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1. EDITORIAL

Cambio y permanencia en la Asociacion

La Asamblea de la Asociacion celebrada en Huelva ha supuesto la eleccion de una nueva Junta Directiva por un periodo
dos afos, su composicion y distribucion de funciones, como pudo apreciarse, no se debié a la presentaciéon de una
candidatura en tiempo y forma, sino fruto de un ofrecimiento, durante la celebracién del Simposio, de varios compafieros
y compaferas ante la evidencia de que, si queremos mantener nuestra Asociacién, es necesario que nos
reponsabilicemos durante un tiempo de las tareas de organizacidon que su continuidad requiere. Esta nueva Junta
Directiva quiere agradecer en nonbre de todos los asociados la labor desarrollada por la Junta Directiva saliente, labor
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que aspiramos al menos a dar continuidad recogiendo el testigo. Sin embargo, aunque en la recién elegida Junta
Directiva se incluyen varios miembros de la anterior, también se han integrado nuevos miembros con nuevas ideas y
sensibilidades, que representan el cambio que pueda apreciarse y que pretende sin duda ahondar en el intento de
representar y hacer nuestros los intereses y expectativas de todos los asociados en relacion con la docencia y la
investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales.

Nuestro objetivo mas inmediato ha sido cumplir con las decisiones emanadas de la Asamblea: delimitacién del
Simposium de Oviedo y edicion de un nuevo numero del Boletin. En cuanto a lo primero, la Junta Directiva mantuvo una
reunién de trabajo en Sevilla en la que se termind de perfilar el contenido de las ponencias y se distribuyeron tareas para
confirmar la asistencia de algunos de los ponentes previstos. Ya disponemos de un avance de lo que puede ser el Xll
Simposium, como podéis apreciar en las paginas que siguen, y para animaros a presentar comunicaciones, hemos
recogido varias aportaciones que pueden orientar las claves de las tematicas a tratar en el mismo.

En cuanto al Boletin, aqui tenéis el nuevo numero correspondiente al primer semestre de este afio. Presenta pocas
novedades en cuanto a su estructura, ya que ademas de la falta de tiempo para disefiar un nuevo formato, estamos
estudiando la posibilidad, como se planted en la Asamblea, de convertirlo en un instrumento virtual. Para ello es
fundamental que dispongamos de todas las direcciones de correo electrénico de los asociados y asociadas, por lo que os
rogamos que aquéllos que en el listado que se presenta en esta Boletin no figure su direccion electrénica, ésta aparezca
de forma errénea, nos lo comuniquen con el fin de poder disponer, como primera premisa para desarrollar este proyecto,
de la direccion de los mas de 130 miembros de la Asociacion a los que en su dia debamos remitir este Boletin virtual. No
obstante, como en numeros anteriores, y con independencia de que el proyecto virtual se convierta en realidad, es
necesario continuar con el llamamiento a vuestra colaboracion, sin espera de que os la solicitemos, y en la linea sobre
todo de que el Boletin pueda convertirse en portavoz de lo que ocurre en nuestros departamentos, centros de
ensefianza e investigacién y en otros ambitos en los que esta presente o pueda estarlo la Didactica de las Ciencias
Sociales o los problemas de su ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte, queremos indicaros que ya hemos remitido la monografia del Simposium de Huelva a todos los
participantes que, habiendo asistido al mismo, por razones diversas no pudieron llevarsela consigo, e, igualmente, al
resto de los componentes de la Asociacion que no tuvieron la oportunidad de participar. Si alguno de vosotros no la ha
recibido o no la recibe antes de final de mes debe comunicarnoslo, ya que no convienes olvidar que esta Junta Directiva
esta todavia en fase de “traspaso de poderes”, y no disponemos mas que de muy buena voluntad, pero todavia no
tenemos la experiencia suficiente acumulada para controlar todos los mecanismos del “poder”, incluidos los listados de
direcciones de los asociados y las cuotas de inscripcion. Hablando de dineros, seria conveniente también que no olvidéis
socilitar en vuestros respectivos departamentos la compra de algunos ejemplares para vuestras bibliotecas porque,
ademas de contribuir asi a la difusién de los trabajos presentados, podemos ayudar al pago de la edicion que finalmente
ha sido mas costosa de lo previsto y la Asociacién va a tener que financiar una pequefia parte.

Cuando la canicula aprieta y estamos todos cerrando el curso con evaluaciones y actas, entrega de articulos y otras
investigaciones o despedidas de cursos de doctorado o de formacion, es dificil plantear los retos que tenemos para el
curso venidero. Sin embargo, nosotros nos atrevemos a concretarlos en tres: la nueva amenaza de la reforma de las
Humanidades, el posible debate sobre la licenciatura de Magisterio y el previsible disefio del CCP por el MEC. Ante tales
cuestiones, se hace necesaria nuestra participacion no buscando intereses profesionales particulares, sino en la linea de
mejorar la formacion del profesorado de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria fortaleciendo, en el caso de los dos
primeros niveles educativos, la presencia de las Didacticas Especificas, mientras que en lo que se refiere al nivel de
Secundaria, habra desde que reivindicar la existencia de la formacién inicial como una parte mas de la docencia
universitaria, hasta conseguir que las Didacticas Especificas sean los ejes articuladores del curriculum formativo de los
futuros profesores. En esta linea os animamos, pensando ya en el Boletin del segundo semestre, a que nos remitais
informaciéon sobre estas tres problematicas que se estén debatiendo o planteando en vuestros departamentos vy
universidades. Ya tenéis asi tarea para el verano, que os deseamos muy feliz y cargado de actividades refrescantes y
jugosas.

2. EL XIl SIMPOSIO INTERNACIONAL DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES.

Identidades y territorios: un reto para la Didactica de las Ciencias Sociales.
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Universidad de Oviedo: 3 al 6 de abril de 2001

Martes 3 de abril de 2001.

Ponencia: "ldentidades y educacion: la perspectiva de un filésofo".
Por Gustavo Bueno Martinez (Universidad de Oviedo).

Miércoles 4 de abril de 2001.

Ponencia: "Historia y nacion en la ensefanza".

Por Ramoén Lopez Facal (Universidad de Santiago de Compostela)
Jueves 5 de abril de 2001.

Ponencia: "Las identidades en la construccion de un curriculo europeo”
Por NicoleTutuaux (INRP. Francia).

Mesa Redonda: "ldentidades y equilibrio de escalas en los curriculos"”
Pendiente la decision o confirmacién de los participantes.

Viernes 6 de abril de 2001.

Excursién a Covadonga y a las cuevas de Tito Bustilllo.
COMITE CIENTIFICO:

Rosa Maria Avila Ruiz (Universidad de Sevilla). rmavila@cica.es

Mercedes de la Calle Carracedo (Universidad de Valladolid). iber@sdcs.uva.es
Consuelo Dominguez Dominguez (Universidad de Huelva) cdomin@uhu.es
Jesus Estepa Giménez (Universidad de Huelva) jestepa@uhu.es

Florencio Friera Suarez (Universidad de Oviedo) ffriera@correo.uniovi.es
Begofa Molero Otero (Universidad del Pais Vasco) tspmootb@lg.eu.es

Juan Pageés Blanch (Universidad Autonoma de Barcelona). Joan.Pages@uab.es
Antoni Santiesteban Fernandez (Universidad Rovira y Virgili) asc@fll.urv.es
Gabriel Travé Gonzalez (Universidad deHuelva) trave@uhu.es

COMITE ORGANIZADOR (provisional):

Florencio Friera Suarez, coordinador del Simposio ffriera@correo.uniovi.es
Carmen Fernandez Rubio mcfrubio@correo.uniovi.es

Rosario Pifieiro Peleteiro

Ana Alonso Gutiérrez

Roser Calaf Masach

José Manuel Villanueva Valdés

Eloisa Fernandez Bustillo
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José Luis Chillon Fernandez
PRESENTACION DE COMUNICACIONES.

Las comunicaciones trataran asuntos relativos a la tematica general del Simposio, asi como en los titulos de las
ponencias y de la "mesa redonda". Aunque parece que sus enunciados son suficientemente indicativos, acaso convenga
afadir que las comuni-caciones abordaran asuntos relativos a la didactica de cuestiones propias de escalas (familiar,
local, comarcal, regional, nacional, estatal, europea, americana, global), de nacionalismos e interculturalidad, curriculos
autondmicos, estatal, europeo, etc., en aspectos temporales y espaciales.

El Comité Cientifico admitira las comunicaciones que vayan acompa-inadas con resguardo de pago de inscripcion en el
Congreso y que sean enviadas en tiempo (29 de enero de 2001) y forma (unos doce folios en WORD). Estas cuestiones
se concre-taran en la préxima circular. Cada comunicacion sera ubicada en el lugar que mejor corresponda a la hora de
concretar la programacion del Simposio. Una vez que se disponga de las comunicaciones presentadas, se buscara una
férmula que trate de resolver, del mejor modo posible, los problemas detectados hasta ahora. Se piensa en relatores, que
seran miembros del Comité Cientifico, agrupando las comunicaciones por temas, captando los asuntos o problemas
centrales. Se favorecera la intervencion de los autores y los debates. Esta cuestion no se decidira hasta el mes de
febrero.

VISITAS CULTURALES Y TIEMPO DE OCIO

Ademas de celebrarse la Asamblea anual de la Asociacion, habra visitas organizadas por la ciudad de Oviedo,
monumentos del Arte Asturiano —patrimonio de la Humanidad—, asi como la visita a una mina, etc. Manteniendo la
tradicion de los simposios anteriores, el cuarto dia —una vez concluida la parte “cientifica” habra una excursion a
Covadonga-Los Lagos y a las cuevas de pintura rupestre de "Tito Bustillo" en Ribadesella.

3. ARTICULOS DE FONDO.

A continuacién se reproduce la traduccion realizada por la profesora Rosa Maria Avila Ruiz, del articulo titulado “La
funcién de los contextos de arte comparado y las indicaciones verbales: una estrategia didactica para la comprension del
arte”, cuyos autores son Judith S. Koroscik, Georgina Short, Carol Stavropoulos (The Ohio State University) y Sylvie
Fortin (University of Quebec at Montreal), publicado en: Studies in Art Education A Journal of Issues and Research. 1992,
33(3) 154-164.

El propésito de esta investigacion es estudiar las variables contextuales que influyen en la interpretacién de las obras de
arte. Para lo cual se presentd a los alumnos universitarios una serie de obras de arte claves junto a otras obras en tres
contextos comparativos diferentes (mismo-artista frente a mismo-tema frente a contexto interdisciplinar). Las situaciones
verbales (dirigidas frente a no dirigidas) se manipularon asi mismo para mostrar si los alumnos se apoyaban en las
sugerencias para buscar relaciones entre las obras de arte. Los resultados de un experimento de asociaciéon y un
ejercicio escrito abierto indican que los dos tipos de variables contextuales pueden tener un fuerte impacto sobre lo que
un alumno piensa acerca de una obra de arte al examinarla. Las indicaciones verbales pueden incitar a los alumnos a
explicar con mas detalle posibles significados artisticos. Los contextos de arte comparado que contengan ideas
familiares pueden reducir los problemas de aprendizaje que las obras de arte conllevan si dichas ideas son identificadas
explicitamente por los alumnos. Estas y otras observaciones estan directamente relacionadas con la manera en que
podian estructurarse las intervenciones educativas.

Una de las caracteristicas mas importantes de la inteligencia es su capacidad para transferir conocimientos previamente
adquiridos a situaciones nuevas de aprendizaje (Bransford, Sherwood, Vye &Rieser, 1986). Para que los alumnos
puedan utilizar sus recursos cognoscitivos deben encontrar relaciones significativas entre sus conocimientos actuales y
aquello que pretenden comprender (Prawat, 1989). Ciertas investigaciones han demostrados que la transferencia es
acusadamente dependiente del contexto puesto que gran parte de lo que un alumno entiende se encuentra inmerso en el
contexto original del aprendizaje (Perkins & Salomon, 1988). Los estudios sobre la comprension lectora han demostrado
que a menudo los lectores determinan los significados de los textos investigando en contextos adyacentes en busqueda
de indicaciones semanticas que le ayuden a entender el texto (Bransford & Johnson, 1972; Carnine, Kameenui & Coyle,
1984). De esta manera los contextos verbales pueden proporcionar indicaciones significativas para la interpretacion de
los textos y, a la inversa, la interpretacion de las pinturas puede verse influida por las indicaciones contextuales verbales
(Werren & Horn, 1982). Se ha observado que las verbalizaciones tienen efectos especialmente acusados sobre la
naturaleza de la interpretacion elaborada cuando se contempla una obra de arte. (Barret, 1985; Koroscik, Gerber &
Baxter, 1987; Koroscik, Osman & De Souza, 1988). Lo que queda por saber es de qué modo la presencia de una obra
entre otras afecta a la interpretacién de los observadores. Esta investigacion intenta [ resolver este problema] y llenar un
hueco mas en la bibliografia de la investigacion educativa sobre la comprensién del arte.

Los contextos de arte comparado pueden proporcionar indicaciones implicitas que guien a los observadores del
arte a buscar significados. Si, por ejemplo, se exhibe una obra de arte junto a otras del mismo artista, los alumnos
podrian buscar relaciones que no tomarian en consideracion si el cuadro se presenta aislado. Las comparaciones de
obras de arte puede tener efectos especialmente acusados en la forma en que los alumnos contemplan el arte porque la
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investigacion sobre el aprendizaje indica que los principiantes son dados a abundar en similitudes fortuitas a no ser que
se les invite explicitamente a lo contrario (Bransford, Sherwood, Vye & rieser, 1986) Perkins, 1987; Perkins & Salomon,
1988). Los expertos pueden ver con facilidad mas alla de los parecidos superficiales para buscar analogias mas
profundas dado que sus bases de conocimientos mas amplias les ofrecen fuentes de comparacion alternativas (Chi,
Glaser & Farr, 1988; Glaser, 1988).

Los profesores deben preocuparse de (a) ayudar a los alumnos a ampliar su base de conocimientos y (B)
desarrollar la capacidad de los alumnos para transferir los conocimientos existentes cuando es preciso. Teniamos interés
en estudiar ambos aspectos del aprendizaje para poder dar una mejor explicacién al modo en que las variables
contextuales influyen sobre la eleccion de estrategias de busqueda y la construccién de interpretaciones que sobre el
arte hace el alumno. Manipulamos el contexto comparativo en el que se exhibia una obra de arte dada para investigar si
los estudiantes buscaban significados en las formas que cabria esperar. Nos preguntamos si los contextos artisticos
orientarian a los estudiantes a buscar rasgos en comun y si las relaciones comparativas entre las obras de arte eran
asimiladas sin necesidad de sugerencias explicitas. También obtuvimos datos para demostrar la utilidad de las
indicaciones verbales en la asimilacion de dichas relaciones comparativas. Especulamos con la posibilidad de que las
indicaciones verbales pudieran facilitar la transferencia ayudando a los alumnos a encontrar relaciones entre las
caracteristicas de las obras y sus conocimientos previos.

Disefo de la Metodologia

Combinamos factorialmente dos variables inter-sujeto para formar seis grupos experimentales a los que fueron
asignados aleatoriamente los estudiantes voluntarios que se iban a estudiar. ElI Contexto Artistico se componia de
situaciones comparativas en las que una obra de arte dada, esto es, la obra clave, se presentaba en tres formas
diferentes: (a) junto a otros cuadros del mismo artista, o sea, en el contexto del mismo-artista; (b) con cuadros que
representaban el mismo tema, o sea, en el contexto del mismo-tema; y (C) con obras de arte de otro tipo (una poesia,
una litografia y una danza) que guardaban una relacion directa con la obra clave, esto es, en el contexto interdisciplinar.
Una segunda variable, la Indicacién Verbal, constaba de dos niveles: (a) se efectuaban indicaciones que relacionaban la
obra clave con su contexto comparativo, es decir, la situacion dirigida, o (b) no se ofrecia indicacion alguna, esto es, /la
situacion no dirigida. La interpretacion de la obra clave por parte del alumno se valoraba por medio de un ejercicio de
asociacién con seleccién de opciones y una prueba escrita abierta. El ejercicio de asociacion incluia tres niveles de una
variable intra-sujeto, la Dimensién (formal, descriptiva e interpretativa). La forma en que se instrumentalizé cada variable
se describe mas adelante en los apartados de materiales y procedimientos de este informe.

Participantes

Los sujetos de este estudio (N = 120) fueron estudiantes universitarios que asistian a una gran universidad
publica de investigaciéon del centro-oeste de los Estados Unidos. Los participantes fueron reclutados voluntariamente a
través de un curso introductorio sobre el papel de las artes contemporaneas en la sociedad americana; la ensefianza en
dicho curso se baso6 en interpretaciones y exposiciones en directo grabadas y filmadas. El curso convoca a una amplia
gama de estudios especializados dado que a la hora de conseguir los méritos académicos basicos requeridos por la
universidad. A cambio de su participacion, los alumnos recibieron créditos extra por el curso. A cada uno de los seis
grupos experimentales se asigné un nimero idéntico de voluntarios (n = 20) de forma aleatoria.

El nimero de alumnos que se prestd a participar en el estudio (n = 53) superd al de los demas niveles: primer
curso (n = 26), tercero (n = 25) y cuarto (N = 16). Esta pauta de distribucion general se mantuvo dentro de cada grupo
experimental excepto en el del contexto del mismo-artista, en que habia algunos alumnos mas de los niveles superiores
para la situacién sin indicaciones. El numero de mujeres participantes en el estudio (n = 66) superd ligeramente al de
hombres (n = 54), si bien la relacion de varones o mujeres resulté ser aproximadamente la misma en todos los grupos
experimentales.

Materiales

Estimulos artisticos. Se escogio la pintura de Marc Chagall, El Cumplearios, 1915-1923, como obra clave para
la investigacion por ser estilisticamente representativa de la obra de Chagall, porque muestra un tema comun en el arte,
porque ha influido en gran manera sobre ciertas obras de otras disciplinas artisticas y porque existe una vasta
informacion publicada sobre el artista y su pintura. Su tema es moderadamente reconocible (nivel de abstraccion medio)
y su contenido expresivo es relativamente facil de interpretar. El cuadro representa una relacion entranable y carifiosa
entre el artista y su mujer.

Se proyectaron a los alumnos reproducciones en diapositiva de El Cumpleafios y otras obras de arte en una de
las tres situaciones contextuales comparadas:

1.- Contexto del mismo-artista. En esta situacion contextual, los alumnos contemplaron reproducciones en
diapositivas a color de otros tres cuadros de Marc Chagall realizados en la misma época: El Cochero, 1911-1912; El
Pueblo y Yo, 1911-1912; y El Violinista, 1912-1913.

2.- Contexto del mismo-tema. En las obras mostradas a los alumnos en esta situacién contextual aparecia el
mismo tema central que en el Cumpleanos, es decir, todas mostraban relaciones, fuesen positivas o negativas, entre
hombres y mujeres. Los cuadros elegidos a tal fin fueron: Jawlensy y Werefin en un prado, 1908-1909, de Gabriel Munter
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(relacion positiva); Sin Titulo #2, 1962, de Richard Lindnert (relacién negativa), La Danza de la Vida, 1889-1900, de
Edvard Munch (relacién negativa). Al igual que en el contexto del mismo-artista, todos los cuadros se presentaron
simultaneamente a E/ Cumpleafios (relacién positiva) en forma de proyecciones de diapositivas a color.

3.- Contexto interdisciplinar. Esta situacion contextual incluia otras formas de arte supuestamente influidas por la
obra de Chagall: una poesia corta (14 versos) de Paul Eluard, A Marc Chagall, 1911-1915; una litografia de Lissitsky, Y e/
Perro se comié al gato, 1919; y un paisaje de seis minutos y medio de una interpretacién moderna, Chagall, 1989, a cargo
de la companiia canadiense de danza O’Vertigo, de Montreal. Tanto la coreografia, de Ginette Laurin, como la partitura
musical, de Gaetan Lebeuf, estan inspiradas en una exposicion de 1988 de la obra de Chagall en el Museo de bellas
Artes de Montreal.

Procedimientos

Las sesiones experimentales tuvieron lugar en un aula de arte que evitaba cualquier distraccion por estimulos
ajenos. No mas de 13 no menos de 6 alumnos participaron en cada sesion a la vez. Los participantes se sentaron en
una fila de mesas dando a la pared en la que se proyectaban las diapositivas o se contemplaba un monitor de video. El
aula disponia de luz regulable, de forma que los alumnos podian contemplar todas las obras simultdneamente con
claridad, asi como escribir sobre lo que se les encomendo.

Los procedimientos utilizados fueron bastante sencillos. En primer lugar se ofrecid a los alumnos una idea
general sobre los objetivos del estudio y se les informé de que su participacion duraria unos 30 minutos. A continuacién
se presentaron las obras de una en una, por espacios de un minuto, en orden aleatorio que variaba para cada contexto.
Una vez que todas las obras se encontraban simultaneamente a la vista, se pidid a los alumnos que respondieran a la
primera parte de un ejercicio escrito abierto correspondiente a la situacion dirigida o no dirigida verbalmente que se les
asignd aleatoriamente. Al cabo de tres minutos, se ordend a los alumnos que dejaran de escribir. Se procedié a
continuacion a presentar la segunda parte de la situacion dirigida o no dirigida y se pidié a los alumnos que siguieran
escribiendo.

Indicaciones verbales. A aquellos participantes a los que se le ofrecieron indicaciones verbales se les sugirié
inicialmente que buscaran puntos en comun entre las obras mostradas y escribieran sobre ellos. Transcurridos tres
minutos, se identifican cual es la obra clave y se especifica un punto en comun entre todas las otras obras. En el
contexto del mismo-artista, se decia a todos los alumnos que “todas estas obras de arte fueron pintadas por el mismo
artista, Marc Chagall”. En el contexto del mismo-tema, se explica que “todas las obras de arte tratan el mismo tema en
tanto en cuanto todas muestran relaciones entre hombres y mujeres , se explica que “todas las obras de arte tratan el
mismo tema en tanto en cuanto todas muestran relaciones entre hombres y mujeres. En el contexto interdisciplinar, se
ofrece una indicacion verbal a los alumnos consistente en que “las obras estaban inspiradas en la obra de Marc Chagall”

A los participantes en la situaciéon no dirigida no se les pidié que buscaran puntos en comun ni se les puso de
manifiesto su existencia durante el estudio. En su lugar, se les pidié que escribieran lo que pensaban sobre las obras.
Transcurridos tres minutos se les pidié que siguieran escribiendo durante dos minutos mas (y se les ofrecieron tres
minutos més). A diferencia de la situacion dirigida verbalmente, no se hizo mencién alguna a la obra clave durante
ninguna de las dos partes del ejercicio escrito.

Experimento de asociacion. Se elaboré un experimento de asociacidon con seleccion de opciones para valorar el
grado de comprension de los participantes de la dimension formal, descriptiva e interpretativa de la obra clave, E/
Cumplearios. Al referirse a las caracteristicas visuales de las obras, empleamos el término operativo dimension formal.
Toda referencia al contenido del tema se clasific6 como dimensién descriptiva y todos los significados expresivos
relativos a la forma y/o contenido de una obra se agruparon bajo la denominacion dimensién interpretativa. Aunque estas
dimensiones de las obras estan interrelacionadas, encontramos en investigaciones precedentes que se puede diferenciar
la interpretacion de una dimensién de la otra (e.g. Koroscik, 1982; Koroscik, Garber &Baxter, 1987).

El formato del experimento de asociacion fue parecido a los utilizados en nuestras investigaciones anteriores (cf.
Koroscik, Garber & Baxter, 1987). Los elementos del experimento fueron extraidos de una amplia revision bibliografica
sobre Chagall y El Cumpleafios. Los elementos se componian de 30 palabras o frases (10 por dimension), de los que la
mitad correspondian al cuadro y la otra mitad eran errores de asociacion perfectamente factibles. En la dimension formal,
los ejercicios de asociacion incluyeron “multiples puntos de vista” y “espacio comprimido”, mientras que los errores de
asociacion incluyeron “pinceladas torcidas” y “equilibrio simétrico”. Los elementos descriptivos incluyeron asociaciones
tales como “un ramo de flores” y “amantes suspendidos en el aire”, mientras que los errores de asociacion incluyeron
“acrébatas volando por el aire” y “pareja en escena”. En la dimensién interpretativa, los elementos asociados incluyeron
“nada que sugiera deseo eroético” y “el amor ha eliminado la gravedad”, mientras que los errores de asociacién incluyeron
“un acto de seduccion” y “un comentario feminista sobre las relaciones varon/mujer.

Se pidi6 a los participantes que se tomaran el tiempo que necesitaran para decidir si cada elemento del ejercicio
estaba o no asociado con El Cumplearios. El cuadro se mantuvo a la vista durante toda esta parte del estudio. Después
de responder a todos los elementos de asociacion, se pidio a los alumnos que puntuaran su confianza en cada respuesta
en una escala de 1 (ninguna confianza) a 5 (plena confianza). Las puntuaciones de confianza fueron utilizadas
posteriormente para puntuar a su vez el ejercicio de asociacion. Cuando las asociaciones acertadas y erréneas eran
correctamente identificadas, se les asignaban valores numéricos positivos de las correspondientes autovalo-raciones de
confianza. A las respuestas inadecuadas se daba valores negativos de las puntuaciones de confianza correspondientes.
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A continuacién se sumaron los valores para cada nivel de la variable de dimension (formal, descriptiva e interpretativa) y
se compararon en ensayos de analisis de varianza.

Resultados y discusion
Analisis de los experimentos de asociacion

Los datos del ejercicio de asociacion con seleccidon de opciones se analizaron en un analisis de varianza mixto de
3 (Contexto de Arte Comparado) x 2 (Indicacion Verbal) x 3 (Dimensién). Los resultados del analisis no muestran
diferencias significativas entre los alumnos de los tres grupos contextuales comparados; sin embargo, si se encontraron
diferencias entre los efectos de las indicaciones. Asi, sugerir a los alumnos que efectuasen comparaciones contextuales
dio lugar a puntuaciones mas altas en el ejercicio de asociacién que las obtenidas por los alumnos a los que no se le
proporcionaron indicaciones verbales. También se encontraron diferencias significativas para la Dimension y para la
interaccion Indicacion Verbal x Dimension.

Un analisis mas profundo de los efectos de la Dimensién indica que la mayor dificultad de los alumnos estriba en
comprender los significados interpretativos de ElI Cumpleafios, en contra de lo que esperabamos obtener: menores
puntuaciones para los elementos interpretativos porque requieren un nivel mas profundo de comprension (cf. Koroscik,
Osman & DeSouza, 1988)

Una comparacion a posteriori de las medias de la interaccién Indicacion verbal x Dimension muestra que las
respuestas a los elementos interpretativos fueron las mas acertadas en las tres situaciones de contextos de arte cuando
se proporcionaron a los alumnos indicaciones verbales explicitas que relacionaban E/ Cumplearios con otras obras. No
se obtuvo prueba alguna de que las sugerencias ayudasen a los alumnos a dar respuestas exactas a los elementos
formales y descriptivos. Estos resultados sugieren que los alumnos poseian un cierto conocimiento previo relacionado
con la comprension de los significados interpretativos de E/ Cumpleafios, pero no eran capaces de acceder a dicho
conocimiento y aplicarlo a no ser que se les proporcionaran indicaciones explicitas. Incluso las breves indicaciones
verbales que se les ofrecia se tradujeron en diferencias significativas en lo relativo a su comprension interpretativa.

Analisis de los ejercicios escritos

Las respuestas al ejercicio escrito abierto en dos partes fueron examinadas a varios niveles con el fin de obtener
una vision mas completa de en qué manera la interpretacion de E/ Cumplearios por parte de los alumnos se vi6é afectada
por los contextos de arte comparado y las indicaciones verbales. Interesaba sobre todo averiguar si los contextos de arte
guiaban la seleccion de estrategias de busqueda de conocimientos de los alumnos, es decir, si los contextos ofrecian
alguna indicacién implicita sobre el qué buscar a la hora de examinar las obras de arte. A continuacion se comparan
dichos efectos de las indicaciones implicitas en relaciéon con las diferencias motivadas por las indicaciones explicitas, es
decir, la situacion de orientacion verbal. También se realizaron analisis para medir las posibles deficiencias en la
comprension de los alumnos. Aunque los educadores artisticos no suelen hablar de malentendidos, hay ocasiones en
que las reacciones ante las obras de arte no van claramente encaminadas (Koroscik, 1990 a, 1990b). Se queria, por
tanto, determinar las situaciones que podian dar lugar a malentendidos con mayor probabilidad.

La busqueda de la comprension. Las respuestas escritas de los participantes fueron estudiadas en primer
lugar para obtener datos que reflejaran qué orientaba su busqueda de significados. Se esperaba encontrar diferencias
contextuales de orientacion hacia las dimensiones formal, descriptiva e interpretativa de las obras de arte. Se habia
supuesto que los alumnos incluidos en el contexto del mismo-tema prestarian mayor atencién a las calidades formales
porque éstas constituian puntos comunes a todas las obras. El nexo de conexién entre las obras del contexto sugeriria a
los alumnos que atendieran mas al contenido descriptivo que a las dimensiones formal e interpretativa. En el contexto
interdisciplinar, todas las obras estaban directamente relacionadas con el cuadro de Chagall, principalmente por su
contenido expresivo, asi que se supuso que este contexto dirigiria implicitamente a los alumnos a buscar significados
interpretativos.

Las hipétesis resultaron ser correctas para la primera mitad del ejercicio escrito. Existen pruebas de que cuando los
alumnos empezaron a escribir la primera vez prestaron algo de atencién a las tres dimensiones (formal, descriptiva e
interpretativa), pero concentraron sus esfuerzos en estudiar los puntos comunes de las cuatro obras en contexto. Las
caracteristicas formales fueron mencionadas por un mayor numero de alumnos del contexto de mismo-artista que las
caracteristicas descriptivas e interpretativas. En el contexto de mismo-tema, los alumnos se refieren en mayor nimero al
contenido descriptivo que a las otras dimensiones, y en el contexto interdisciplinar, muchos mas alumnos mencionan
cualidades interpretativas que cualquier otra dimension.

Los resultados demuestran que las estrategias de busqueda variaron durante la segunda parte del ejercicio
escrito. En la situacion dirigida, se comentd a los alumnos en qué modo las obras de arte estaban relacionadas con E/
Cumplearios. Dichos alumnos continuaron estudiando las tres dimensiones de las obras, pero se centraron en la
descripcion de las caracteristicas interpretativas. Esta pauta se dio no solo en el contexto interdisciplinar, como cabia de
esperar, sino también entre alumnos a los que se proporcionaron indicaciones verbales en los contextos de mismo-artista
y mismo-tema, lo que explica, al menos en parte, el hecho de que obtuviéramos puntuaciones mas altas para los
elementos interpretativos en el ejercicio de asociacion entre los alumnos a los que se habia dado indicaciones verbales,
independientemente de su grupo contextual.
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Los participantes en las situaciones no dirigidas respondieron de manera diferente en la segunda parte del
ejercicio escrito. Dichos alumnos desviaron el centro de interés de los puntos en comun entre las obras y adoptaron una
estrategia de busqueda mas amplia. Puede que los alumnos de la situacion no dirigida hayan supuesto que era prudente
diversificar sus estrategias de busqueda de informacion una vez que se habia enunciado que quedaba poco tiempo para
escribir sobre las obras. Al parecer trataron de absorber rapidamente cuanto fuera posible por si pasaban por alto algo
importante. Este cambio a una orientacion mas variada tuvo lugar probablemente debido a que los alumnos no dirigidos
no obtuvieron confirmacion de que sus estrategias de busqueda originales fuesen correctas. Los alumnos sélo podian
intentar adivinar qué era importante buscar y describir a a hora de contemplar las obras de arte.

La aparicion de malentendidos. Un analisis mas detallado de los resultados del ejercicio escrito indica que la
interpretacion de los alumnos era a menudo errénea. Cuando asi ocurre, es corriente hablar de “malentendidos” o “ideas
falsas”, aunque estos términos probablemente son de poca utilidad para describir los problemas del aprendizaje del arte.
Cualquier obra de arte puede tener numerosos significados, pero no todas las intepretaciones son iguales, y algunas son
del todo incorrectas (Koroscik, 1990 a). Incluso cuando los alumnos den motivos razonables para sus interpretaciones
acerca de una obra, dichas interpretaciones pueden ir descaminadas porque el alumno posee un limitado conocimiento
de informacion contextual sobre el artista y/o la obra de arte. Se juzga la idoneidad o no de todas las respuestas al
ejercicio escrito en base a una revision bibliografica de cada obra de arte. Se emplean para ello varias fuentes de
historiadores del arte y otros expertos para obtener un consenso, sobre todo en lo tocante a los significados
interpretativos de una obra. Las siguientes citas son representativas de los malentendidos con que nos tropezamos:

1. Un alumno integrado en el contexto no dirigido de mismo-artista escribid: “creo que las dos del centro [E/
Cumpleanios y El Cochero] parecen estar hechas por el mismo artista y las dos de fuera [El Pueblo y Yo y El Violinista]
por otro”.

2. Otro alumno del contexto del mismo-artista (situacion no dirigida) escribié que las obras “parecen datar de
aproximadamente el afio 1600”.

3. Un alumno del contexto dirigido del mismo-artista sefala que “[El Cumpleafios] parece algo creado por Salvador
Dali”
4, Un alumno del contexto interdisciplinar dirigido afirma que “todas [las obras] tienen un tema violento: una pareja

joven en los malos tiempos no sabe como liberar su agresividad, asi que la toma el uno con el otro”.

5. Alguien del contexto de mismo-tema (situacion no dirigida) describe que EI Cumpleafios muestra a “un hombre que
quiere desesperadamente hacer las paces con su mujer después de una discusion. Se aparta de su camino para llegar a
ella”.

Tanto el analisis de respuestas escritas como las anteriores ponen de manifiesto varias consideraciones. La primera de
ellas se refiere a la naturaleza sintactica de la respuesta del sujeto. Esto es de utilidad porque el proceso reflexivo de una
persona se plasma en cierta medida en la manera en que se organiza o traduce sus pensamientos a través de la
escritura. En este estudio, la sintaxis de las respuestas escritas tomd la forma de una lista de apartados o un parrafo y, a
veces, una combinacién de ambos. La construccion de listas sugiere un mecanismo de reflexién “ a base de retazos”,
mientras que la redaccion en parrafos (con frases mas o menos completas) apuntan a un intento de sintetizar el material.

Al comparar los contenidos de las listas y parrafos obtenidos en el estudio se observa que los malentendidos se
daban con mayor frecuencia en aquellos alumnos que elaboraban listas para expresar su interpretacion de las
caracteristicas formales, descriptivas o interpretativas. De los alumnos cuyas interpretaciones eran erréoneas o
inadecuadas, el 50% utiliza listas, el 38% parrafos y el 12% ambos. Se observa, por tanto, que, incluso el ejercicio
relativamente sencillo de describir lineas colores y formas, no resultaba tan facil ni evidente para los alumnos estudiados.
Esta observacion es digna de mencion ya que el estudio se realizé con estudiantes universitarios. Es razonable concluir
gque alumnos mas jovenes y con menos experiencia habrian encontrado aun mayores dificultades en el ejercicio.

Una segunda consideracion importante de nuestro analisis sintactico demuestra otra acusada diferencia entre los grupos
experimentales a los que se proporcionaron indicaciones verbales y aquellos a los que no. Las indicaciones verbales
incitaron a un mayor ndmero de alumnos a escribir parrafos (872%) que listas (7%), aunque algunos optaron por escribir
en un formato combinado. En la situacion no dirigida, se observa que los alumnos (47%) se inclinan preferentemente por
las listas. Un niumero menor de ellos 842%) escribe en forma de parrafos o en un formato mixto (11%). Estas
observaciones sugieren que la presencia de indicaciones verbales permite inmediatamente a muchos de los participantes
encontrar puntos en comun o sintetizar sus ideas a través de ejemplos. Cuando se ofrecen las segundas indicaciones a
los mismos alumnos, se amplian las interrelaciones de la obra al nivel interpretativo mas profundo. En ausencia de
sugerencias verbales, los alumnos comparten ciertas caracteristicas pero se dan con menos frecuencia al comentario
sobre la naturaleza de las relaciones.

El escoger el formato de parrafo no garantiza la construccion de interpretaciones correctas. A veces, los contextos de
arte comparado y las indicaciones verbales resultan insuficientes para incitar a los alumnos a acceder a sus
conocimientos anteriores y transferirlos, y otras, su base de conocimientos es demasiado deficiente como para ser
superada por estrategias de busqueda efectivas.
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Una tercera consideracion que se desprende del ejercicio escrito sugiere que los contextos de arte comparado y las
indicaciones verbales ayudan a los alumnos a cubrir huecos en su conocimiento disponible sélo cuando dichos
conceptos e indicaciones llaman la atencion sobre ideas ya familiares. En este sentido, se observa que la existencia de
malentendidos varié entre los tres contextos de arte comparado. EI menor numero de malentendidos se registro en el
contexto de mismo-tema cuando se da a los alumnos indicaciones explicitas de buscar conexiones en lo referente a las
relaciones varén/mujer. Parece probable que esta comparacion facilite la interpretacion al enfocar la busqueda de
significados sobre un tema que los alumnos podian ligar facilmente con sus conocimientos previos sobre las parejas en
la vida diaria. Cuando la naturaleza de las relaciones entre las obras es menos consecuente con la base de
conocimientos de los alumnos, es decir, en el contexto interdisciplinar, las interpretaciones eran mas dificiles de
comprender pese a haber empleado estrategias de busqueda adecuadas. De los tres contextos comparativos que se ha
proporcionado, el menos exitoso para los alumnos ha sido el de la comparacién de EI Cumpleainos con la danza, poesia
y litografia escogidas. Incluso cuando se les proporciona indicaciones contextuales verbales en el contexto
interdisciplinar, predominan las falsas ideas. Casi tres cuartos de los alumnos que examinaron las obras en el contexto
interdisciplinar elaboraron ideas falsas sobre la obra de arte.

Conclusiones

Las obras de arte se encuentran rara vez aisladas. En las aulas y los museos, por ejemplo, se muestran con
frecuencia en el contexto de otras obras. Los resultados de esta investigacion demuestran que los contextos
comparativos tales como los que se discuten en este informe pueden tener un impacto importante en el modo en que los
alumnos observan una obra de arte y piensan sobre ella. Los contextos de arte utilizados sugieren implicitamente a los
alumnos que estudiaran las obras de arte en funciéon de sus puntos comunes. Cuando se agrupan las obras por temas,
los alumnos de este estudio concentran la mayor parte de su atencién en estudiar el tema. Por otra parte, cuando se
agrupan de acuerdo a otras caracteristicas comunes en los contextos del mismo-artista e interdisciplinar, la seleccion de
estrategias de busqueda por parte de los alumnos se desplazé a dichas caracteristicas como centros de interés.

Debe dejarse bien claro a los profesores que la mayor eficacia de los contextos de arte comparado usados en
este estudio se obtienen cuando se complementaron son indicaciones verbales explicitas sobre los puntos en comun
entre las obras. Aunque sélo se introdujo breves enunciados verbales, estas referencias verbales explicitas ayudaron a
los alumnos a sintetizar inmediatamente sus ideas a través de las obras de arte. Esto se tradujo en la construccién de
significados mas elaborados y en interpretaciones mas profundas. Las indicaciones verbales que se les proporcioné
contribuyeron asi mismo a reducir el nimero de malentendidos, aunque no los eliminaron por completo. En ausencia de
indicaciones verbales explicitas, los alumnos se inclinaron por utilizar estrategias de busqueda mas amplias que
resultaron ser mucho menos efectivas. Estas observaciones sugieren que los profesores deberian de proporcionar
contextos comparativos e indicaciones verbales explicitas cuando se refieran a una comprension en profundidad. No
debe darse por hecho que los alumnos sean capaces de encontrar ideas correctas o significativas sobre las obras por si
solos.

Los profesores de arte muestran rutinariamente reproducciones de obras en sus aulas, pero es poco probable
que se paren a considerar en qué manera dichas muestras pueden determinar la forma en que un alumno pueda pensar
sobre una obra de arte dada. Seria, por tanto, recomendable a los educadores [historico-artisticos] que planifiquen
intervenciones instructivas para sacar provecho de los efectos contextuales. Dado que cualquier obra de arte admite
multitud de comparaciones, es importante que los profesores se decidan antes sobre las ideas claves que quieren que
sus alumnos aprendan (Perkins, 1987). Pawat (1989) insiste sobre el hecho de que algunas ideas de un dominio o
disciplina dados son mas significativas que otras porque permiten establecer un mayor nimero de relaciones. Los
resultados de este estudio sugieren que es prudente apoyar las comparaciones artisticas mediante ideas clave que estén
de alguna manera relacionadas en el conocimiento disponible de los alumnos. Coincidimos con Prawat en que es
igualmente importante que los profesores tomen en consideracion la estructura de la disciplina, asi como la estructura
cognoscitiva de los discentes expertos en una disciplina determinada.

Algo que ha quedado claro en la investigacion experto-principiante es que la base de conocimientos del experto
se organiza en torno a un conjunto de interpretaciones mas importante que la de los principiantes. Una forma posible de
favorecer la accesibilidad podria ser tanto la de proporcionar a los alumnos los conceptos y principios que propicien con
mayor probabilidad la competencia experta en el dominio en cuestién. Esto requiere buenas dosis de analisis reflexivo
por parte de los educadores (Prawat, 1989, pp.6-7).

Las observaciones de este estudio también subrayan el valor de diferenciar los dos componentes del aprendizaje:
(a) la base de conocimientos del alumno y (b) las estrategias que utiliza para activar sus conocimientos anteriores. Se
observa que los problemas encontrados al interpretar las obras de arte pueden ser en funcién de una o de dos
componentes a la vez. Si un alumno escoge una estrategia de busqueda inadecuada existen pocas posibilidades de que
transfiera conocimientos relevantes aunque los posea. Por el contrario, si se utilizan estrategias de busqueda adecuadas
pero la base de conocimiento del alumno es deficiente, su comprension sera limitada o desorientada. En cualquiera de
estos casos, los remedios que empleen los profesores para superar los obstaculos del aprendizaje deben ser
consecuentes con la naturaleza especifica del problema.

Los investigadores deben proporcionar a los profesores herramientas de diagnostico Utiles para valorar el alcance
de la base de conocimientos disponibles de un alumno. Los investigadores deben asi mismo desarrollar métodos para
valorar la capacidad de un alumno para emplear estrategias de busqueda de conocimientos en las ocasiones
apropiadas. Los resultados de este estudio sugieren que los ejercicios de asociacién con seleccidon de opciones sélo son
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relativamente Utiles para este fin. Los ejercicios escritos abiertos resultan ser de mayor utilidad, pero su analisis requiere
mucho tiempo. Esta es una razén mas por la que puede ser deseable que los educadores enfoquen sus objetivos de
aprendizaje en un conjunto limitado de ideas clave. En lugar de valorar una completa gama de resultados posibles de
aprendizaje, los profesores (y los alumnos) deben limitarse a valorar la profundidad con que se han aprendido las ideas
clave.
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4. APORTACIONES PARA EL Xl SIMPOSIO

A continuacién se presentan dos aportaciones de comparieros de la Asociacion que pueden ayudar a centrar la tematica
del préoximo Simposio. En primer lugar aparecen unas reflexiones generales planteadas por Ignacio Nadal v,
seguidamente, una la recensioén del libro de Frangois Audigier L'education a la citoyenneté, elaborada por Consuelo
Dominguez.

Lo cercano y lo lejano como criterio de ordenacién de los contenidos del curriculo de Ciencias Sociales.

Ignacio Nadal.
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El objetivo de este trabajo es analizar la pertinencia y actualidad didactica de la secuenciacion y organizacién de
los contenidos en la ensefianza de las Ciencias Sociales siguiendo el criterio tradicional de ir de lo mas cercano a lo mas
lejano a la experiencia del alumno.

Constituye un principio de muy sélida implantacion en los curriculos de esta area de conocimiento plantear el proceso de
ensefianza-aprendizaje partiendo de la realidad préxima al alumno, determinando asi un tipo de ordenacion de los
contenidos conforme a un modelo concéntrico de progresion. Segun este criterio el alumno en los primeros cursos
escolares solo debe estudiar la realidad mas préxima para conocer progresivamente realidades mas lejanas en cursos
superiores.

Este modelo de organizacion del curriculo recibié su maximo apoyo del campo de la psicologia evolutiva, concretamente
de las teorias derivadas de los trabajos de Piaget, segun las cuales el nifio, en el proceso de construccion del
conocimiento parte de la realidad mas préxima.

En Espana, la Ley General de Educacion del afio 70 introduce por primera vez, de forma timida y no de una manera
totalmente articulada, el escalonamiento de los contenidos espaciales en los planes de ensefianza. Pero sera a principios
de los 80, con la publicacion de los llamados Programas Renovados, cuando los contenidos del area de Ciencias
Sociales se estructuren de una forma totalmente escalonada siguiendo el principio “de lo cercano a lo lejano”,
especialmente porque esta propuesta metodoldgica fue asumida por la Administracion Educativa y no unicamente por
los movimientos de renovacion pedagadgica.

En la actualidad, la Ley de Ordenacion del Sistema Educativo (LOGSE) continia mostrando esta forma de organizar los
contenidos en el curriculo de Primaria, por la que los alumnos, hasta los 10 afos, trabajan casi de forma exclusiva
lugares cercanos. Por primera vez, no obstante, se admite la posibilidad de introducir el estudio de realidades lejanas
siempre que éstas sean significativas para el alumno, lo que en nuestra opinidn supone un reconocimiento de la
influencia de los medios de comunicacion, los cuales permiten trascender mas alla del medio préximo.

Desde la década de los 80, destacadas personalidades y colectivos vinculados a la ensefianza de las Ciencias Sociales
(Grup Garbi, 1978; Benejam, 1987, y Pérez y Souto, 1989) comienzan a cuestionar esta forma de estructurar el curriculo,
criticando tanto la insistencia en una ensefanza basada en el medio inmediato, como las concepciones demasiado
empiristas del aprendizaje.

Desde este planteamiento, en nuestra opinion, la influencia de los medios de comunicaciéon ha propiciado que muchos
lugares, pese a ser geograficamente lejanos, puedan considerarse cercanos desde el punto de vista cognitivo, y que el
alumno en el proceso de aprendizaje incorpore al mismo tiempo tanto elementos cercanos como lejanos.

Las investigaciones efectuadas por nosotros (Nadal, 1999) nos llevan a afirmar que no se puede continuar manteniendo
que en los primeros niveles de la educacion deban proponerse a los alumnos exclusivamente el estudio o conocimiento
del medio cercano. Hemos podido comprobar en numerosas pruebas, en contra de lo que se ha venido sosteniendo, que
ya los nifios del ultimo curso de Ensefianza Infantil y de los primeros cursos de Educacién Primaria conocen y diferencian
claramente lo “cercano de lo lejano” (Nadal, 1999).

Asimismo, desde el campo de la epistemologia, los planteamientos mas recientes de las escuelas geograficas inciden en
el hecho de que incluso en los primeros niveles la geografia escolar no debe quedarse en el estudio del medio inmediato,
trabajando sélo el entorno cercano al alumno y aplicando metodologias excesivamente empiristas.

De igual manera, las mas recientes teorias del aprendizaje refuerzan la importancia de no trabajar en edades tempranas
s6lo la realidad cercana, sino también el resto del mundo. El constructivismo afirma que se debe partir de lo que el
alumno conoce y constituye su campo de interés, y en este sentido, parece evidente que mucha de la informacion que el
alumno posee proviene no soélo del medio proximo, sino también de lugares alejados, que actualmente se presentan para
los escolares como importantes focos de atraccion e interés.

Una prueba mas de que la ciencia actual se cuestiona hoy la forma de organizar los contenidos espaciales en los planes
de estudio es la existencia de otros modelos curriculares que parecen estar dando una respuesta mas coherente y
acertada al tema que nos ocupa. Este es el caso del curriculo geografico de Inglaterra y Gales que surge de la Ley de
Reforma Educativa de 1988 (Department for Education —DFE-: 1995). En dicho curriculo se rompe de forma tajante con
las concepciones piagetianas y se introduce en el curriculo la realidad de otros lugares del mundo. Ejemplo de este
cambio en la forma de secuenciar los contenidos espaciales en el curriculo inglés es que los alumnos entre 5y 7 afios
deben estudiar la localidad del colegio, pero también una localidad que contraste con aquella, bien en el Reino Unido o
en el extranjero. Ademas, las autoridades britanicas decidieron incluir en los planes de estudio realidades distantes y
culturalmente diferentes para contribuir a que el alumno desarrolle actitudes de mayor tolerancia y solidaridad. En este
sentido, esta probado que el estudio de otros paises y modos de vida evita que se generen prejuicios hacia otras
culturas, ya que, como estd comprobado, dichas actitudes surgen en las primeras edades como consecuencia del
desconocimiento de las mismas o de un conocimiento estereotipado o parcial.

A partir del planteamiento que hemos realizado creemos que se puede concluir que el curriculo de Educacién Primaria,
desde los primeros cursos, debe incluir tanto contenidos proximos a la experiencia de los alumnos como lejanos, dado
que los datos de que hoy disponemos nos permiten defender que el alumno puede comprender unas y otras realidades.
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L’education a la citoyenneté.
Frangois Audigier, INRP, Paris, 1999

El autor presenta bajo este titulo la compleja definicidn que entrafa hoy dia el concepto de ciudadania, el valor educativo
del mismo y los instrumentos pedagdgicos necesarios para trabajar dicho concepto. La educacion de la ciudadania, dice
Audigier, es un campo teérico y practico en el que se traducen, en acuerdos y desacuerdos, nuestras concepciones de la
vida social y politica, la definicion de derechos, libertades y obligaciones que estimamos legitimas para nosotros y para
los demas, la forma de pensar los conflictos y la forma de resolverlos, nuestras concepciones de la educacion, del rol de
la familia, de la escuela y de las otras instituciones susceptibles de intervenir en la instruccion, y por supuesto el papel
del profesor de didactica de las Ciencias Sociales. El reconocimiento de la pluralidad, que adopta diferentes formas, y de
la diversidad, pensada hoy dia, sobre todo, como identidad cultural, se presenta como un camino necesario que
garantiza una cohesion social contra las amenazas de division y fragmentacion.

Audigier se propone en esta obra realizar una descripcion no lineal y cerrada, en la que puedan sustraerse, en aras de
una aparente cohesioén, los elementos problematicos y a menudo contradictorios de la educacién del ciudadano,
planteados a partir de grandes interrogantes como: ;Ha de plantearse la ciudadania de manera estricta como la
pertenencia a una comunidad politica 0 como algo mucho mas amplio en cuanto al contenido y a los ambitos a los que
hace referencia?, ¢ Tiene la escuela la misién de construir un espacio publico fundado sobre una cultura coman?, ¢La
educacion en la ciudadania es una tarea que atafie al conjunto del colectivo de ensefantes o es tarea prioritaria de una
disciplina escolar?, ; Qué equilibrio adoptar entre lo normativo y lo critico, entre el adoctrinamiento y la libertad, entre la
insercion de las jévenes generaciones en un mundo construido sobre el momento presente, con sus valores y sus
normas y el desarrollo de la autonomia del sujeto y de su derecho a participar en los cambios permanentes del mundo y
de la cultura? Evidentemente no se pueden aventurar respuestas simples a estos y otros muchos interrogantes en torno
al tema de la formacién en la ciudadania de los jovenes.

El primer capitulo consiste en una primera aproximacién al concepto de ciudadania y lo que ha significado a lo largo de
las distintas décadas histéricas y al analisis de los limites entre la libertad personal y los derechos y deberes como
miembro de un colectivo social, a buscar las dificiles fronteras entre uno y otro aspecto de la ciudadania, al andlisis de la
relacién que media entre la ciudadania y los valores en medio de un mundo en el que priman los aspectos interculturales
y el continuo mestizaje de las personas. A la vista de ello puede decirse que los contenidos sobre la ciudadania tienen
que derivarse del conocimiento sobre las sociedades presentes y en el pasado, del conocimiento de las reglas y normas
que regulan la vida comunitaria y la manera de resolucion de los conflictos y de una educacién politica sobre las
instituciones y el funcionamiento democratico.

En un segundo apartado se tratan aspectos relacionados con las experiencias y su relacion con los saberes, porque la
experiencia que cada uno de nosotros tiene respecto al mundo y las relaciones con los otros es un lugar privilegiado para
el aprendizaje de comportamientos de respeto frente a los que muestran alguna diferencia por razones politicas,
culturales, geograficas, étnicas o creencias religiosas. La educacién civica se ejercita en una escuela que tiene sus
finalidades, sus reglas y su propia cultura escolar, en una institucién que trabaja para responder a las finalidades que la
sociedad le confia, encontrando en las disciplinas escolares las construcciones especificas y el vehiculo privilegiado para
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dar forma a esta cultura civica, en la que no pierden su peso especifico todas las disciplinas relacionadas con las
ciencias sociales.

En el siguiente capitulo se realiza un balance de los resultados aportados por una encuesta pensada para los colegios e
institutos, en la que los alumnos hablan de su vida en la institucidon y lo que piensan sobre la educacion civica, asi como
las concepciones que los profesores tiene sobre el mismo tema, evidenciandose la importancia que conceden a los
aspectos de la educacion civica que tiene relacion con los comportamientos en la institucién escolar y en la clase. Desde
el titulo de “la ciudadania: un concepto de reelaboracion constante”, Audigier define tres estados o condiciones para
aproximarse a un concepto que se muestra dificil y es nucleo de continuos debates contemporaneos: los derechos
culturales, la ciudadania de los miembros de la Europa actual y la ciudadania planetaria o mundial, para adentrarse en el
debate de la relacion existente entre tres conceptos ensamblados: ciudadania, nacionalidad e identidad.

Los dos ultimos apartados los dedica, en primer lugar, a realizar una reflexion sobre la escuela y los modelos de
ensefianza-aprendizaje sobre la base de a) los tres modelos aportados por Albala-Bertrand: un modelo partici-pativo, un
modelo de cognicién-desarrollo y un modelo que responde a una teoria mucho mas reciente, de representacién de
imagenes mentales sobre el mundo que facilitan o dificultan el aprendizaje; b) la teoria sobre el desarrollo del juicio moral
de larga tradicion en las teorias de Piaget y Kohlberg y mas recientemente Forquin, segun tres niveles de desarrollo
moral: pre-convencional, convencional y postconvencional.; c) la teoria de la representacién moral que ha dado lugar a
numerosos trabajos en la didactica de las disciplinas pertenecientes a la esfera de las ciencias sociales. El segundo
aspecto analizado se refiere al concepto de derecho, principal referencia para trabajar las practicas de aprendizaje y los
contenidos.

Concluye Audigier que la educacion en la ciudadania es un espacio muy pertinente para estudiar la relacion entre
experiencias y saberes, sobre todo en el medio escolar y reconoce que resta aun un trabajo efectivo de analisis de las
situaciones escolares, no ya para elaborar una solucion, sino para construir algunos elementos conceptuales y explicitar
algunos valores y principios a partir de los cuales elaborar una propuesta didactica coherente con los problemas actuales
de identidades, de pertenencia asi como para asumir y poner en practica los valores democraticos de las mayorias sin
menoscabo del respeto a las minorias que coexisten dentro de una sociedad plural.

Consuelo Dominguez.

Informe de la Real Academia de la Historia.

1- La historia ha sido uno de los fundamentos de la ensefianza secundaria en la Espafa del siglo XX, por la conviccion
de que la disciplina proporciona elementos imprescindibles para la formacion general de los ciudadanos. La concepcién
de la historia, dominante en los ultimos decenios del siglo XX, difiere de la que estaba vigente al comenzar la centuria, lo
que no afecta en modo alguno al papel que la historia desempefia en el “curriculum” escolar de los espafoles. En todo
caso, dada la estrecha conexién que existe entre la historiografia y la ensefianza de la historia, cabe deducir que las
novedades acaecidas en el ambito de la concepcion y de la investigacion histérica han coincidido con cambios
inevitables en el ambito de la ensefianza de la disciplina.

El panorama que presenta en estos momentos la ensefianza de la historia en Espana, en los niveles educativos
secundarios, es sumamente preocupante. En el otofio del afio 1996, la entonces ministra de Educacién y Cultura,
Esperanza Aguirre, en una conferencia que pronuncié en la Real Academia de la Historia, sefiald las insuficiencias que
observaba en el campo de la ensefianza de la historia, asi como, en general, en todo lo concerniente a la
humanidades. Poco tiempo después, se formaron diversas comisiones y se pusieron enseguida a trabajar,
con el fin de informarse sobre la materia y de exponer los principios en los que debiera fundarse la implantacién o la
aplicacion de las disciplinas humanisticas en la ensefianza media. Una de esas comisiones, constituida bajo los
auspicios de la Fundacién Ortega y Gasset, se encargd de proponer reformas en el area de “Ciencias Sociales,
Geografia e Historia”. Cuando los resultados de esta comisién se hicieron publicos en el otofio de 1997, comenzé en
toda Espafia una viva polémica. En los meses de noviembre y diciembre de ese afio, aparecieron en la prensa
espafiola  varios cientos de articulos, todos ellos sobre diferentes aspectos y problemas de la ensefianza de la historia.
Las opiniones fueron sumamente variadas, pero cabe sefalar que la polémica se centré6 mas en el ambito de la discusion
politica que en las cuestiones puramente académicas. Por lo demas, el asunto de la reforma de la ensefianza de las
humanidades, y en concreto de la historia, se debatio en el Parlamento, predominando alli, lamentablemente,
las posturas politicas partidistas. Al final, el proyecto quedoé en suspenso. Ahora bien, lo sucedido puso de relieve el gran
interés que despierta en la sociedad espafiola el problema de la ensefianza de las humanidades y, en concreto, el de la
historia. La idea de emprender una reforma en el “curriculum” de las disciplinas humanisticas de la ensefanza
secundaria, y en particular de la historia, fue recogida por una nueva comisién, constituida en el ano 1998 tras llegar a un
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acuerdo entre el Ministerio y las Comunidades Auténomas que en aquellas fechas tenian competencias educativas en
los niveles secundarios. Presidida por Don José Antonio Ortega y Diaz-Ambrona, en la comisién figuraron dos miembros
de la Real Academia de la Historia. Los resultados de los trabajos de esta nueva comision, dados a conocer en su
momento a la opinidn publica, no terminaron por concretarse en resultados aplicables a la realidad educativa. De lo
sefalado, cabe deducir que las actitudes respecto a la ensefianza de la historia en el momento de escribir este
Informe, en los primeros meses del afo 2000, son analogas a las que existian en Espana a finales de 1996, cuando,
desde el Ministerio de Educacion y Cultura, la titular manifesté su descontento sobre la ensefianza de las humanidades,
en general, y de la historia, en particular. No obstante, en el tiempo transcurrido desde entonces se ha podido reflexionar
sobre la necesidad de promover el estudio de las humanidades y el de la historia y son mayores hoy las posibilidades de
llegarse a acuerdos que hagan posible ampliar y mejorar el conocimiento de la historia general, sin que se descuide, por
ello, el estudio de los particularismos propios de cada comunidad auténoma.

2- Diversas naciones europeas, en particular Alemania, Francia y Gran Bretana, fueron testigos, en el decenio1970-1980,
de un vivo debate sobre la ensefianza de la historia en los niveles medios. Las ensefianzas de historia fueron criticadas
por haber estado al servicio de los estados-naciones, pero también por la insistencia en los acontecimientos politico-
militares y por el predominio de lo memoristico respecto a lo analitico. Las criticas respondieron al cambio de
planteamientos impuesto por historiadores como Marc Bloch y Lucien Febvre desde la revista francesa Annales y al
interés creciente que despertd, desde 1930, la historia econdmico-social. Simultaneamente, se defendié la necesidad de
integrar el estudio del pasado, del que solo parecia interesar el tiempo mas reciente, en una especie de
"gemeinschaftskunde" o ciencia global de la sociedad. El historiador aleman Jirgen Kocka sefiald, en 1986, refiriéndose
a las disputas habidas en su pais en el decenio anterior, que se corrio el peligro de que los funcionarios de la cultura y la
ensefianza "redujeran la historia a la historia reciente y la viniesen a degradar a la condicién de sierva de las ciencias
sociales sistematicas".

Por su parte, el hispanista francés Pierre Vilar indicd, en coloquio celebrado en Pau en el afio 1979, al aludir al
problemas planteados en Francia, que se corria el peligro de sustituir la ensefianza de la historia "por una mezcla
devulgaridades econdmicas, socioldgicas, psicologicas". Sin embargo, tanto en Alemania como en Francia o en Gran
Bretafia, esas corrientes fueron retrocediendo. El plan Chevenement, aprobado en Francia en 1985, colocaba a la
historia como disciplina especifica, incluso en la ensefianza primaria. Por lo que respecta a Alemania, el historia
J.Momsen, en un coloquio celebrado en Niza en 1986 bajo el titulo "Etre historien aujourd hui", sefialaba que, en su pais,
la historia se consideraba, de nuevo, como una materia esencial, que debia ser objeto "de una ensefanza especifica".
En cuando a Gran Bretafa, el grupo de trabajo presidido por el profesor M.S.Watson propuso en 1990 un "curriculum”
para la ensefianza de la historia en los niveles no universitarios de caracter marcadamente clasico, en el que se daba
prioridad a la cronologia y a los acontecimientos y al estudio preferente de la propia nacién.

3- En Espafa, también se ha vivido, en los decenios ultimos, un gran debate sobre la ensefianza de la historia, aunque
su desarrollo se produjo a partir de 1980-1990. Hay que tener en cuenta, para comprender ese retraso con respecto a
otros paises de Europa, las especiales circunstancias politicas en Espafia a partir de 1975. El deseo de reformar a fondo
el sistema educativo del ambito no universitario fue precedido, en el transcurso de los afio 1980-1990, por varios
ensayos de caracter experimental. La conclusién fue, como es sabido, la aprobacion, en el afio 1990, de la LOGSE, ley
en la que se funda el sistema educativo de los niveles primario y secundario actualmente en vigor en Espafia. Como
consecuencia, la historia y la geografia, disciplinas tradicionalmente unidas en la ensefianza secundaria, quedaron
adscritas a un area mas amplia. Recibioé la denominacion de "Ciencias Sociales, Geografia e Historia". Con ello, se
pretendié que los alumnos no se limitaran al estudio de cuestiones de indole histérica y geografica, sino que también
adquirieran nociones de economia, sociologia, antropologia, ciencias politicas y juridicas. Es mas, con frecuencia se oian
voces que criticaban el aprendizaje, por los alumnos, de personajes o de acontecimientos del pasado, cuando — asi se
decia — lo que les interesaba era comprender los problemas del mundo en que vivimos. Recordemos lo que manifesté en
el afio 1984 el entonces Director General de Ensefianzas Medias, José Segovia, en la revista "Muface": "La economia, la
sociologia, la antropologia, la psicologia, tienen que aportar elementos basicos en la formaciéon de un ciudadano. Un
ciudadano hoy no puede salir de un centro docente del nivel obligatorio sin saber lo que es la declaracion de Hacienda,
una letra de cambio o el valor del dinero, no puede salir sin saber lo que es una Constitucion, la estructura psiquica de
una persona, la sociedad, los grupos sociales, el cambio social o la movilidad social". Ni que decir tiene que el logro de
esos objetivos se encomendaba a los profesores de geografia e historia, lo que, obviamente, iria en detrimento de la
ensefianza de sus tradicionales disciplinas. Es preciso sefalar, a esta respecto, que en otros paises europeos se cursan
en la ensefanza secundaria disciplinas como "Instruccion civica" o "Sociedad y economia del mundo contemporaneo”,
pero siempre independizadas de la actividad especifica de los profesores de historia. En Espana, por el contrario, llegé a
proponerse que el "curriculum”" del area de "Ciencias Sociales, Geografia e Historia" se organizara a base de "los
nucleos conceptuales basicos de las ciencias sociales". Lo alumnos estudiarian, por ejemplo, temas como la familia, el
municipio, el mercado, los sindicatos, los partidos politicos, el ocio. La historia, de haberse aceptado estas propuesta
habria quedado reducida a una especie de introduccion al estudio de cada uno de esos temas. De todos modos, esto
planteamientos, de haber triunfado, hubieran supuesto la muerte definitiva de la historia como disciplina a cursar en la
ensefianza secundaria. También hubieran originado el fin de la historia como preservadora de la memoria colectiva.

En el proyecto de reforma de los afios ochenta, por otra parte, se insistia en la necesidad de asegurar las bases
pedagégicas de la actividad docente. Esta idea, en principio loable, tuvo, no obstante, efectos negativos en lo que se
refiere al ambito de la historia. La tradicional ensefianza de la historia del Bachillerato, se repetia por doquier, se habia
caracterizado por estar ayuna de elementos didacticos. Era la "historia sin pedagogia", como se la ha calificado
recientemente. Pero la conveniencia, que en absoluto negamos, de que el profesor de ensefianza secundaria conozca
los fundamentos de la psicopedagogia fracaso en lo que se refiere a la ensefianza de la historia. Partiendo de la ideas
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que se recogian en el folleto "Los presupuesto didacticos de la reforma", en los que podia leerse que "se trata de ir mas
alla de las ensefianzas académicas tradicionales y de atender a otros aspectos que suponen desarrollo de capacidades,
de habitos, de actitudes”, se criticaba la denominada "historia académica". Se la consideraba centrada en la cronologia y
en los acontecimientos. Se pensaba que lo importante no era saber mas o menos cosas del pasado, sino adquirir las
destrezas propias de la disciplina, lo que se podia conseguir tanto si se estudiaba la revolucion francesa como la historia
de la iglesia contigua al centro de ensefianza de que se tratara. Ante tales planteamientos, se podia objetar que no es
posible conseguir una vision general del pasado mas una disciplina convertida en historia local, discontinua y
particularista. Mas aun: después de haber puesto en marcha, en plan experimental, un curso titulado "Dimension
histérica de las sociedades”, los reformadores de la ensefianza llegaron a la conclusién de que lo importante, e el estudio
del pasado, era poner el acento en el aprendizaje por los estudiantes de conceptos tales como ";qué es el tiempo
histérico?", ";cémo trabaja el historiador?", ";por qué se producen cambios en el tiempo?", ";qué variables aparecen
interrelacionadas en un momento histérico concreto?", y otras, a este modo. Para llegar a tales resultados, se pensaba
que era valido tanto tratar de hechos importantes del pasado como de acontecimientos locales de trascendencia
comarcal. No tiene nada de extrafio que, ante esa situacion, Don Fernando Arroyo, director del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Autonoma de Madrid, afirmara, en un articulo aparecido en El Pais el 10 de marzo de 1987,
que la obsesion por "como" ensenar habia anulado por completo "qué" ensenar.

4. Algunas propuestas aparecidas en aquellos afios rayan en el puro disparate. Hubo profesores que proponian a los
alumnos ejercicios sobre paises inventados, con datos imaginados de evolucién de la poblacion y de la produccion. Se
pretendia con ello que los alumnos se acostumbraran a examinar las relaciones entre variables demografica econémicas
y sociales. También se sugirié, en un libro editado en 1992 con el titulo Para comprender la historia, que se estudiase la
disciplina prescindiendo de la cronologia. El pasado, segin sus autores, esta en igual plano, tanto los tiempos
paleoliticos como los de la segunda guerra mundial, y a él acudimos con el fin de obtener ensefianzas utiles para nuestra
propia vida. Dado que la vida humana se inscribe basicamente en cuatro planos, siempre segun los autores de la obra
citada, el politico, el social, el econdmico y el cultural, el libro analiza aspectos de cada uno de ellos. El orden que se
sigue es el siguiente: "los cambios politicos en la antigua Atenas"; "las transformaciones sociales en la sociedad feudal”;
"la Revolucién Industrial en Europa”; "las ideas de la llustracion". Mas aun: después de analizar un caso concreto, como
el de "los cambios politicos en la antigua Atenas", se propone pasar revista, aunque mas sucintamente, a otros aspectos
de naturaleza politica, tales como "el paso del sistema republicano al imperial en Roma" o "la Revolucion Francesa",
actuando de igual manera en los restantes apartados. El libro se cierra con lo que se denomina un proceso complejo "La
Segunda Guerra Mundial y la construcciéon del mundo actual". Cabe decir que el método resulta, cuando menos,
farragoso para los jovenes escolares que comienzan a estudiar historia. - Los elementos analizados, pese a todo, no son
suficientes para entender la situacion actual de la ensefianza de la historia en Espafa en los niveles secundarios. Hay
que tener en cuenta, asimismo, un problema fundamental, de naturaleza esencialmente politica. Nos referimos a la
construccion en Espana del denominado "Estado de las Autonomias". La nacién espafiola, definida en la Constituciéon de
1978 como "patria Unica e indivisible de todos los espafioles”, esta a su vez integrada por un conjunto de "nacionalidades
y regiones". Algunas de esas "nacionalidades", ya gozaron de Estatutos de Autonomia en tiempos de la Segunda
Republica. Actualmente, se ha utilizado, para calificarlas, el adjetivo "histéricas". Desde mediados del siglo XIX, ha
habido en ellas grupos que manifiestan deseos de autogobierno. Tal ocurre, por ejemplo, en Catalufia y en el Pais Vasco.
El papel que siempre desempefié el pasado en la conformaciéon de una conciencia nacional, explica el interés, en esos
territorios, por la ensefanza de la historia. Ni que decir tiene que se inicio, con ello, un camino sumamente arriesgado,
toda ve que la historia pudo convertirse en un arma al servicio de la exaltacion de cada "nacionalidad" o "region". Asi, se
dio contradiccidon de haber criticado en el pasado el caracter nacionalista de la historia que se ensenaba en Espafia y de
reproducir ahora ese planteamiento en las diversas Comunidades Autonomas. Por lo demas esos peligros fueron
sefalados enseguida, al rechazar la concepcién de Espafia como "unidad de destino en lo universal" que, en diversas
areas geograficas de la Peninsula, se quisiera considerarlas igualmente como "unidades de destino en lo universal"
desde la mas remota antigiiedad. El modelo autondmico de estado se tradujo, a la postre, por lo que al establecimiento
del sistema educativo se refiere, en la fijaciébn de unas cuotas de participacién de la diversas Comunidades en la
elaboracién de los "curricula" .El Ministerio fijaba los contenidos minimos, comunes para todos los escolares espafioles,
cualquier que fuese el lugar en donde residiesen. Esos minimos suponian el 55 % del "curriculum" en aquellas
Comunidades Auténomas con lengua propia, elevandose, en las restantes, al 65 %. El resto del "curriculum”, 45 % en
unos casos, 35 % en otro correspondia, segun la expresion de moda en los anos de la transicion, a las "nacionalidades y
regiones del estado espafriol".

De lo sefialado, se deduce la confluencia, en lo que respecta a Espana y a su historia, de elementos comunes y de
elementos propios de cada Autonomia. Ahora bien, la realidad educativa de los ultimos afios hizo ver hasta qué punto se
habia pasado de una época caracterizada por la exaltacion del nacionalismo espafiol a otra en la que elementos
comunes del proceso histérico parecian a punto de perderse. En ocasiones, daba la impresion de que la vieja historia de
Espafna se fragmentaba en mudltiples historias regionales. No puede negarse la oportunidad de que en cada Comunidad
Auténoma, se estudie su historia singular. Pero el inconveniente, tal como sefialé en sus declaraciones al periédico El
Pais, el 2 de noviembre de 1997, Joaquin Prats catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de
Barcelona, es que "se resalta lo que nos separa, todo aquello que en el pasado nos ha enfrentado a unos con otros", lo
que puede conducir a la xenofobia y al racismo.

Resulta sumamente dificil conocer cual es el estado actual de la ensefianza de la historia en Espafa en los niveles
educativos secundarios. Desde el exterior, se puede hacer un analisis tanto de los "curricula" oficiales como de los libros
de texto que utilizan los alumnos. La Academia tiene copiosa informacién sobre el contenido de los libros de texto en
toda Espanfa. Pero le faltan noticias sobre un
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elemento esencial: la actividad docente desarrollada por cada profesor en su aula. No cabe duda de que las deficiencias
de los programas, o de los libros en uso, pueden ser mitigadas por un buen profesor, sobre todo si en él sedan dos
condiciones fundamentales: capacidad para comunicarse con los alumnos y una buena formacién. De todos modos, la
Academia puede dar noticias sobre los dos primeros elementos citados: los "curricula" y los libros de texto. Veamos
cuales son las lineas generales del "curriculum", en lo que respecta a la disciplina de historia, en los niveles secundarios.

La ensefanza media, en los momentos actuales, esta integrada por dos partes bien diferenciadas. La primera,
denominada Ensefianza Secundaria Obligatoria (en adelante diremos simplemente E.S.O.), la cursa toda la poblacion
estudiantil espafola comprendida, "grosso modo", entre los12 y los 16 afios. La segunda, comprende el Bachillerato
propiamente dicho, y consta de dos cursos. La cursan los escolares de 16 a 18 afios de edad y no tiene caracter
obligatorio. En la E.S.O., la historia, ya lo hemos sefialado en paginas anteriores, forma parte de un area mas amplia,
que se conoce como "Ciencias Sociales, Geografia e Historia". En el Bachillerato, por el contrario, hay dos asignaturas
especificas de historia. Una de ellas comun para las diversas modalidades del citado ciclo educativo. Se denomina,
simplemente, Historia, aunque, de hecho, se refiere a la historia contemporanea de Espafia. La otra, tiene caracter
optativo, y recibe la denominacion de Historia del Mundo Contemporaneo. Por lo que respecta a la E.S.O., el "curriculum”
que se elaboro finalmente desde el Ministerio de Educacion, al que le correspondia establecer los elementos minimos
comunes a todos los escolares espanioles y puede calificarse de ecléctico, pues en él aparecen cuestiones de inequivoco
contenido histérico, o geografico, junto a ofras relativas a la economia, la sociologia, la antropologia, las ciencias
politicas. De todos modos, la historia y la geografia aparecian en este "curriculum” como las disciplinas basicas del area,
tanto por su vertiente universalista como por su mayor tradicion pedagogica. Los contenidos de historia aparecen
sustancialmente en la seccion titulada "Sociedades histéricas y cambio en el tiempo". En esta parte, que comienza con
una "iniciacion a los métodos histéricos", se hace una exposicion de los hechos desde los tiempos primitivos hasta los
contemporaneos, incluyendo en su intermedio el estudio de "alguna sociedad destacada de ambito no europeo durante
las Edades Media y Moderna" y se concluye con un apartado que se denomina "sociedades y culturas diversas". De tal
planteamiento resulta que los enunciados relativos al proceso histérico son sumamente escuetos, como cuando se dice
"grandes cambios y conflictos del siglo XX" o, a continuacion, "transformaciones en la Espafia contemporanea". Hay otra
seccion, la denominada "El mundo actual", que puede considerarse incluida en el ambito de la historia. En él se exponen
los cambios y desequilibrios del mundo actual, la organizaciéon econémica y los problemas del trabajo, el poder politico, el
arte y la cultura. Lo indicado constituia el 55 o 65 % del "curriculum”, correspondiendo fijar el resto a las Comunidades
Auténomas que, en su momento, tenian competencias educativas en los niveles no universitarios.

En general, se observa un contraste entre la parte del "curriculum" de origen ministerial, que suele ser muy esquematica,
y la de las Comunidades Auténomas, siempre mas detallada. Asi, por ejemplo, en el caso de Galicia, la época medieval
se desarrolla mediante diversas cuestiones: "el reino suevo de Galicia", "el camino de Santiago" y "la conflictividad
econdmica, social y politica en la baja edad media; el ejemplo gallego". Sorprende, asimismo, el amplio apartado que
aparece en el "curriculum" de la Comunidad andaluza a propdsito de las manifestaciones artisticas anteriores a la época
contemporanea, que se inician con "el megalitismo en Andalucia" y concluyen con "el arte neoclasico y la burguesia
ilustrada en Cadiz".

En el Bachillerato, la historia, como antes se sefald, tiene denominacion propia. La asignatura fundamental, por cuanto
deben cursarla todos los alumnos, se denomina simplemente Historia. Una vez mas, el Ministerio fijé6 unos contenidos
minimos, completados con lo que proporcionan las diversas Comunidades Auténomas que tenian competencias
educativas en 1994. Los minimos ministeriales indican que deben estudiarse "las raices histéricas de la Espafia
contemporanea", y los grandes hitos de la historia espafiola durante los siglos XIX y XX. Respecto a las denominadas
"raices historicas", cabe decir que, con tal enunciado, se alude al tiempo histérico que denominamos "Antiguo Régimen",
pero, en el caso del porcentaje del "curriculum" elaborado por la Comunidad Auténoma de Andalucia, encontramos
referencias precisas a cuestiones como "la integracién de Espafa en el ambito de las culturas mediterraneas”, "el legado
cultural de Roma", "las aportaciones culturales de al-Andalus:

repoblador y su incidencia en las estructuras agrarias: los repartimientos en Andalucia". La otra asignatura del
Bachillerato, Historia del Mundo Contemporaneo, exclusiva del Bachillerato de Humanidades y ciencias Sociales, trata de
lo acaecido en el mundo durante el siglo XX.

La impresién que se tiene al concluir este somero recorrido en la ensefianza de la historia, en cuanto que se destina al
conjunto de los ciudadanos espafioles, es decir, en la E.S.O., es de desdibujamiento e imprecisién, al menos en lo que
se refiere a los elementos comunes. En todo caso, se privilegia a las Comunidades Auténomas que disponen de un
amplio margen, sobre todo a las que tienen lengua propia, para reforzar el estudio de su pasado. Por otra parte, se
promueve el predominio indiscutible de la contemporaneidad, unico periodo que cuenta en el Bachillerato, lo que
promueve la desconexion entre el pasado mas lejano y el mas préximo, como si éste tuviese en si mismo su propia
explicacion.

6- El "curriculum” de la E.S.O. establecia las lineas fundamentales de las cuestiones histéricas que debian tratarse en las
clases. La articulacién concreta de esos contenidos quedaba a la libre disposicion de los centros escolares. Las
posibilidades que se ofrecian a los docentes eran amplisimas. De todos modos, los libros de texto, tan criticados en los
afos ochenta por los partidarios de la reforma, han sido los que, a la postre, han terminado por desempefiar un papel
decisivo en lo que a la fijacién del "curriculum” se refiere.

El panorama existente hoy dia en Espafa, en el campo de los libros de texto del area en que aparece la historia y
dirigidos a la E.S.O. y al Bachillerato, es tan heterogéneo que resulta sumamente dificil ofrecer una sintesis del conjunto.
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Por de pronto, la oferta es muy amplia, pero quiza lo mas significativo es la diversidad de posibilidades elegidas por los
autores a la hora de articular los contenidos curriculares. De ahi que se ofrezcan soluciones para todos los gustos. Hay
editoriales de gran prestigio, que editan libros para todas las regiones de Espana, junto a otras cuya proyeccion suele ser
una especifica Comunidad Auténoma. Por lo general, todos los libros de texto actualmente en vigor suelen ser obra de
un equipo relativamente amplio de autores, en el que figuran profesores de secundaria junto a docentes del nivel
universitario. La primera impresion que se obtiene al acercarse a los libros de texto de que tratamos es que se esta en
presencia de obras muy cuidadas, con buena impresion y, por lo general, numerosas ilustraciones de alta calidad. Los
libros suelen ir acompafiados de numerosos mapas, graficos y cuadros, asi como también de una profusiéon de textos
histéricos. Asi pues, los libros ofrecen, en la mayoria de los casos, un buen material complementario. No suelen faltar
tampoco los ejercicios destinados a los alumnos. De todas formas, es posible que en los actuales libros de texto la
imagen predomine rotundamente sobre la parte escrita. Se observa, asimismo, una preocupacién por dar a conocer a
los escolares, aunque en grado elemental, las técnicas de investigacion que utilizan los historiadores. A veces, da la
impresidon de que se pretendiera no tanto ensefiar historia como ensefiar a investigarla. Ello obedece al influjo, que
juzgamos excesivo desde la perspectiva en que nos situamos, del formalismo pedagégico. Mas que transmitir
conocimientos de historia, lo que se pretende, eso es al menos lo que se deduce del analisis objetivo de los libros de
texto, es poner el acento en los métodos de trabajo o en los valores que el alumno tiene que alcanzar.

Mas al examinar los textos propiamente dichos elaborados por los autores, la Academia ve cuestiones que considera
muy preocupantes. Sin duda hay textos muy buenos, junto a otros confusos o, simplemente, de una elementalidad
supina. Lo mas llamativo es la heterogeneidad de los textos de historia, tanto en lo que se refiere a los contenidos como
a las secuencias. En algunos casos, la visidn general de la historia que pueden tener los alumnos de la E.S.O. queda
cortada por verdaderos saltos "en el vacio", como el de pasar del estudio del mundo antiguo al moderno, sin hacer la
menor mencion de la época medieval. No es posible justificar esas omisiones. En muchos casos, y esto nos parece
sumamente grave, se observa la falta de un hilo conductor explicativo del proceso historico.

No obstante, los dos aspectos mas criticables, desde el punto de vista de la Academia, son, por una parte, la poca
importancia que se le da al estudio de la historia anterior a la época contemporanea vy, por otra, la vision parcial y vaga
que los alumnos obtienen del proceso histérico espafiol. Prima sobremanera, ya en la E.S.O., la historia contemporanea
y del mundo actual. Por el contrario, el acontecer desde los tiempos primitivos hasta el siglo XIX suele reducirse a
algunas descripciones, muchas veces incoherentes, estudiadas por los alumnos en el primer ciclo de la E.S.O., es decir
entre los 12 y los 14 anos. Hay que tener en cuenta, por otra parte, que en la educacién primaria los alumnos estudian
"el medio natural y social", en el que la presencia de la historia es minima. De ahi que al acceder a la E.S.O., es cuando
empiezan a estudiar historia. Los que pasen de la E.S.O. al Bachillerato limitaran sus estudios de historia a los tiempos
contemporaneos. En cuanto a la historia de Espana, cabe senalar que, en la E.S.O. el tratamiento del proceso histérico
espafiol aparece sumamente desdibujado, cuando no superado claramente por la vision particular del pasado de esta o
aquella Comunidad Auténoma. En el Bachillerato, ya lo hemos sefialado, lo anterior al siglo XIX se reduce a una breve
introduccion.

7- Como muestra, hemos elegido unos textos, relativos a los cursos 3° y 4°de la E.S.O., de dos Comunidades
Auténomas, Galicia y el Pais Vasco. En el caso de Galicia, los textos pertenecen a una editorial que goza de gran
predicamento alli, Galaxia. Estan escritos en lengua gallega. El curso tercero se articula en seis unidades didacticas: "La
época de la industrializacion"; "Las ideas de libertad avanzan en el mundo"; "La lenta modernizacion de Galicia"; "Las
desigualdades a nivel mundial: el sur menos desarrollado”; "los paises desarrollados entre el estado de bienestar y la
economia planificada"; "Sociedad de consumo y medios de comunicacién". El curso cuarto consta también de seis
unidades didacticas: "Estados, fronteras y conflictos"; "Integracion internacional y desequilibrios regionales. La Unién
Europea"; "Las democracias y sus problemas"; "Galicia de la dictadura a la democracia"; "Avances cientificos y nuevas
corrientes artisticas en el siglo XX"; "Viajes, ocio y turismo. El camino de Santiago".

Las cuestiones que se estudian en estos dos cursos se refieren, basicamente, a los tiempos contemporaneos. La
primera unidad del curso tercero se situa en el siglo XIX. No obstante, la segunda unidad se dedica a la época de la
llustracién. En cualquier caso, tanto el curso tercero como el cuarto se han articulado mas en funcién de los problemas
del presente que del proceso histérico propiamente dicho Asi, por ejemplo, se analiza la revolucién francesa en la
segunda unidad del curso tercero, que trata del avance de la libertad. Es decir: después de haberse referido a la
industrializacion en el siglo XIX. De la historia de Espafia en los siglos XVIIl y XIX, no se trata, salvo, a lo sumo, en
algunas brevisimas referencias aisladas, ya sea al ferrocarril Barcelona-Mataro, al reformismo ilustrado de Carlos Ill, a
las Sociedades Econdmicas de Amigos del Pais o al voto en el siglo XIX. En cambio, la historia de Galicia tiene un
indudable protagonismo. Esas observaciones a propdsito del libro del curso tercero que venimos comentando contintian,
incluso agravadas, en el libro del curso cuarto. Aqui se trata expresamente de Espana en tres ocasiones: la primera a
proposito de su entrada en la Union Europea, la segunda respecto a lo acaecido en el siglo XX y la tercera en lo
referente e la transiciéon a la democracia. Ahora bien, lo sorprendente es que todo lo acaecido en Espafia en tiempos de
la Segunda Republica, la guerra civil y el régimen de Franco, hasta 1975, se limita a 22 lineas, que ocupan una pagina
del libro, en la que hay también una fotografia del "Guernica" de Picasso, otra del encuentro Franco-Hitler en Hendaya vy,
en la parte inferior, unas cuantas preguntas. Por el contrario, lo sucedido en Galicia desde la guerra civil hasta el
presente ocupa una unidad didactica, es decir, mas de veinte paginas. No deja de ser asimismo sorprendente que en la
ultima unidad del curso cuarto se trate de viajes, ocio y turismo, concluyendo con un breve estudio del camino de
Santiago, en el que los autores se remontan a los tiempos medievales. Lo indicado no es dbice para sefialar que los
libros en cuestion tienen aspectos positivos en su presentacion, en las ilustraciones que les acomparnan, en los mapas,
graficos y textos que incluyen, en las ideas basicas de comienzo de cada unidad didactica, en el resumen final recogido
en las paginas que se titulan "aprendemos" y en las actividades de evaluacién. Pero, desde nuestra perspectiva, que no
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es otra sino analizar cémo se estudia la historia en los niveles educativos de secundaria, la conclusion final no puede ser
mas lamentable.

A los centros de ensefianza media del Pais Vasco, asisten alumnos formados en las ikastolas, en las que la historia que
se ensefa es de contenido parcial y tendencioso, inspirado en ideas nacionalistas favorecedoras del racismo y de la
exclusion de cuanto signifiquen lazos comunes. En Navarra, en las ikastolas y en algunos centros publicos de ensefianza
del modelo D, al alegar que no se dispone de materiales sobre la historia de ese reino, escritos en euskera, se emplean
los utilizados en el Pais Vasco, o apuntes y fichas que proporcionan los profesores. Del contenido de estos materiales
manuscritos, no tiene conocimiento la Academia.

Los textos escogidos para el andlisis de la ensefianza de la historia en el Pais Vasco forman parte del denominado
"Proyecto Erein" y estan escritos en lengua castellana. En principio, difiere la estructura de estos libros respecto a los
que hemos analizado de Galicia. Cada uno de ellos estd dividido en cuatro grandes apartados: "Los recursos
econdémicos”, "Hacia un mundo universal y moderno (siglos XVI-XVII-XVIII)", "Hacia la sociedad industrial" y "La
economia en la vida cotidiana" en el libro de tercer curso de E.S.O.; "La poblacién actual y sus problemas", "La Historia
mas reciente", "Principales movimientos artisticos de los siglos XIX y XX" y "La humanidad ante el nuevo milenio" en el
libro de cuarto curso. Como se ve, hay secciones especificamente de historia, junto a otras de economia, poblacién, arte.
Asi, en el libro de tercer curso hay una seccion en la que se analiza la historia europea de los siglos XVI al XVIll y en el
de cuarto otra en la que se trata de los siglos XIX y XX. Incluso la parte titulada "Hacia la sociedad industrial" se refiere a
cuestiones histéricas, basicamente relativas a la "revolucion industrial". Ahora bien, al revisar la parte que se refiere a los
siglos XVI al XVIII nos surgen algunos serios interrogantes. Se pasa revista, en esa seccioén, a los descubrimientos, la
economia, la sociedad, la religiéon, el pensamiento, la ciencia y el arte de los tiempos modernos. Mas no hay nada que
informe sobre la historia politica. En concreto sélo se citan, de forma ocasional, dos monarcas: Carlos |, que aparece en
la pag. 117 al senalar que "convocé las dietas de Worms y Spira", y Carlos Ill, mencionado en una ilustracion de
Jovellanos, del que se dice que era ministro de aquel monarca [sic], cuando lo fue de Carlos IV. La historia de Espana de
los siglos XVI al XVIII es de todo punto ignorada. El Unico aspecto referido a Espafna que se analiza con algun detalle es
el que se ocupa del posible fracaso de la revolucion industrial. Asimismo, en el libro de tercer curso apenas hay mas que
algunas menciones aisladas de la revolucion francesa. Eso si, en el texto de cuarto curso se dedican apartados a las
revoluciones de 1820 y 1848. Cabe preguntarse si se estudiaron las cuestiones que juzgamos ausentes en el libro de
tercer curso en el anterior ciclo de la E.S.O. No parece probable, porque, en ese caso, no tiene sentido estudiar en el
curso tercero, aislado de lo anterior, los cambios producidos entre los siglos XVI y XVIII. El libro de cuarto curso, por el
contrario, contiene una vision de la historia de los siglos XIX y XX, general y espafola, y, por supuesto, de Euskal Herria.
Eso si: los aspectos complementarios son excelentes, al igual que sucedia en los textos gallegos antes analizados. Por
otra parte, el proyecto Erein incluye unas interesantes guias didacticas, tanto para el tercer curso como para el cuarto.

8- Podemos, pues, concluir que los problemas existentes hoy en dia en cuanto a la ensefianza de la historia en Espafia
en los estudios secundarios contienen tres elementos, que podriamos definir como el sociologismo, el pedagogismo y las
circunstancias politicas. La ensefianza de la historia comenzo a resentirse, desde la segunda guerra mundial a causa la
gran influencia ejercida por el sociologismo, utilizando este término en el sentido de proponer una vision del pasado
alejada del tradicional proceso cronoldgico y vinculada al andlisis que permitiera la utilizacion de las formulaciones
tedricas del presente. Asimismo, la obsesion pedagdégica ha tenido sus efectos negativos, pues, al poner tanto énfasis en
los métodos de la ensefianza, se ha terminado por olvidar qué es lo que hay que ensefiar. A este respecto, nuestro
compafero Rafael Lapesa comentd, hace unos afios, que en sus tiempos no habia cursillos en los que le prepararan a
uno para ensefar lo que no sabe. Finalmente, las circunstancias politicas tienen que ver con la pretensién de las
Comunidades Auténomas de utilizar la historia al servicio de objetivos ajenos a los planteamientos académicos, como se
puede comprobar en el gran niumero de informes en que se fundan estas paginas.

La Academia considera que la ensefianza de la historia no puede prescindir de lo que podemos denominar "sefas de
identidad" de la disciplina. Los elementos basicos son la cronologia y los acontecimientos. "Los hechos no son la historia,
pero no puede hacerse historia prescindiendo de ellos", dijo en su dia Don Claudio Sanchez Albornoz, miembro insigne
de esta casa. No obstante, que no se entienda que al exponer esta idea la Academia defiende una ensefianza de la
historia convertida en relacion de series de reyes y de batallas y tratados. Los grandes personajes y los acontecimientos
politicos deberan servir para formar el armazon de la disciplina, en la que habran de presentarse, en sus
interdependencias, lo econdmico, lo social y lo cultural. La idea de la historia como un todo, aunque parezca utdpica,
debera ser la meta a la que se dirijan las ensefanzas, aunque sea una meta inalcanzable. Asimismo, la historia habra de
explicarse como un proceso en el que se dan las continuidades y los cambios.

La historia, como se ha senalado en repetidas ocasiones, es el territorio del hombre. Todo lo que hacemos se sostiene,
entiende y justifica sobre el fondo irrenunciable de lo que se ha sido. De ahi la importancia de la que llamamos "memoria
histérica". Siempre se ha dicho que la Historia, en cuanto proporciona el conocimiento del pasado es, entre las distintas
ciencias sociales, la que comprende la totalidad de lo humano. El estudio del ayer permite hacer inteligible el mundo que
nos ha tocado vivir. Pero a la vez, si se utiliza el cabe obtener de ella ensefianzas Utiles para orientar la accién dirigida a
crear condiciones para que el futuro sea de concordia y de mejora.

La importancia social de la historia, entendida como disciplina académica, no so6lo no ha decrecido sino que, por el
contrario, se ha afianzado. Muestra de ello es, por ejemplo, el interés manifestado por la historia desde disciplinas ajenas
al ambito de las ciencias humanas y sociales, tales como la fisica, las matematicas, la medicina, la farmacia. Sus
cultivadores se interesan en conocer tanto los origenes como el proceso de desarrollo en el tiempo. El interés popular
por la historia es manifiesto, como prueban el éxito editorial de los libros que se publican, el de las exposiciones, el de las
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revistas de divulgacion y las emisiones televisivas de contenido histérico. Las deficiencias y las tergiversaciones en la
ensefianza de la historia en la E.S.O. y en el bachillerato parece como si impulsaran a quienes las sufren a
compensarlas, por su cuenta, con la lectura y con la visita a exposiciones y museos.

Por todo ello, es preciso insistir en la defensa de la ensenanza de la historia en los niveles de la educacion secundaria
orientados al conjunto de los ciudadanos. Resulta necesario y urgente romper el circulo vicioso establecido entre la
supuesta pugna nacionalismo espafiolista - nacionalismos periféricos. La historia de Espafa es una realidad innegable,
que tiene que estar presente en el "curriculum", aunque no sea de forma dominante. Sin duda, la via de futuro mas
razonable es la que tiende a insertar la historia de Espafia en el conjunto de la historia europea y en la del mundo. Ahora
bien, lo sefialado no esta refiido con el estudio singular de aquellos aspectos propios de cada territorio espafiol. Incluso
lo local tiene cabida, aunque en su justa medida, por facilitar que los escolares hagan pequefios trabajos y sientan el
interés de lo préximo. Es preciso armonizar las perspectivas mundial, nacional, regional y local. Cada una de ellas tiene
su sitio en la ensefianza de la historia. Lo que hay que rechazar es la confrontaciéon, como en ocasiones ocurre, entre lo
espafol y lo peculiar de las comunidades auténomas, o mismo que son rechazables las confrontaciones entre la historia
de Espafia y la de cualquier otro ambito o nacion.

La Real Academia no pretende definir cuales hayan de ser las proporciones que, en el ambito de "ciencias sociales",
deban corresponder a la historia y a la geografia. La Academia cree cumplir con su obligacion al sefalar que, si en otros
paises de Europa la historia esta tan desatendida como en Espafia, en ninguno la ignorancia sobre el pasado se utiliza
con la finalidad politica de tergiversar y de oponer. El mayor peligro que la Academia ve en la ignorancia es que facilita la
tergiversacion y el enfrentamiento.

La Real Academia de la Historia piensa que es muy conveniente que, en los distintos ambitos —autonémico, local,- se
estudie lo propio, en historia y en geografia, pero cree imprescindible que ese estudio no impida, sino que favorezca, el
de las relaciones mutuas con la historia general, espafiola, europea y mundial. La Academia no desea que la mayor
atencion que se preste al estudio de la historia llegue a formar "imagenes miticas" propias de una "Historia de Espafa
homogénea". El estudio de lo propio en cada comunidad auténoma, es compatible con el de la historia comun, para la
que cabria utilizar libros de texto en los que fuese equilibrado y armdnico el tratamiento de las distintas épocas del
pasado. Estos libros pueden ser estudiados en todos los centros, lo mismo que se hace con los de historia en otros
paises de la Europa Unida, con tantas o mayores diversidades que las de Espana.

5. LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES.
A continuacién reproducimos los resumenes de tres Tesis Doctorales facilitadas por sus autores.

FRANCISCO F. GARCIA PEREZ

El medio urbano en la Educacién Secundaria Obligatoria: las ideas de los alumnos y sus implicaciones curriculares.
Departamento de Didactica de las Ciencias (Experimentales y Sociales).

Universidad de Sevilla

Directores: Dr. Rafael Porlan Ariza y Dr. Xosé Manuel Souto Gonzalez.

Fecha de lectura: 20 de diciembre de 1999.

Esta tesis investiga las concepciones o ideas de los alumnos adolescentes en relacion con el medio urbano. El trabajo se
desarrolla sobre una muestra de 118 alumnos (entre 13 y 16 afios) de los (antiguos) niveles educativos de E.G.B. y
B.U.P. de cinco centros escolares de la ciudad de Sevilla, a los que se pasa un cuestionario (de preguntas abiertas)
sobre esta tematica en dos ocasiones, dando, asi, lugar, a un conjunto de 238 cuestionarios respondidos, cuyo contenido
es trabajado, mediante “analisis del contenido”, con un sistema de categorias que tiene como referencia de fondo una
“hipotesis general de evolucién de la concepcion del medio” en las personas. Los nucleos conceptuales en torno a los
cuales se organiza el sistema de categorias y sobre los que se obtienen resultados son las ideas de “ciudad”, “barrio”,
“equipamientos” y “vivienda”; a partir de estos primeros resultados se obtienen inferencias acerca de conceptos mas
generales como son “desigualdad social urbana” y “calidad de vida urbana”. Los resultados obtenidos muestran una
cierta diversidad de concepciones al respecto, apreciandose, en todo caso, la existencia de una gradacion de estas
concepciones de los alumnos desde formulaciones mas sencillas proximas a una visidon arménica y sincrética del medio
urbano, hasta formulaciones de caracter analitico (que contemplan diversidad de elementos y de relaciones) y, por fin,
formulaciones que tienden a hacia una visién compleja y sistémica del medio urbano; en esta gradacion se detectan una
serie de obstaculos que dificultan el progreso del aprendizaje y sobre los que la ensefianza ha de trabajar
especialmente.

El establecimiento de resultados y conclusiones sobre las concepciones de los alumnos pretende contribuir a una mejor
elaboracién del conocimiento escolar mas adecuado para ensefar el medio urbano a los adolescentes de la actual
Educacion Secundaria Obligatoria. La investigacion se enmarca, pues, en un proyecto de caracter didactico de largo
alcance, concretamente en el proyecto curricular “Investigacion y Renovaciéon Escolar” (IL.R.E.S.), proyecto que define los
propdsitos educativos y que orienta la ensefianza. Asi, en la primera parte de la tesis se define un marco teérico general,
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en el que se atiende, sobre todo, a la concepcién del conocimiento escolar en el I.R.E.S. y, mas especificamente, al
papel que juegan las ideas de los alumnos en relaciéon con dicho conocimiento (capitulo 1), se revisan las aportaciones
cientificas en relacion con el estudio del medio urbano, resaltandose aquellos paradigmas y posiciones que ofrecen un
caracter mas integrador y complejo (capitulo 2), se analizan diversidad de propuestas innovadoras de ensefianza del
medio urbano, incluyendo el andlisis de una muestra significativa de libros de texto de uso habitual (capitulo 3) y se
contrastan las posiciones del investigador con respecto a otras lineas de estudio de concepciones sobre la ciudad, como
es el caso de diversas corrientes de la Psicologia, de la Geografia de la Percepcién y el Comportamiento y de los
estudios mas especificamente didacticos (capitulo 4). Una vez definidos los problemas de investigacion y las hipotesis
(capitulo 5), se analizan detenidamente los datos (siguiendo las 14 variables definidas previamente), obteniéndose
resultados y conclusiones en relacidon con los conceptos antes sefialados (capitulos 6 y 7). Por fin, en las conclusiones
finales (capitulo 8) se establecen las concepciones generales de los alumnos sobre el medio urbano, destacandose
especialmente la idea de que dichas concepciones o sistemas de ideas de los alumnos siguen una progresion desde lo
simple a lo complejo; asimismo, se definen los obstaculos basicos que supondrian el avance hacia un conocimiento mas
complejo sobre la ciudad.

Se trata, por tanto, de una investigacion que aborda las concepciones de los alumnos no tanto desde la perspectiva del
“‘como ensenar” sino en relacién con el “qué ensefiar”, es decir en relacion con la determinacion y proceso de
construccion del conoci-miento escolar. Se pretende, asi, favorecer la elaboracién de propuestas de ensefianza de
caracter integrador, como se viene postulando en el Proyecto I.R.E.S., propuestas que se irian organizando en torno a lo
que denominamos el “ambito de investigaciéon escolar del medio urbano”. Concretamente, se pretende estructurar
aportaciones de diversos campos del conocimiento disciplinar (geografico, urbanistico, socioldgico...), estudios
epistemoldgicos relativos al tratamiento de dicha tematica, problematicas sociales y ambientales conectadas con el
medio urbano, visiones filoséficas e ideoldgicas sobre el tema, estudios acerca de las concepciones de los alumnos al
respecto, conclusiones y experiencias didacticas sobre este tépico curricular... No se trata, meramente, de constituir una
especie de banco de datos sobre el medio urbano, sino de elaborar, desde una logica especificamente didactica,
propuestas de “conocimiento escolar”, susceptibles de estructurarse en proyectos, unidades didacticas y actividades de
trabajo en el aula.

Se trata de un propédsito ambicioso que se inserta en el amplio programa de investigacion didactica y desarrollo
profesional propiciado por el I.R.E.S., y que, en cualquier caso, se plantea, estratégicamente, como una linea de trabajo
que intenta ser a un tiempo proceso de investigacion permanente y permanente campo de experimentacion, de forma
que las posibles propuestas curriculares al respecto se fundamenten sélidamente en una investigacion didactica espe-
cificamente orientada a estos propositos.

Este trabajo puede considerarse, en ese sentido, como una investigacién educativa y, mas concretamente, didactica, en
la medida en que las cuestiones de investigacion -y, por tanto, las conclusiones- se delimitan, y adquieren su mayor
significacion, en el ambito del conocimiento didactico, entendido como un conocimiento especifico, que constituye un
nivel de reflexion y de elaboracion diferente de lo que es el nivel del conocimiento escolar manejado en las aulas o el
conocimiento profesional que manejan los profesores. Este conocimiento didactico es, al mismo tiempo, “integrador”,
pues incorpora a su elaboracion esos otros niveles citados (con los conocimientos que, a su vez, “arrastran”:
conocimientos discipli-nares, conocimientos pedagogicos y psicoldgicos...). Por tanto, mas alla de las aportaciones
concretas que se puedan obtener del presente trabajo, resulta especialmente necesario el desarrollo de lineas de
investigacion genuinamente didacticas, en especial si las aportaciones pueden materializarse en propuestas curriculares
realizadas desde una perspectiva alternativa al burocratismo y a la rutinizacion en que estan derivando muchas de las
aplicaciones del nuevo curriculum de Ciencias Sociales en la Educacion Secundaria.

Se trata, pues, de una investigacion concreta que se integra en un contexto amplio y que, por tanto, al tiempo que busca
objetivos definidos, pretende contribuir a la consolidacién, mas general, de un modelo didactico alternativo -cual es el
“Modelo de Investigacion en la Escuela’™ que, en ultimo término, concibe la educacién como un proceso de
desarrollo humano emancipador.

MERCEDES DE LA CALLE CARRACEDO

La aplicacion de una metodologia ludica para la ensefianza - aprendizaje. Una aproximacion inicial a través de las
Ciencias Sociales

Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales

Universidad de Valladolid

Director: Dr. Isidoro Gonzalez Gallego

Fecha de lectura: 28 de febrero de 2000

Este trabajo se enmarca en un Proyecto de Investigacion sobre innovacion curricular en Ciencias Sociales aplicado en
Centros escolares, que se desarrolla en el Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de

Valladolid, bajo la direccion del Dr. Isidoro Gonzalez Gallego. Concretamente con esta investigacion se pretende valorar
las consecuencias de la aplicacion en el aula, de forma sistematica, de actividades de aprendizaje de caracter ludico
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para la ensefianza — aprendizaje de las Ciencias Sociales, con una organizacion social del aula basada en el trabajo
cooperativo.

Por ello, se aborda la cuestion de los valores del juego, no aplicado de forma aislada, sino dentro de todo un proyecto de
accion escolar, para abordar la ensefanza de las Ciencias Sociales desde perspectivas que permitan atender a la
diversidad del alumnado, partiendo de la motivacion que provoca el sentido ludico de las actividades de aprendizaje.

Metodolégicamente se ha realizado un trabajo de campo de dos afios, con aplicaciones de dos Unidades Didacticas en
cinco Colegios y ocho aulas de 6° curso de Educacion Primaria, con alumnado de caracteristicas socioculturales
diferenciadas. A lo largo del proceso y en cada aula, se han combinado las técnicas de observaciéon con diferentes
estrategias para obtener datos (grabacién audiovisual, entrevistas, cuestionarios) que se han analizado a través de la
triangulacion.

Para llevar a la practica las aplicaciones didacticas se han elaborado materiales didacticos especificos, adaptados a las
caracteristicas del alumnado de cada aula. A través de su aplicacion se ha conseguido una nueva perspectiva en la
utilizacion del juego en la ensefanza de las Ciencias Sociales, convirtiéndose en un instrumento que favorece el
aprendizaje significativo y mejora la participacion del alumnado.

Este trabajo se ha presentado en dos volumenes, en el primero, se realizan los planteamientos tedricos sobre la
utilizacion didactica del juego, los materiales didacticos, y el trabajo cooperativo en el aula. Se describe el proceso
metodoldgico llevado a cabo en los distintos Centros escolares, y por Ultimo se presentan las conclusiones mas
destacadas, de las sucesivas aplicaciones didacticas. En un segundo volumen se presentan el conjunto de Anexos, que
recopilan los materiales didacticos disenados en cada uno de las aulas escolares, los cuestionarios utilizados para
conocer las ideas previas de cada grupo de alumnos sobre los contenidos a trabajar, y las tabulaciones de aquellos
cuestionarios que han tenido tratamiento cuantitativo.

Por ultimo, se ha implicado la formacion inicial y permanente del profesorado en el proceso de investigacion, y se ha
logrando que los planteamientos educativos utilizados transciendan a la realidad del mundo escolar a través de la
continuidad de grupos de trabajo en los colegios.

MARIA SANCHEZ AGUSTI

Innovacién educativa y criterios didacticos en el Regeneracionismo pedagdgico-social de Ricardo Macias Picavea. La
Educacién en la Restauracion del siglo XIX a través de “La Libertad”.

Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales.
Universidad de Valladolid.
Director: Dr. Isidoro Gonzalez Gallego

Fecha de lectura: Abril de 2.000

La tesis presentada por la profesora Maria Sanchez Agusti, se inscribe dentro de una de las perspectivas que interesan
especi-ficamente a nuestro Area de conocimiento: la investigacion sobre su propia historia, es decir, sobre la evolucion
de la Didactica de las Ciencias Sociales. El trabajo se centra en el andlisis de la teoria y accion educativa de un
catedratico de Geografia e Historia de ensefianza media de finales del siglo XIX, quien al mismo tiempo tiene una rica,
amplia y sugerente biografia: Macias Picavea.

El estudio se desarrolla en dos partes. En el tomo primero se aborda el estado de la cuestion y se ofrece un analisis
critico sobre las fuentes que permiten el conocimiento de la figura de Macias Picavea. A continuacion, se analizan los
fundamentos tedricos en los que se apoyan los criterios pedagdégicos y didacticos del catedratico valli-soletano, para
entrar seguidamente en la descripcion y analisis de los mismos.

En el trabajo se pone de manifiesto la intima relacion entre las raices krausistas del pensamiento picaveano y su
innovador y progresista ideario educativo, muy préximo a los planteamientos pedagoégicos de la ILE. Conclusiones de
interés, en este sentido, son los cuadros comparativos entre las propuestas reformistas de Macias y las de la Institucién
Libre de Ensefianza o las de Joaquin Costa.

La preocupacion de Macias Picavea por la innovacion cientifica y pedagogica se pone de manifiesto, igualmente, en los
libros de texto de Geografia e Historia que el autor escribid y a cuyo analisis se dedica un extenso capitulo de la Tesis. El
estudio demuestra claramente, también, como el regeneracionista vallisoletano tuvo una participacién mas importante de
la que se suponia en las grandes reformas educativas liberales: la del ministro Sardoal en 1883 y la del ministro Groizard
en 1894. Por todo ello, la autora define a Macias Picavea como “un idedlogo temprano del Regeneracionismo
Pedagdgico”.
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Este primer tomo se completa con el estudio de las acciones educativas emprendidas por el ilustre vallisoletano en el
ambito local donde desenvuelve su labor pedagdgica: Instituto Provincial, Academia de Derecho y Filosofia y Letras,
Escuela de Aprendices...

El volumen se acompafa de un anexo documental que aporta datos biograficos y profesionales inéditos sobre el insigne
vallisoletano.

La segunda parte, desarrollada en el tomo segundo, se dedica al analisis del periddico “La Libertad” que Macias fundé y
dirigi6 (1881-1899). En esta segunda parte, se ofrece un estudio general del panorama educativo de esta época, de
acuerdo con la informacion suministrada por el rotativo, asi como una clasificacion sistematica y cronolégica de toda la
documentacion educativa que el periddico inserta entre sus paginas. El abundante caudal de referencias sobre el
sistema educativo, en sus diferentes etapas y niveles, de la Restauracion del XIX es muy relevante por el propio caracter
del que esta revestida la documentacion periodistica, su novedad y atractivo. La conclusion final de esta parte es que el
regeneracionismo pedagdgico de Macias tuvo un importante altavoz difusor de sus ideas en el periddico vallisoletano. El
tomo se completa con una seleccion de textos educativos extraidos de “La Libertad”.

6. ¢ QUE SE PUBLICA?

a) Libros

ALONSO, AM. (1998) El profesorado asturiano ante la ensefianza de la Historia del Arte. Universidad de Oviedo,
Oviedo. 183-198.

ARROYO, R. (2000) Diserio y desarrollo del curriculum intercultural: los valores isléamicos-occidentales. Granada.

BALLESTER, A. (1999) La didactica de la geografia. Aprenentatge significatiu i recursos didactics de les llles Balears.
Govern de les llles Balears, Palma de Mallorca.

DOMINGUEZ, C., ESTEPA, J. y CUENCA, J.M. (eds.) (1999) El Museo. Un espacio para el aprendizaje. Universidad de
Huelva, Huelva.

DOMINGUEZ, C., ESTEPA, J. y MONTEAGUDO, J. (1999) Estudio preliminar y anotaciones al texto facsimil. La
provincia de Huelva y sus regiones naturales. Diputacion Provincial de Huelva, Huelva.

HERNANDEZ, F.X., CASTELL, E. y COSTA, L. (1999) Del Aula al Museo. Guia didactica del patrimonio (CD-ROM).
Praxis, Barcelona.

PAGES, J., ESTEPA, J. y TRAVE, G. (eds.) (2000) Modelos, contenidos y experiencias en la formacién del profesorado
de Ciencias Sociales. Universidad de Huelva, Huelva.

TRAVE, G. (1998) La investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales. Perspectivas y aportaciones desde la
ensefianza y el aprendizaje de las nociones econémicas. Universidad de Huelva, Huelva.

TRAVE, G. (1999) La Economia y su didéctica en la educacién obligatoria. Diada, Sevilla.
VERA, J.R. de, TONDA, E.M. y MARRON, M.J. (eds.) (1998) Educacién y Geografia. A.G.E., Alicante.
b) Articulos y capitulos de libros.

AGUADED, S. y ALANIS, L. (2000) “El desastre ecolégico de Dofiana. Estrategias para la ensefianza del riesgo
ambiental.” Investigacién en la Escuela, 40. 57-68.

ALONSO, A.M. (1998) “La Historia del Arte en el curriculum.” En M. R. Pifieiro y R. Pérez (coord.) Educacién y medio.
Universidad de Oviedo, Oviedo. 183-198.

AVILA, R.M. (1999) “La construccién del conocimiento escolar. Una propuesta de secuenciacién de contenidos para la
ensefianza de la Historia del Arte.” Investigacion en la Escuela, 39. 39-48.

DOMINGUEZ, C. (1999) “La formacién inicial del profesorado de Educacién Infantil. El andlisis de materiales como
experiencia reflexiva sobre la practica.” Investigacion en la Escuela, 38. 77-86.

FERNANDEZ, C. (1998) “Devenir histérico y situacion de las Ciencias Sociales en la formacién de maestros.” En M. R.
Pifieiro y R. Pérez (coord.) Educacion y medio. Universidad de Oviedo, Oviedo.163-181.
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GARCIA, F.F. (1999) “El papel de las concepciones de los alumnos en la Didactica de las Ciencias Sociales.”
Investigacion en la Escuela, 39. 7-16.

GARCIA SANTA MARIA, T. y PAGES BLANCH, J. (1999) “La formacién didactica de las Ciencias Sociales del
profesorado de Secundaria: del CAP al CCP.” Revista de Educacién, 2. 53-70.

GIL-PEREZ, D. y otros (2000) “La atencién a la situacion del mundo en la educacién de los futuros ciudadanos y
ciudadanas.” Investigacion en la Escuela, 40. 39-65.

PINEIRO, M.R. (1998) “Los paradigmas geograficos y su concrecién en el curriculum.” En M. R. Pifieiro y R. Pérez
(coord.) Educacién y medio. Universidad de Oviedo, Oviedo. 209-222.

TRAVE GONZALEZ, G. y CUENCA LOPEZ, J.M. (2000) “Estrategias y actividades de ensefianza en Ciencias Sociales.
Analisis de caso.” Investigacion en la Escuela, 40. 69-76.

c) Revistas.

Aula. Historia Social, n° 4, Otofio 1999. Espafa en el siglo XVIII.
Aula. Historia Social, n° 5, Primavera 2000. La Revolucion Industrial.
Didéactica geografica. Segunda época, n° 3. 1999.

Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, n° 23, enero-marzo 2000. Monografia: “Europa en las
aulas”.

Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, n°® 24, abril-junio 2000. Monografia: “Los caminos de la
didactica de las ciencias sociales”.

Social Education, n. 63 (7), November-December 1999. Citizens of a new century.
Social Education, n. 64 (1), January-February 2000. Footsteps of a new millennium.
Social Education, n. 64 (2), March 2000. The Caribbean.
Social Education, n. 64 (3), April 2000. Teach social studies in the information age.
Teaching History, n. 97, November 1999. Visual History.
Teaching History, n. 98, February 2000. Defining progression.
Theory and Research in Social Education, n. 28 (1), Winter 2000.

7. NOTICIAS.
La Didactica de las Ciencias Sociales en la UNED.
Maria José Sobejano.

Desde su fundacién, la Universidad Nacional de Educacién a Distancia ha tenido una clara predileccién por la formacién
del profesorado de los distintos niveles y areas del curriculum. Asi, desde 1975, los responsables de las reformas
educativas han contado con este sistema a distancia para el perfeccionamiento y reciclaje de profesores de ensefianza
primaria y secundaria mediante convenios MEC/UNED. A partir de 1982 nace el Programa de Formacion del Profesorado
a distancia, dependiente del Vicerrectorado de Educacion Permanente en el que se han inscrito anualmente un buen
numero de profesores de ensefianza secundaria y actualmente también de primaria, con vocaciéon voluntarista o
ayudados en sus matriculas y reconocimiento profesional por la propia Direccién General de Formacion del Profesorado.

Desde el antiguo PRONEP (Programa Nacional de Especializacion del Profesorado) hasta la adscripcion a
Departamentos siguiendo las normas de la L.R.U una profesora ha ido realizando la habilitacién en la Didactica de las
Ciencias Sociales, hasta la obtencion de la Titularidad de la plaza, dentro del Departamento de Didactica,

Organizacion Escolar y Didacticas Especiales al que se incorpord otra profesora mas procedente de Escuela
Universitaria.
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Las actividades docentes fundamentales se reparten entre Tercer Ciclo y los Cursos del Programa de Formacion del
Profesorado. La circunstancia de pertenecer a un Departamento interdisciplinar conlleva ciertas limitaciones, tanto en la
carrera profesional como en la docencia, cuyo detalle seria prolijo enumerar, pero podemos citar algun ejemplo como la
direccion de tesis doctorales que aun siendo del la

materia del area, se reparten entre los profesores del Departamento o se restringen por la escasez de profesores
especialistas en contenido. El estudio de los nuevos Planes de Estudio de las Carreras de Pedagogia, Psicopedagogia y
Educacién Social esta soportando conflictos respecto a la inclusion de las areas de didacticas especiales en materias
denominadas y con descriptores especificos que confiamos resolver con la asesoria del Consejo de Universidades.

La formacién de profesores de didactica de las Ciencias Sociales a distancia es demandada por los paises
iberoamericanos a través de los cursos programados o de las iniciativas de los alumnos de Doctorado. Asi se han
realizado cursos breves en Brasil, Chile, Venezuela y colaboraciones con profesionales de la didactica de las Ciencias

Sociales en Espafia. En los tres ultimos afos se vienen celebrando en la UNED (Madrid) pasantias para profesores
chilenos en Didactica de la Historia ,mediante convenios Ministerio Educaciéon de Chile / Organizacion de Estados
Iberoamericanos y Universidad Nacional de Educacion a Distancia., en los que colaboran profesores del area de
universidades espafiolas e iberoamericanas.

A continuacion se detallan los cursos de Formacion del Profesorado y los del Tercer Ciclo vigentes.
Cursos de Formacién del profesorado:

- Didactica de la Geografia y su aportacion al campo de las Ciencias Sociales. Directora. Maria Concepcién Dominguez
Garrido.

- Didactica de la Historia: Ideas, elementos y recursos para ayudar al profesor. Directora: Maria José Sobejano Sobejano
- Didactica de la Historia y educacion de la temporalidad. Directora: Maria José Sobejano Sobejano.
Cursos en los programas del Tercer Ciclo:

- El conocimiento del medio como eje interdisciplinar del curriculum: el marco regional europeo. Profesoras: Maria
Concepcion Dominguez Garrido; Elena Goded y Maria Gonzélez.

- La construccion del curriculum en el seminario de Ciencias Sociales en educaciéon secundaria. profesora: Concepcion
Dominguez, Antonio Media y Domingo Gallego.

- La ensefanza de la Geografia en el marco de las Ciencias Sociales. profesora: Concepcion Dominguez
- Fuentes del Curriculum de Ciencias Sociales: profesora: Maria José Sobejano.

Investigacion sobre variables espacio-temporales en el Curriculum de Ciencias Sociales. profesora: Maria José
Sobejano.

Edita: Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales.
Ediciéon a cargo de: J. Estepa, C. Dominguez, G. Travé y J. M® Cuenca (Universidad de Huelva).
Correspondencia: Departamento de Didactica de las Ciencias (Experimentales, Sociales y Matematicas) y

Filosofia, de la U.H.U.. Campus del Carmen: Avda de las Fuerzas Armadas s/n, CP 21007, HUELVA.
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