes de esta dimension pedagogi-
ca, estos centros proporcionan un valioso
material didactico para el profesorado no
universitario en el estudio historico-artisti-
co de la localidad.

Las publicaciones didacticas realizadas
durante estos ultimos afos hacen referen-
cia a itinerarios artisticos y a monumentos
civiles y/o religiosos, vinculados directa-
mente con la historia del pueblo o ciudad.
A veces se complementan con un material
audiovisual.

Basicamente el material impreso lo consti-
tuyen unas carpetas de trabajo que contie-
nen por lo general un cuaderno para el
profesory otros para el alumno. Son instru-
mentos de trabajo practicos, tanto por sus
aportaciones tedricas-informacion cientifi-
ca, esquemas, maquetas, graficos, pla-
nos, vocabulario, etc. como por las directri-
ces metodoldgicas dirigidas, como ya se
dijo, al conocimientoy valoracién del entor-
no histoérico-artistico local.

En elcuadernodel profesor se proporciona
orientacion metodologica para el desarro-
llo de la experiencia, variando segun los
ciclos educativos y una informacion cienti-
fica completada con un repertorio biblio-
grafico de consultareferente altema objeto
de estudio.

Los cuadernos del alumno, en algunos
casos suelen ser dos por nivel, uno para
ser realizado antes y después de |a salida,
y otro para elaborar durante la misma, o
bien, uno solo por ciclo en el que se inclu-
yen actividades para los tres momentos de
la experiencia. En ambos casos se pide
que el alumno observe, reflexione, investi-

gue, asimile, incremente su capacidad cri-
tica, y recapitule sobre determinados con-
ceptos y aspectos. Igualmente se les faci-
lita una informacion basica complementa-
ria con textos e ilustraciones diversas.

Las primeras carpetas elaboradas conte-
niancuadernos paralos ciclos, inicial, medio
y superior. Actualmente, los trabajos se
enfocan a los ciclos medio, ciclo 12-16y 2¢

" ciclo de EE.MM.

Analizado este material, pensamos que
seria interesante crear formulas de coordi-
nacion con otros enfoques que llevasen a
un estudio integral, interdisciplinar de la lo-
calidad, viendola como un todo unitario en
una interaccion de aspectos complemen-
tarios de una misma realidad: la ciudad.

Pilar Nufez Galiano y M2 Dolores Berrio
Machado.

ARROYOQ, A., GUERRA, E., GUITIAN, C.y
NADAL, 1. (1988)

Comprender la ciudad. Las ciudades.
Servicio Municipal de Limpieza. Excmo.
Ayuntamiento de las Palmas de Gran
Canaria.

DE VERA FERRE, J. R. y otros (1989)
Guia de recursos didacticos de la ciudad
de Alicante.

Ayuntamiento de Alicante, Alicante.

__(1989)

Itinerario sobre la evolucién urbana de Ali-
cante.

Ayuntamiento de-Alicante, Alicante.

_(1989)

Itinerario sobre la fortaleza de Santa Bar-
bara de Alicante. ¥
Ayuntamiento de Alicante, Alicante.
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REVISTAS ESPECIALIZADAS
EN LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Geographical Education

Conuna periodicidad anualy editada por la
Australian Geography Teachers Associa-
tion, la revista esta abierta fundamental-
mente al analisis y difusién de nuevas
lineas y tendencias en la ensefianza de la
geografia.

Geographical Education

Australian Geography Teachers Associa-
tion

School of Geography. University of New
South Wales

PO Box 1, Kensington NSW 2033
Australia

1 Viaggi di Erodoto

Reciente publicacion cuatrimestral de his-
toria e investigacion didactica de Edizioni
Scolastiche Bruno Mondadori. En sus arti-
culos ofrece reflexiones bastante novedo-
sas tanto de la historia como de su didac-
tica. En este Gltimo campo, no se cifie aun
marco concreto, sino que fomenta el deba-
te para una profunda revision de la ense-
flanza de la historia, partiendo del marco
italiano, pero aplicable a otros paises.

| Viaggi di Erodoto

Edizioni Scolastiche Bruno Mondadori
Via Archimede 23

20129 Milan

Italia

Geografia nelle Scuole

Es la revista de L'Associazione ltaliana

Insegnanti di Geografia; con una periodici-
dad bimensual, incluye articulos tanto
geograficos como didéacticos, ofertando
modelos que puedan servir paraun recicla-
je y renovacion del area.

Geografia nelle Scuole

Associazione Italiana Insegnanti di Geo-
grafia

Via della Navicella 12

Roma 00184

ltalia

Journal of Geography

Es una publicacién del National Council for
Geographic Education destinada a promo-
very mejorarla calidad de la ensefianza de
la geografia en todos los niveles educati-
vosdelaensefianza. Abarcaarticulos sobre
diversas cuestiones relacionadas con la
geografia, intercambios de ideasy analisis
de materiales didacticos.

Journal of Geography
Western lllinois University
Macomb, IL 61455
EE.UU.

Social Education

Es una publicacion mensual (de octubre a
mayo) del National Council for the Social
Studies. Dirigida tanto a los profesores de
estudios sociales, desde ensefianza pri-
maria a universidad, como a los disefiado-
res de programas. Gran parte de sus arti-
culos estan destinados a mejorar la calidad
de la ensefianza de los estudios sociales,
incorporando modelosy analisis innovado-
res en este area de la ensefianza.

Social Education
National Council for the Social Studies
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3615 Wisconsin Avenue, NW
Washington, DC 20016
EE.UU.

Teaching Geography

Publicacién trimestral de Longman Group
Ltd., destinada a los profesores de geogra-
fia. Trata temas de métodos de ensefian-
za, programas y temas que los integran;
incluye andlisis de textos y documentos
publicados, favoreciendo el intercambio de
ideas entre los profesores de secundariay
universidad especialmente.

Teching Geography

Longman Group Ltd.

Periodicals and Directory Division
43/45 Annandale Street
Edinburgh, EH7 4AT

Gran Bretafia

Teaching History

Es una publicacién cuatrimestral de la
Historical Association. Contiene articulos
sobre la ensefianza de la historia, tanto
desde una perspectiva tedrica como prac-
tica, informando sobre el estado de las
investigaciones, asi como sobre andlisis
de libros y programas de ensefianza de la
historia.

Teaching History

Historical Association

59A Kennington Park Road
London SE11 4JH

Gran Bretafia

The History Teacher

Es una publicacién trimestral promovida
por la Society for History Education donde

se analizan los nuevos programas de
ensefianza, los planes de estudio de histo-
ria, las técnicas pedagogicas, los métodos
de evaluacion, informando de las noveda-
des en cuanto a la historiay su ensefianza.
Incluye tambiéen informacion sobre reunio-
nes y encuentros a celebrar y analisis de
textos, de peliculas y otros materiales di-
déacticos.

The History Teacher

Saciety for History Education, Inc.
California State University

Long Beach, CA 90840

EE.UU.

The Social Studies

Es una publicacion bimestral de Heldref
Publications. Dirigida a los profesores de
estudios sociales de todos los niveles
educativos. Sus temas abarcan los estu-
dios sociales, las ciencias sociales, los es-
tudios interdisciplinares y, en especial, el
marcoy lanaturalezade las ciencias socia-
les, la actualizacion de programas, méto-
dos y técnicas de ensefianza, asi como la
mejora de la comprension entre las cultu-
ras.

The Social Studies

Heldref Publications

4000 Albermarle Street, NW
Washington, DC 20016

EE.UU.

Theory and Research in Social Educa-
tion

Publicacion cuatrimestral de la College and
University Faculty Assembly of National
Council for the Social Studies, tiene como
objetivo primordial estimular y difundir la
investigaciony lareflexion sistematica sobre
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la educacion social. Contribuye tanto a la
difusion de nuevos planteamientos y enfo- |
ques, como de lineas de investigacionque |
permitan un mejor conocimiento de los |
objetivos, condicionesy efectos de la esco-
larizacion y educacion sobre la sociedad y
las relaciones sociales.

School of Education
University of Wisconsin
225 North Mills Street
Madison, WI 53706
EE.UU.

Theory and Research in Social Education ‘
|

Visual Arts Researchs
Antes titulada Review of Research in

Visual Arts Education, es una publicacion
semestral patrocinada por el Office of
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Continuing Education and Public Service

y Ig School of Arts and Design de la
Universidad de lllingis.

Especializada en el desarrollo de Ia
educacion artistica, incluye numerosas
propuestas y reflexiones sobre disefio
curricular, formacion del profesorado y
rgseﬁas de tesis y trabajos de investiga-
cion en esta disciplina.

Visual Arts Education
143 Art and Desing Bldg.

408 Peabody Dr.,
Champaign, 1. 61820
EE.UU.
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AGENDA INFORMATIVA

o Curso de Especializaciéon para Post-
graduados Universitarios en Didactica
de las Ciencias Sociales (Cordoba)

Este curso constituye el tercer blogue, el
mas especifico, del Master en Didactica de
las Ciencias Sociales que se inicio el pasa-
do afo.

La estructura definitiva del curso esta ver-
tebrada sobre el desarrollo de 7 modulos
(cadauno con unacarga lectivade 2 credi-
tos) que se desarrollan en 5 sesiones dis-
tintas.

Los modulos, fechas y profesores son los
siguientes:

Médulo 1. Desarrollo cognitivo y ense-
fanza de las Ciencias Sociales. Mario
Carretero. 8-9 eneroy 18 a 29 febrero.
Maodulo 2. Desarrollo del conocimientoy
la representacion espaccial. Juan A.
Huerta. 17 a 22 enero.

Médulo 3. La construccion del conoci-
miento social. Juan Delval. 4 a 8 febrero.
Médulo 4. Problemas del aprendizaje de
la Historia: tiempo y causalidad. Juan .
Pozo. 14-14 febreroy 9 a 11 mayo.
Modulo 5. Didactica de la Geografia. Xose
M. Souto. 14-16 marzo y 5-6 abril.
Modulo 6. Didéctica de la Historia del
Arte. 11-19 abril.

Médulo 7. Didactica de la Historia. Joan
Pages. 25 a 30 abril.

Informacién en: Departamento de Didacti-
cas Especiales. E.U. de Magisterio.

¢/ Priego de Cérdoba, 4. 14013 Cdrdoba.
Telf. (957) 20 02 64, 29 21 77 y 29 55 44.

ol Sympdsium sobre I’ensenyament de
les ciéncies socials (Bellaterra)

Organizado por el Departamento de Didac-
tica de la Lengua, de la Literatura y de las
Ciencias Sociales de la Universidad Autd-
noma de Barcelona, tendra lugar en la Es-
cuela Universitaria de Maestros “San Cu-
gat” del 3 al 5 de abril proximo.
Retomando el analisis y reflexion del |
Simposium de Vic, se pretende centrar la
atencion en las propuestas curriculares del
area de Ciencias Sociales a lo largo de
todos los ciclos educativos, analizando el
papel que desempenian los centros docen-
tes, presentando experiencias concretas
ya realizadas.

La conferencia inagural “La educacion
social en un mundo en cambio” la pro-
nunciarad Mariano Fernandez Enguita. La
primera ponencia “Los disefios curricu-
lares base del drea de ciencias socia-
les” sera desarrollada por Pilar Benejam,
la segunda “Los proyectos curriculares
de centro” por Luis del Carmen y Antoni
Zabala, y la tercera ponencia “El cons-
tructivismo y el aprendizaje de las cien-
cias sociales” por Isabel Gomezy Teresa
Mauri.

Paralelamente al Simposyum, se realizara
una Exposicion de Recursos Didacticos
que pretende mostrar las Gltimas publica-
ciones sobre Ciencias Sociales, materia-
les audiovisuales e informaticos de utilidad
en el aula y otros materiales elaborados
por instituciones tanto pablicas como pri-
vadas.
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Informacion en: Departament de Didactica
de la Llengua , de la Literatura i de les
Ciénces Socials. Escola de Mesires “San
Cugat". Edifici G/08193 Bellaterra (Barce-
lona).

Tel. (93) 581 18 78. FAX (93) 581 20 07 .

a [II Symposium de Didactica de las
Ciencias Sociales (San Sebastian)

Este simposium, organizado porla Asocia-
cion Universitaria de Profesores de Didac-
tica de las Ciencias Sociales y el Departa-
mento de Didactica de las Ciencias Socia-
les de la Universidad del Pais Vasco, se

celebrara del 21 al 23 de marzo proximo..
El tema central sera el de “La investiga-
cion en Didactica de las Ciencias Socia-
les”

Si bien la estructura definitiva del Sympo-
siun esta por decidir, esta previsto que se
desarrolle en torno a grupos de trabajos
constituidos en funcién tanto de las distin-
tas etapas educativas como de temas
concretos a debatir.

Informacién en: Departamento de Did4cti-
ca de las Ciencias Sociales. E. U. Profeso-
rado de EGB

Marqués de Urguijo s/n. 01006-Vitoria
Tel. (945) 23 1966y 23 17 66

Boletin de Didactica de las Ciencias Sociales, Num 2-1990

FICHA DE SUSCRIPCION

BOLETIN DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Copiar o recortar esta ficha y enviarla cumplimentada a:

Asociacion Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales
Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales

Universidad Auténoma de Barcelona

08193 Bellaterra (Barcelona)

Apellidos Nombre .

Domicilio (calle/plaza) - Poblacion C.P.

Provincia . Teléfono ~ Pais_
Profesion - Fecha R
Firma

Tarifas para el afio 1991 (Suscripcién anual, 2 nimeros):
Espafia: 1.000 Pts.- Europa 11 $.- Resto mundo 14 $

Forma de pago: @ Domiciliacion bancaria @ Talén bancario (a nombre de la Asociacion)

FICHA DE DOMICILIACION BANCARIA

Sr. Director de Banco/Caja ) st oy - —
Muy Sr. Mio: Le ruego que, hasta nuevo aviso, abonen a la Asociacion Universitaria de Profescres de Didactica de las Clencias
Sociales, con cargo a mi cuenta/libreta, los recibos correspondientes a la suscripcion o renovacion anual de la revista Boletin de

Didactica de las Ciencias Sociales.

Cuenta corriente n®/Libretan® — S } N
Banco/Caja : .
Agencian® - -
Direccion de la entidad bancaria———
Poblacion _ ——

CP. - -

Provincia [
Fecha = _

Firma

NOTAS.-

- Los miembros de la Asociacion Universitaria de Profesores de Didaclica de las Ciencias Sociales reciben gratuitamente este Boletin, pues forma
parle de los servicios que prelende prestar la Asociacion.

- Las suscripciones se tramilaran por anos naturales, comenzanda siempre con al primer nimero dal afo en que se produzca el alta.

- El pracio del ejemplar suelto del Boletin es de 600 pis (para 1991).





