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Los estudiantes frente a las ciencias
sociales

Adquisicion de conocimientos
y formacion de criterios

Los disefios curriculares contemporaneos parten de presupuestos constructi-
vistas por lo que respecta a las teorias del aprendizaje. El_constructivismo represen- ,
ta una interesante sintesis que ayuda a expllcar como se g é I
procesos del aprendizaje, a la vez que incorpora las mas diversas aportamones de la
psicologia cognitiva. Desde un punto de vista constructivista tiene una importancia
relativa la metodologia didactica utilizada, siempre que se consiga un aprendizaje
significativo. Los presupuestos genéricos del constructivismo son, por supuesto, uti-
les para orientar los procesos de ensefianza-aprendizaje en ciencias sociales, geo-
grafia e historia, pero no eximen de una tarea especifica desde el area disciplinar de |

“la didactica de las ciencias sociales para concretar y precisar. En cualquier caso el
. constructivismo indica, muy acertadamente, que los conocimientos previos son |,

extremadamente importantes para plantear el aprendlzaje de nuevos saberes. Por

, tanto, una reflexion genérica sobre los conceptos previos, tanto del profesorado

|

"~ como del alumnado, parece imprescindible.

En una sociedad postmoderna, tipificada por la democratizacion de la culturay |
un amplio desarrollo de la cultura de masas, la circulacion de las mas diversas infor- |
maciones a través de los medios de comunicacion es una evidencia incontestable. Los
jovenes ciudadanos son ya practicamente inconcebibles hoy en dia sin su circuns-
tancia de comunicacion, y particularmente la televisiva y de Internet. Cuando el nifio
accede a la escuela lo hace ya con un importante bagaje de informaciones histérico-
geograficas y sociales, propiciadas por la experiencia personal en interaccion con el
medio (familia, amistades, juegos, medios de comunicacion, educacion no formal,
ensefanza en linea, etc.). Dicha adquisicion de informaciones, conocimientos y saberes,
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mas 0 menos sistematizada en la ensefianza primaria, es continua, y como tal se man-
tiene y acrecienta durante la secundaria.

El alumnado que accede a primaria o secundaria lo hace con una cantidad de
informacion, percepciones y sensaciones realmente importante por lo que respecta a
geografia, historia y sociedad. Dicho activo no necesariamente se concreta en cono-
cimientos correctos o sistematicos, pero es una base, que se manifiesta en precon-
ceptos, con la que hay que contar. Por decirlo de otra manera, la sistematizacion de
la_informacion adquirida fuera del aula es una c‘)’pcmn importante en la ensefianza-
aprendizaje del area, pero obviamente no ha de ser fa tnica. Las ciencias sociales, la
geografia y la historia deben intentar disefiar una ingenieria de transmision de co-
nocimientos autdnoma, pero que debe partir y aprovechar en todo momento el flujo
de comunicacion desvertebrada que incide sobre el alumno y que, a lo largo de los
afos, ha provocado determinadas sedimentaciones y preconceptos.

impregnan, explicita o implicitamente, una inmensa mayoria de los programas tele-

| visivos, mas alla de los documentales estrictamente relacionados con la materia. Un
i informativo, una pelicula, una serie, una telenovela, etc. reflejan situaciones de es-
| pacio, tiempo y sociedad que contribuyen a la configuracion de una determinada
| percepcion del presente y del pasado por parte del adolescente. Naturalmente la te-

levision no es el Gnico elemento que juega en este sentido: otros medios de comuni-
cacion, juegos, informatica, turismo... y, cdmo no, Internet, contribuyen a formar
unas determinadas imagenes sobre el presente y el pasado. Estos conocimientos son
de tipo virtual, ya que el nifio o adolescente, en la mayor parte de los casos, no llega
a tener una experiencia directa o racional sobre ellos.

La explosién comunicativa que caracteriza la cultura de masas rompe, en cierta
manera y parcialmente, cualquier estrategia que se base en una dinamica circulista (de
lo més proximo a lo més lejano). La television e Internet son sin duda una ventana
abierta que pone al nifio y adolescente en contacto indirecto con las mas diversas rea-
lidades en el tiempo y en el espacio. El nifio y el adolescente pueden llegar a tener mas
informacion sobre las formas de vida de las estepas africanas que sobre las formas de
vida en las comarcas o pueblos vecinos; mas informacion sobre las formas de vida en
el oeste americano que sobre la vida cotidiana en el reino visigodo. El interés que mues-
tran las propuestas curriculares contemporaneas de ciencias sociales, geografia e histo-
ria por trabajar con los medios de comunicacion responde a esta realidad, que debe
racionalizarse y sistematizarse, precisamente en la ensefianza-aprendizaje instituciona-
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Debemos tener en cuenta que los contenidos historico-geograficos y sociales
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cibido y concebido. En esta linea tendia a organizarse en la ensefianza primaria, y mas
exactamente en el denominado periodo de las operaciones concretas, con el estudio
e investigacion sobre el entorno; mientras que en el periodo de transicion hacia las
operaciones abstractas, y durante el desarrollo del periodo abstracto, podian abor-
darse realidades cada vez mas lejanas.

Podriamos considerar que este planteamiento mecanicista esta superado o ma-
tizado (aportaciones de Wallon, Vigotski, Bruner, etc.), lo cual no quiere decir que
algunas de sus aportaciones puedan considerarse extremadamente utiles y que po-
damos hacer un balance positivo al respecto’.

Si tenemos en cuenta las aproximaciones genéricas de Piaget respecto a los es-
tadios evolutivos, podriamos establecer que en los afios de primaria predomina el pen-
samiento concreto. Los primeros cursos de secundaria, el ciclo 12-14, se caracterizan por
la iniciacion en el pensamiento abstracto, mientras que los dos ultimos cursos, ciclo
14-16, se caracterizarian por la progresiva maduracion del pensamiento abstracto. En
cualquier caso, y a pesar de que dichas propuestas son orientativas y no generalizables,
mecanicamente tendriamos una etapa de primaria, centrada en el penéamlento concre-
to, y una primera etapa de secundaria con unas ciertas dificultades para la abstraccion

plena. Ello debe tenerse en cuenta ya que practicamente, por definicion, los conceptos

y sistemas conceptuales en historia y geografia s suelen deslizarse facilmente hacia abs-

tracmones bastante complelas Ello srgnlflca que los contenidos concep’_(rurales y obvia-
mente los métodos, que se planteen en primaria y primeros cursos de secundaria
deben seleccionarse cuidadosamente, a fin de que tengan p05|b|hdades de ser plena-
mente significativos, es decir, comprensibles, para los alumnos.

No obstante, la significatividad, en sintonia con el pensamiento concreto, o con el

pensamiento concreto en transicion hacia el abstracto, no debe buscarse necesariamen-

ety gl b porbuongoni S s w
te en el estudio conceptual sobre un entorno proximo en el cual se pueda experimentar. &

En esta dindmica podriamos ensayar el estudio del entorno proximo en primaria y los
primeros cursos de secundaria, dejando para los ultimos cursos el estudio de las reali-
dades mas alejadas. Pero ello seria un error si se entendiera mecanicamente, pese a que
es una opcion posible. Ya hemos establecido que, a partir de la masificacion de los me-
dios de comunicacion, el concepto cercano-lejano es relativo, y por tanto no debe en-

tenderse que lo cercano y concreto es lo tnico significativo. Dicho de otro modo, el qu &)

. un contenido pueda ser asequible no depende del kilometraje. La 5|gn|f|cat|v1dad va al

depender en buena parte, de la complejidad y “de las variables que incidan en los ob-|

/
7/
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D A Jetos de estudio, y en como éstos estén presentados representados 0. virtualizados. .
ol ( lizada. Obviamente los estereotipos y visiones que de la realidad dan los medios de ; “Asi, en 1o que Fespecta a los periodos dominados por el pensamiento concre-
\Q,v’dw .~ comunicacion pueden ser poco objetivos, de ahi que, ademas, sea imprescindible un < to, tiene sentido y parece aconsejable centrarse sobre objetos de estudio tangibles

U % trabajo critico con respecto a la veracidad, imparcialidad u objetividad de las informa-
W ciones suministradas por los medios de comunicacion. El juicio critico de las fuentes de

Ay informacion constituira, sin lugar a dudas, una de las tareas mas importantes desde el

punto de vista de la formacion cientifica y humanista.

Durante los afios sesenta y setenta los presupuestos etapistas de Piaget tendian
a concretarse y corresponderse mecanicamente con una didactica centrada en el
medio, que se ordenara desde los espacios mas proximos y experimentables hacia los
mas lejanos. Este circulismo centraba el espacio y el tiempo a partir de lo vivido, per-
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1. La bibliografia respecto al tratamiento del medio en ciencias sociales es relativamente diversa. En cual-
quier caso vale la pena consultar las siguientes obras:

BATLLORI, R.; CASAS, M. (1982): L'ensenyament de la historia a I'escola: societat i territori al Vallés Oc-
cidental. Barcelona. ICE Universitat de Barcelona.

LUiS GOMEZ, A.; URTEAGA, L. (1982): «El estudio del medio y Heimatkunde en la geografia escolar». Geo-
critica, n. 38.

LUC, J.N. (1981): La ensefanza de la historia a traves del medio. Madrid. Cincel-Kapelusz.
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al maximo, sobre los cuales incidan relativamente pocas variables. En el caso de la
geografia, la geografia fisica y las amplias aproximaciones a las areas culturales
podrian ser una buena opcion. En el caso de la historia seria aconsejable trabajar
sobre realidades muy concretas, ya conocidas mas o menos por el alumnado y pro-
yectarlas en el tiempo. En este sentido el estudio de determinados fenomenos his-
toricos basicos: la_alimentacion de los humanos, las relaciones de los humanos con
el territorio en diferentes contextos y épocas, el aprovechamiento de la energia, la

de como vertebrar los contenidos, sino del grado de comprensibilidad con que se )
planteen los mismos. Frente a unos contenidos excesivamente abstractos el alumnado
no tiene mas alternativa que la memorizacion mecanica y la memorizacion, si no es
significativa, tiende a diluirse rapidamente. '
En cualquier caso es preciso advertir al profesorado de los riesgos y dificultades
que implica una opcién tematica y de lineas de desarrollo para los primeros cursos.
Las dificultades son, sobre todo, de caracter exdgeno. En efecto, uno de los proble-

evolucion de los transportes, el desarrollo de las ciudades... suponen lineas de varia-
~—— /" bles concretas, que requieren poca abstraccion, cercanas a los contenidos trabajados
esdeelinicio de la primaria y de relativamente facil comprensm_NBET__mlsmo
estudiar faRevolucion Francesa, por ejemplo, debido al grado de abstraccion y Ian
necesidad de conceptos previos necesarios para entender minimamente el proceso
% causalidad multiple)}/que estudiar la evolucion de los transportes. Una opcion de
es

mas radica en encontrar materiales curriculares adecuados para concretar una estra-
tegia de este tipo, y el otro, obviamente, radica en los conocimientos del profesor
que, a menudo, estan anclados en una tradicion disciplinar clasica (descriptiva y po-
litica). Son numerosos los profesores que carecen de los suficientes conocimientos7%
A

para implementar una estrategia de ensefianza-aprendizaje alternativa en el sentido |
expuesto. Este problema es, l6gicamente, facil de resolver; basta con un proceso de;
oportuno reciclaje que puede realizar autonomamente el propio profesorado. )

No es tan facil el problema de los materiales curriculares. Frente a propuestas '«

@w

r[\‘ v

=
>

o

o

€ tipo, centrada en aspectos concretos, implica basar una estrategia de lineas
| de desarrollo? en torno a un determinado tema (alimentacion-agricultura; aprove-

P\

' chamiento de la energia; casas y ciudades, etc.) que puede tratarse en el presen-
te y en el pasado, en el entorno directo y mas alla de él; potenciando a su vez un
planteamiento netamente interdisciplinar.

Asi pues, y por lo que a la historia se refiere, en este panorama de primaria y
primeros cursos de secundaria, la opcion diacronica (tratar una sola variable a través
del tiempo) presenta serias ventajas con respecto a la opcion sincronica (tratar un
periodo con todas sus variables y complejidad). Opciones de este tipo ya fueron ple-
namente planteadas en el marco de la Escuela Nueva (Cousinet) y en los movimientos
de reforma anglosajones (Jeffreys) con un éxito no despreciable El hecho de cen-

de curriculum abiertas las editoriales de libros de texto y materiales para la ense-
fianza apuestan por las minimas remodelaciones de fondo. En este sentido es mas
vendible aquello que el profesorado ya conoce. A su vez, el profesorado tiende a
apostar por aquello sobre lo cual ya posee un minimo discurso. En este contexto de
mercado las innovaciones pueden ser peligrosas para el editor ya que se arriesga a
perder clientes. Fatalmente, y en consecuencia, hay pocos replanteamientos estruc-
turales en los libros de texto, y si algunas operaciones de maquillaje, a fin de mejor
adaptarse a los nuevos discursos, pero que no implican replanteamientos de las dis-
ciplinas en funcion de un area unitaria. En consecuencia, y hoy por hoy, los materia-
les que apuesten por opciones tematicas y diacrénicas son escasos y no tienen
soporte suficiente en materiales curriculares o libros de texto. Con todo, sobre el

2 cémodo al sentido h|5t0r|c0 Yy a los fenomenos de causalidad, amen “de facilitar la
. experimentacion sobre temas tangibles y concretos en sintonia con las capacidades
/ del nifio/adolescente, culum y la opcion que hemos apuntado genéricamente puede ser efectiva y puede,
Por otra parte, no se trata en absoluto de temas marginales, sino de problema- asimismo, concretarse de muy diferentes maneras en plena sintonia con el desarrollo

ticas absolutamente fundamentales. A fin de cuentas uno de los pilares del progreso de distintas propuestas curriculares.
de la humanidad ha sido precisamente el desarrollo tecnocientifico que, en ultima
instancia, es lo que se trata prioritariamente en este tipo de planteamientos. &
Esta vision diacronica de aspectos fundamentales en el desarrollo humano
puede complementarse ampliamente durante el ciclo 14-16 con una vision mas dis-
ciplinar, desde diversas materias sociales, desde la geografia fisica y humana, y desde | El espacio, el tiempo, la causalidad y la adquisicion de nociones sociales son, sin)
la historia sincronica estableciendo relaciones con los hechos emblematicos de ca- duda, ejes importantes en geografia, historia y ciencias sociales. Algunos psicélogos)
;- racter social y politico. se han preocupado, con cierta intensidad, acerca de cdmo se adquieren las nociones|
‘ Este es uno de los planteamientos que posibilita un disefio. curricular abierto, y espaciotemporales y sociales. Los estudios realizados hasta la fecha se inscriben prin-)
cipalmente dentro del marco establecido por J. Piaget, puesto que su labor y la de sus

papel, son los equipos de profesoras y profesores quienes deben desarrollar el curri- ,/

Variables estructurantes en ciencias sociales

lnarcado “anteriormente el problema fundamental pasa por hacer srgmflcatlvos los sa-
7~ \beres objeto de aprendizaje y ello no es privativo de una u otra estrategia, al respecto

2. Véase al respecto: JEFFREYS, C.V. (1983): L'insegnamento della storia. Secondo il metodo della linee di
sviluppo. Firenze. La Nuova Italia Editrice.
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sequidores se centro en el analisis exhaustivo del proceso de desarrollo cognitivo del
nifo en relacion con situaciones y variables concretas.

Espacio

La comprension y representacion del espacio en los nifios, nifias y jévenes im-
plica una compleja tarea de tipo interdisciplinar, puesto que las relaciones espaciales
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/N separacion, orden, inclusion, contorno y continuidad. Sin embargo, su espa-

estan presentes en diferentes areas. Sin embargo, nos limitaremos a la cuestion de la
adquisicion del espacio en lo que atafie principalmente a las ciencias sociales’.

Esta problematica fue tratada como ya se ha indicado por Piaget, quien relacio-
n6 la progresiva comprension de las nociones espaciales con los estadios de desarrollo
del nifio y el adolescente.

Teniendo en cuenta que los primeros cursos de secundaria se caracterizan por la
transicion hacia el pensamiento abstracto, abordaremos la problemética globalmente
de la infancia y la adolescencia, ya que una vision general del proceso a lo largo de los
diferentes periodos puede suministrar elementos de juicio Gtiles en la practica.

Segun las investigaciones iniciadas por Piaget’, la adquisicion del concepto es-
pacio es un proceso lento que sigue tres etapas:

. Primera etapa (correspondiente a la etapa preoperatoria): el nifio o la nifa

es capaz de percibir el espacio topologico, en sus relaciones de proximidad,

cio personal esta desintegrado, de manera que las diferentes areas no estan
relacionadas. Los espacios conocidos (su casa, la escuela, su calle, etc.) no
forman todavia parte de un sistema completo de referencia espacial. Su
nocion del espacio se basa en el espacio vivido y experimentado por sig
mismo, y su cuerpo se constituye en el punto de referencia para organizarlo.

. Segunda etapa (correspondiente a las operaciones concretas, que se rela-..

cionan genéricamente con nuestra ensefanza primaria): se consolida el i‘-ﬁ‘”}:

trabajo con el espacio topologico y se introduce el espacio pensado e imagi- ‘Cf '
nado. El o la nifia es capaz también de empezar a aceptar la nocion de la T
~~existencia de mas de un punto de vista_simultaneo. El mapa topografico)

sera el “punto de partida para trabajar el espacio proyectivo (mtercoordl—?
nacion de objetos, perspectivas, etc.) y el espacio euclidiano (conceptos |
de distancia, area, altura, proporciones, coordenadas, etc.). [a| lectura e inter- /
pretacion de mapas incluye el trabajo a distintas escalas, la utilizacion de

. algunos simbolos convencionales y la comparacion de los mapas o repre-
sentaciones proyectivas (fotografias, dibujos «picados», etc.) con la realidad.
Debe sefialarse al respecto la importancia de que los alumnos y alumnas, a

‘;( la vez que aprenden a leer e interpretar las distintas representaciones del

3. Véase al respecto:

BAILEY, P. (1981): Diddctica de la geografia. Madrid. Cincel- Kapelusz pp. 29-40.

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

HOLLOWAY, G.ET. (1982): La concepcién del espacio en el nifio segtin Piaget. Barcelona. Paidds.

4. Creemos que en lineas generales las aportaciones de Piaget siguen siendo vélidas, o como minimo si-
guen siendo Utiles. Con todo, algunas de sus consideraciones pueden matizarse en funcion del impacto
masivo en la cultura actual de la revolucién de la imagen y la informatica. Dicho contexto revoluciona-
rio afecta por descontado al nifio y la percepcion del espacio, a través de iconografia diversa, o la ace-
leracién en la adquisicion de nociones topoldgicas a través de juegos informaticos pueden conducir a
una relativizacion de los presupuestos de Piaget. También es necesario contemplar que las indicaciones
que hacen referencia a las edades en las que se adquieren conceptos o se desarrollan habilidades siem-
pre se deben de tomar como orientativas y relativizarlas en funcion de la persona a la que se aplican.
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regresent aciones espa f:s.
Con todo, tales conquistas no son mecanicas y los desfases pueden ser fre-

cuentes. Probablemente no todos estos planteamientos se asuman durante!!
la ensefianza primaria y el profesorado de ensefianza secundaria obligatoria |

deberd insistir en ellos o desarrollarlos con un mayor nivel de complejidad.
. Tercera etapa (correspondiente al estadio de desarrollo de las operaciones
formales, esto es, a partir de los 11-12 aiios aproximadamente): el alumna-
do estard, cada vez mas, en condiciones de aprehender el espacio concebido,
sin tener que contrastarlo con la experiencia directa. Este periodo coincide
sobre el papel con la ensefianza secundaria obligatoria y sobre todo con su

primer ciclo. En esta etapa es posible ya establecer relaciones y generaliza-
N

alumnado sera capaz de trabajar con mapas de escala reducida y curvas de
nivel. Lo que define esencialmente esta etapa esla capamdad para Interpre-

tar el espacm y las relaciones espaciales a partir de su representamon abs-
tractay, a Ia inversa, la capacidad para extraer fa informacion relevante, sea
del espacio real o de alguin tipo de representacion simbolica de éste, y trans-
formarla en otro tipo de representacion simbolica. De ello se infiere que a
lo largo de la ensefianza secundaria obligatoria puede desarrollarse un am-

oy ~ plio trabajo sobre la representacion cartografica, consolidando los aspectos

5./ trabajados en primaria y ampliando técnicas en toda su complejidad. Ni que
decir tiene que el dominio formal de las habilidades cartograficas es abso-
lutamente fundamental en la formacion del individuo desde el punto de
vista de la didactica de las ciencias sociales, ya que ello representa el dominio

»..\{del espacio, su interpretacion y su representacion.

Tiempo
El tiempo constituye otro de los conceptos basicos para el aprendizaje de los nifios

\ y adolescentes. En el caso de las ciencias sociales la nocion de tiempo es fundamental-

\ mente la historica; sin embargo, no debe olvidarse que las categorias del tiempo, junto
con las del espacio, constituyen el marco fundamental del pensamiento humano: desde
{la nocion de causalidad hasta la « concepmon del universo, pasando por ciertas categorias

|
l
f
{ |
i lingiisticas y las nociones de fisica ‘elemental, asi.como-parala_comprensian de los ciclos

‘Vltiles bioldgicos. El tiempo resulta una categoria cognitiva extremadamente importan-

te para el pensamiento humano, pero a la vez sumamente compleja®. El hecho de que los:

cientificos todavia discutan acerca de qué es el tiempo y cudl es su origen subraya la
complejidad que supone para nifios y adolescentes la adquisicién de este concepto.

5. Sobre el tiempo y el tiempo historico desde una perspectiva de ciencias sociales (o de interés para las
ciencias sociales) véase:

ASENSIO, M.; POZ0, J.I. (1987): «El aprendizaje del tiempo historicon, en ALVAREZ, A. (comp.). Psicologia
y educacion. Madrid. Visor/MEC.

POZ0, J.I. (1985): El nifio y la historia. Madrid. Servicio de Publicaciones del MEC.

39 |

ciones a partir de los conceptos y representaciones espaciales, por lo que el | -~

\



En cuanto a la nocion de tiempo histdrico, las investigaciones sefialan que su
adquisicion por parte de nifios y jovenes es lenta y gradual, aunque puede iniciarse

- ya desde los primeros estadios de su educacion. En cualquier caso el tiempo histori-

co, minimamente asumido, es la culminacion de un desarrollo que comienza con la

| adquisicion de las nociones de tiempo vivido (personal), continua con el tiempo fisico

(mensurable) y a través del tiempo social llega a la plena comprension del tiempo
historico que adquiere consistencia en la medida en que se tipifica o relaciona con

determinadas imagenes del pasado.

Durante las etapas de educacion infantil y primaria el trabajo para la adqui-
sicion de conceptos temporales debe partir de la experiencia del propio nifio. Para
ello, su historia personal, la historia de su familia u otros elementos historiables
proximos y concretos resultan idoneas. Al final de esta etapa resultara fundamen-
tal el trabajo con lineas temporales (representacion grafica del tiempo), que per-
mitan situar los acontecimientos ligados a la experiencia del nifio o la nifia a modo
de hitos a lo largo de la linea.

Por otra parte, en esta etapa también se introducen algunos conceptos basicos
relativos a la medicion convencional del tiempo (referentes naturales, maquinas o

" instrumentos para medir el tiempo). El aprendizaje del sistema de medicion que

-

 calculos elementales de aritmética que se empiezan a trabajar paralelamente

proporciona el reloj es importante, ya que enlaza con la nocion de numero y ciertos

" En los ultimos cursos de primaria o en los primeros de ensefianza secundarla
puede desarrollarse y consolidarse el trabajo con los ejes cronologicos relativos a sus
propias vidas y las de sus familias. Es esencial trabajar a fondo las nociones de antes-
después, simultaneamente, etc. que el alumnado todavia no domina por completo.

*» También se amplia el sistema de medicion convencional del tiempo. En el ciclo supe-

cierto que el manejo de la cronologia supone habilidades que no siempre se adquieren
y que puede enquistarse un déficit al respecto. De ahi que en la ensefianza secundaria
deba insistirse al respecto y, a poder ser, ganar en profundidad.

Causalidad
Con respecto a la sucesion causal, la cuestion se encuentra intimamente ligada
al proceso de adquisicion del concepto de causalidad. Si bien el alumnado aprende
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con relativa facilidad el hecho de que las causas siempre preceden a los efectos, no

s

le resulta tan facil atribuir los hechos a mas de una causa- .y que a partir de ellos
pueda haber mas de una consecuencia. Por ello, el manejo de las lineas temporales’|

para [a sucesion causal no debe limitarse en la ensefianza secundaria a una sola linea ) ‘

o0 eje. De este modo evitaremos que los alumnos consoliden una imagen exceswa- \
mente lineal del proceso historico®.
El desarrollo de la causalidad, es decir, de la correcta comprension de las rela- |

ciones de causa-efecto, presenta uno de los retos mas interesantes en el aprendizaje. //

" En eI €aso aso de las ciencias somales Ia mvestlgamon sobre la causalidad se ha basado,

_ todas las dreas de las ¢ menmas somales geografla economia, antropologia, etc. y
{en otras areas de estudio, como las ciencias naturales-experimentales’. .

De hecho la comprension global de la causalidad en ciencias sociales exige no
solamente unos procesos formales generales, sino también la integracion de conoci-
mientos especificos provenientes de diversas disciplinas; en otras palabras, las distin-
tas variables que entran en juego para el establecimiento de relaciones causa-efecto
provienen a menudo de diversos dmbitos disciplinarios. Es por ello quiza que el tra-
bajo serio en el aula sobre la causalidad es profundamente enriquecedor, tanto desde
el punto de vista formal y metodol6gico como desde el punto de vista de la interdis-
ciplinariedad de contenidos y puntos de vista que exige.

En cuanto a las dificultades intrinsecas que presenta la causalidad historica
podemos destacar las siguientes:

El intervalo temporal entre causa y efecto suele ser mayor en historia que
en otros dominios causales. En historia es frecuente que un hecho tenga
( consecuencias a corto plazo, pero también presente consecuencias a medio

" rior de primaria y el primero de ensefianza secundaria, el alumnado es capaz, en =P y largo plazo.

W€ general, de comprender matematicamente el tiempo y manejarlo como una categoria V™ N . Generalmente los acontecimientos histéricos tienen mas de una causa y
abstracta, pero una comprension verdadera del tiempo histérico tarda en consoli- ot : tienen mas de una consecuencia. Ademas, pueden ser causas y conse-
darse. La comprension del tiempo historico se basa en el estudio de la cronologia, la N~ ,  cuencias que se situen en diversas sucesiones y etapas temporales. Las rela-
sucesion causal y una continuidad temporal. 1 2 '~ /7, ciones que se establecen no son simples y lineales sino, al contrario, complejas

6 Yo ]' N y dinamicas.

ronoiogia K 7

Por lo qug respecta a la cronologia, al sistema de medicién convencional (siglos, i K 0 & con respecto a la percepcion de la causalidad en los primeros estadios de la es- |
eras, etc.), a la estimacion de duraciones absolutas y relativas, asi como al conocimien- T ‘&’\ “ colarizacion, el pensamiento del nifio se ve limitado temporalmente, por cuanto solo
to y ordenacion de fechas, debe resaltarse el hecho de que el sistema de medicion es y T2 s \’}f' \ es capaz de aprehender la relacion entre causa y efecto si éstas estan proximas en el
arbitrario, un producto cultural. En este sentido, resultara util el estudio de diversos sis- O)i‘ o rtiempo. Por otro lado, existe una dificultad para anticipar las consecuencias de he-
temas cronoldgicos (griego clasico, cristiano, musulman...) en combinacion con el uso L [ ( chos no suficientemente conocidos. En la etapa correspondiente a los tltimos cursos
de sistemas personales o sociales para situar acontecimientos. Sin embargo, también es } g\yf:‘ \. P

Vg } i

6. Respecto a una secuenciacion procedimental acerca de las diversas categorias del tiempo y del tiempo
historico, véase: HERNANDEZ, F.X.; TREPAT, C.A. (1991): «Procedimientos en historiar. Cuadernos de Pe-
dagogia, n. 193.

7. Véase al respecto: CARRETERO, M.; POZO, J.I.; ASENSIO, M. (1989): «Las explicaciones causales de
expertos y novatos», en CARRETERO, M.; POZO, J.I.; ASENSIO, M. (comp.): La ensefianza de las Ciencias
Sociales. Madrid. Aprendizaje/Visor.
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de primaria y primeros de ensefianza secundaria obligatoria el alumnado puede em-
pezar a distinguir las causas de los hechos, aunque esta capacidad de distincion no
esta, ni mucho menos, generalizada, incluso entre la poblacién adulta; por otra parte,
le resultard muy dificil entender que un hecho puede tener mas de una causa. En
estos momentos resulta Gtil trabajar la comprension causal histdrica a partir de si-
tuaciones cotidianas y reales, sin dejar de lado otros aspectos historicos necesarios
para la comprension posterior de la causalidad histérica, como son los conocimien-
tos especificos y el trabajo con fuentes.

En el primer ciclo de ensefianza secundaria obligatoria pueden empezarse a tra-
bajar los problemas causales historicos globalmente, es decir, estableciendo una red de
relaciones causa-efecto entre diversos hechos o situaciones. Para lograr este objeti-
vo resulta muy util iniciarse en la investigacion historica a partir de la simulacion (y
problemas) de casos reales y proximos suficientemente acotados. No obstante, se ne-
cesita cierta madurez para atribuir un fenémeno a varias causas que actian conjunta-
mente y para tratar cada causa como una variable que, pese a que puede actuar
interrelacionada con otra variable, debe ser analizada independientemente del resto.

Nociones sociales

Los estudios sobre el desarrollo de las nociones sociales en nifios, nifias y ado-
lescentes constituye, a pesar de su gran interés, uno de los campos de la psicologia
cognitiva menos explorados. Hasta los afios setenta los estudios se basaban en el
desarrollo de la conducta social, mas que en el conocimiento que adquiere el individuo
sobre la sociedad. Acerca de esta problematica podemos distinguir tres categorias de
fendmenos sociales:

1. El conocimiento psicolégico de los otros, o de nosotros mismos, denomina-
do conocimiento psicosocial.

2. El conocimiento moral/social, es decir, de las normas sociales que definen las
relaciones con los demas en ambitos generales y basicos de justicia y respe-
to a los derechos humanos.

3. El conocimiento de los sistemas de relaciones sociales y de las instituciones.

Es esta ultima categoria la que ha suscitado el interés de los investigadores en
los ultimos afos. Con todo, todavia no es factible una conclusion global acerca del
desarrollo de las nociones sociales en general.

Por otra parte los campos de representacion del mundo social que pueden es-
tablecerse son diversos:

. Funcionamiento econdmico de la sociedad: papel del dinero, produccion e
intercambio de mercancias. Este tema esta fuertemente vinculado a la com-
prension de las diferencias sociales.

. Comprension del orden politico: el papel de los partidos politicos, los di-

, versos tipos de sistemas politicos, las instituciones, el cambio politico, etc.
" .o Unaspecto mas profundo del problema es el de la comprension de las no-
ciones de autoridad y poder y su extension desde el punto de vista social.
Este tema incluye la comprension de las leyes y el derecho asi como la re-
lacién entre derecho y moral.

. Comprension de aspectos relativos a instituciones o fendmenos ligados a la
practica social. Entre éstos destacan las ideas y actitudes referentes a la pro-
pia nacion y hacia otras formaciones culturales o politicas.

. La comprension y adopcion de los papeles de género constituye otro de los
aspectos de la comprension social que, si bien ha sido muy estudiado desde
la perspectiva de la socializacion, no lo ha sido tanto desde el punto de vista
cognitivo.

. La comprension y la adopcion de papeles sociales, las profesiones y todo lo
relativo a la division del trabajo. Este problema estd muy vinculado al tema
de la existencia de las clases sociales.

. La comprension de la funcion de la escuela y su papel en ella, junto con el
problema de la transmision y generacion de conocimientos.

. El nacimiento, la muerte y el ciclo vital en general en sus aspectos sociales.

. El conflicto, la guerra y la paz.

. La religion, en tanto que fendmeno social a la vez que individual, también
merece ser investigada desde el punto de vista cognitivo.

. La comprension del cambio social y la evolucion de las sociedades. Este pro-
blema, ligado a la nocidn de tiempo historico, resulta incomprensible para
los nifios y los jovenes durante cierto tiempo, puesto que tienden a ver la
sociedad de forma estatica.

Pese a que existen algunas investigaciones acerca de los problemas menciona-
dos, carecemos de una perspectiva general de la concepcion social de nifios y jovenes.
En cualquier caso pueden avanzarse tres niveles de desarrollo:

. Primer nivel: los elementos sociales aparecen aislados y tienen rasgos per-

ceptivos muy evHe?es“”

. Segundo nivel: se empiezan a construir sistemas que organizan conjuntos de
hechos, pero permanecen limitados en un terreno determinado y pueden co- .
existir sistemas independientes.

. Tercer nivel: la sociedad se concibe como sistemas multiples que estan en
interaccion y lo que sucede en uno de ellos tiene repercusiones sobre los
demas.

Los factores que determinan o incluso limitan este aprendizaje pueden resu-
mirse en dos aspectos:

1. El propio desarrollo cognitivo del nifio o del joven, con las limitaciones que
comporta. Lawejma_djultad para percibir y entender el cam-
bio social. El nifio o la nifia, y en ocasiones incluso el joven, estd muy cen-
trado en la realidad que le rodea, y tiene dificultades para efectuar una
descentracion. Los cambios que se han producido a lo largo de la historia
son percibidos como anecdotlcos siendo dificil comprender que las cosas no ||
han sido siempre de la misma forma y que pueden volver a cambiar. Tam- '
bién, sobre todo en el pensamiento infantil, parece que el orden social es
heteronomo, es decir, como si las normas vinieran generalmente «de fuera»

y no pudleran camblarse aunque todo el mundo se pusiera de acuerdo para
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adoptada, e incluso partir del mismo; no obstante, también debe tener en cuenta
otros criterios igualmente importantes: los recursos materiales y humanos disponi- (one
bles, las circunstancias individuales y el contexto socioeconémico de los alumnos y
alumnas, las caracteristicas del centro educativo, el momento social, etc. -

Es por ello que debemos esbozar, ni que sea someramente, las lineas generales
o principios que tendrian que guiar la didactica general de las ciencias sociales. Estos
principios tienen en cuenta las aportaciones de las teorias psicopedagogicas funda-
mentales. En este sentido exponemos las propuestas mas significativas, ampliadas
con otras consideraciones didacticas provenientes de diversos campos.

= ~ hacerlo. Estos factores configuran un pensamiento social fundamentalmen-
»" te_conservador. Por otra parte, el nivel de desarrollo de las habilidades so-
ciales centradas en la comunicacion e interaccion personal, la empatia o la
toma de decisiones condicionan también la representacion del mundo social
y su comprension. No es hasta la adquisicion del tercer estadio (que coinci- !
de con el periodo del pensamiento formal) que_el alumnado empieza a ser
potencialmente capaz de concebir un mundo distinto. Esta concepcion re-
quiere ciertas habilidades cognitivas (razonamiento hipotético-deductivo,
_.e/" 7 imaginacion de mundos posibles) propias del pensamiento formal. Asi pues,

Len? 0/ el periodo de adolescencia suele coincidir con el momento en que los alum- Por otro lado, estas consideraciones didacticas no son especificas de una disci-~
_.~2¥ [ nosy alumnas descubren e inventan mundos nuevos, y son capaces de ima- plina concreta de las ciencias sociales, sino que intentamos establecer unos principios
-~ ginar y por tanto desear el cambio social. ‘ ’ didacticos aplicables al conjunto del area. Veamos, pues, estos principios:
i : 2. El nifio, y a menudo el adolescente, se ve limitado en su comprension de las 1. Deben tenerse en cuenta las principales aportaciones de los investigadores
VAW nociones sociales por la escasa experiencia que tiene en muchos de los as-

en _SILO/OQIO evolutiva, en particular: .
@tadl(fé%lutwos del nifio) tomando como punto de partida los es-

tablecidos por Piaget. Fstos no deben adoptarse como unos principios
inamovibles, puesto que si entendemos que en el aprendizaje del mdm—(

duo se establece una interaccion entre éste y el medio, los estadios de de

e pectos resefiados. La falta de oportunidades para participar activamente en [
“ la sociedad reduce las posibilidades de experiencias de este tipo, con lo que las

nociones sociales se construyen fragmentariamente, a partir de los conoci-

mientos de que puede disponer.

YO WA LR sarrollo pueden variar por lo que respecta a la edad de su adqwsmlon

oM e 7aunque no fundamentalmente en su orden. Por otra. parte, la puesta en

0 A ~ practica de la escolarizacion obligatoria hasta los dieciséis afios deberia
constituir un estimulo para las investigaciones sobre la adquisicion del .~
pensamiento formal por parte de los alumnos y alumnas, quiza el estadio
de desarrollo menos investigado hasta ahora. Uno de los objetivos de la
escolarizacion obligatoria tendria que ser la adquisicion de este estadio de

desarrollo por la mayoria del alumnado. El hecho de que gran parte de Ioj

A partir de todo lo expuesto, podemos establecer que la construccion de la red

cognitiva de nociones sociales por parte de los jovenes es uno de los aspectos im-

portantes que debe atenderse en el desarrollo curricular. Es esencial, por lo tanto, que

| desde el area de ciencias sociales se introduzcan las tematicas anteriormente seiiala-

das. Este trabajo debe incidir en dos aspectos: por una parte proporcionando cono-

cimientos especificos; por otra, dando opcién al alumnado para la discusion y la

comprension critica de estas nociones. La participacion activa en la vida del centro,

| del barrio y de Ta’ poblacién es una de las vias a través de las cuales el joven puede

—_,» | comprender el funcionamiento de la sociedad a través de la experiencia. Por otra

v | parte, la superacion de los prejuicios y estereotipos sociales sélo puede lograrse a par-
tlr del conocimiento y la expenenma

adultos escolarizados no llegue a adquirir plenamente este estadio
constituye un importante motivo de reflexion.

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel. Desde el punto de vista
metodoldgico, esto implica una evaluacion seria del modo de presentar

los contenidos: desde los materiales curriculares hasta las explicaciones
del profesorado; y, por descontado, explorando los conocimientos pre-
_~ vios de los alumnos'y alumnas.

¥ /. El concepto de zona de desarrollo proximo de Vigotski, sus implicaciones
con respecto a las relaciones entre ‘desarrollo y aprendizaje_y la in-

fluencia del medio sociocultural en el desarrollo de las personas. Estos

Bases generales para una didactica
de las ciencias sociales

En los apartados anteriores hemos tratado de esbozar un panorama general psi-
copedagogico sobre el desarrollo cognitivo de los adolescentes. En esta vision gene-
ral hemos dado cuenta de una opcidn, el constructivismo, que intenta integrar gran
parte de las diversas teorias existentes para establecer un marco psicopedagogico
que oriente el marco curricular general. A continuacion dabamos cuenta de algunas de
las variables importantes en ciencias sociales que han sido tratadas desde el punto
de vista cognitivo.

. Es evidente que cualquier consideracion didactica sobre las ciencias sociales
debe tener en cuenta un marco psicopedagogico que justifique la linea didéctica
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principios implican tener en cuenta el medio familiar, social y econo-
mico del alumnado a la hora de plantear estrategias didacticas. La eva-
luacion del rendimiento de los alumnos y alumnas deberia tener en

cuenta también estos factores espec{almente en el dmbito de centros

0 zonas ynas escolares. El objetivo beria ser el de re qui-"

librar estos factores, y no el de ahondar las diferencias. El como ya es | V4

mas dificil; sin embargo una estrategia didactica motivadora para el
alumnado y que tenga en cuenta sus intereses y necesidades es impres-
cindible para lograr este objetivo.
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La implementacion didactica de las ciencias sociales deberia fundamentarse
en la experiencia vivida por el alumnado. Sin caer en un hiperactivismo, la
experiencia vivida es sumamente motivadora y enriquecedora para nifios y
adolescentes. Para ello es necesario lograr la participacion activa del sujeto
y proporcionarle los estimulos necesarios que le faciliten dichas experien-
cias. La experimentacion personal, el contacto con otros seres vivos, las ex-
cursiones y las visitas, los juegos y dramatizaciones, la participacion en la
vida comunitaria, etc. son mas que un simple recurso didactico. Se trata de
experiencias vividas por el alumno, que las interiorizara de la misma forma
que lo hace con las experiencias personales cotidianas, contribuyendo tanto
a su desarrollo cognitivo como a su desarrollo integral como persona.

La didactica de la materia tiene que fomentar la participacién critica y acti-
va del alumnado. Este objetivo puede alcanzarse propiciando la motivacion,
asi como permitiendo el didlogo y la discusion, tanto entre los alumnos
como entre alumno y profesor. Los debates en clase, la participacion en la
vida escolar, el uso de la prensa y otros medios de comunicacion, y relacion,
como instrumento de analisis critico de la sociedad asi como el trabajo en
grupo son excelentes instrumentos para lograr este objetivo.

Hay que aprovechar y analizar los recursos de nuestra época: la prensa es-
crita, los documentales u otros programas televisivos, las peliculas cinema-
tograficas, la fotografia o la tecnologia de la informacion, y por descontado
Internet constituyen excelentes recursos didacticos para la adquisicion de
determinados contenidos y habilidades del area. Por otra parte, el uso y ana-
lisis de estos recursos contribuye a la comprension de la sociedad actual.
Debe fomentarse el uso de técnicas como el trabajo de campo, las encues-
tas, la entrevista personal, el uso de fuentes primarias y secundarias, los re-
portajes escritos o gréficos, etc., ya que permiten captar y comprender la
realidad a través de la experiencia y la actividad; iniciarse en las técnicas
de investigacion basicas de las ciencias sociales y desarrollar la capacidad de
buscar, manejar y transmitir la informacion.

Es necesario favorecer un aprendizaje funcional que permita el desarrollo
de las capacidades formales del alumnado, sin perder de vista el caracter
cientifico-humanistico que caracteriza el area de ciencias sociales.

o

Los contenidos

Hechos y conceptos: dialéctica de las escalas

Los disefios curriculares marcan y definen tres tipos de contenidos:
1. Los referentes a hechos, conceptos y sistemas conceptuales.

2. Los relativos a procedimientos.

3. Los que se relacionan con actitudes, valores y normas.

Los primeros son los Unicos que hasta ahora habian sido considerados estricta-
mente como contenidos. Como hemos indicado anteriormente, uno de los principales
problemas que presentan estos contenidos es precisamente su extension y los crite-
rios para poner limites. Recordemos al respecto la problematica que supone una
propuesta extensiva de contenidos, y por tanto amplia, con unas disponibilidades
horarias ciertamente limitadas. A diferencia de otras disciplinas, en geografia, histo-
ria y ciencias sociales es muy dificil acotar y poner freno a un determinado tema. Asi,
por ejemplo, la hidrografia de la Peninsula Ibérica puede tratarse en una sesion, en
tres sesiones, en cinco sesiones o en veinte sesiones.

Un mismo titulo puede dar lugar a muy diferentes niveles de profundizacion.
Por definicion y necesidad los contenidos conceptuales son muy amplios, son
como hemos indicado repetidamente extensivos, y por tanto, en general deben ser
tratados extensivamente, es decir, sin una profundizacion intensiva. Ello implica
la preferencia de visiones generales en lugar de los planteamientos intensivos. Sin
embargo, en esta tesitura y autométicamente puede producirse un desfase hacia
el relato tradicional: explicando mucho y demostrando poco... Este es uno de los
principales riesgos y desafios de la materia: dar visiones generales, realistas y pon-
deradas a la vez que suficientemente significativas. Esta estrategia extensiva no es
incompatible, por supuesto, con el hecho de que determinados temas se traten in-
tensivamente, con el fin basico de profundizar en destrezas metodoldgicas. Pero
es evidente que no todos los temas van a poder tratarse con detenimiento. Ello su-
pone una cierta problematica que debe superarse con respecto, principalmente, a
la tradicion del profesorado de secundaria.
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. Capacidad para establecer modelos o conclusiones generales a partir del
andlisis y la interrelacion de diferentes realidades, hechos y situaciones his-
toricas, geograficas y sociales particulares.

. Capacidad para criticar cualquier fenémeno geografico, historico o social
relacionado con las sociedades y sus espacios, argumentando razones, opi-
niones y puntos de vista propios.

. Capacidad para interpretar, respetar y defender, seguin las propias posibilida-
des, el patrimonio historico, artistico y cultural en un sentido amplio y en un
contexto medioambiental, tanto el de la propia comunidad como el de otras
culturas y lugares.

. Capacidad para establecer hipdtesis de trabajo, a partir de modelos de in-
terpretacion histdricos, geograficos o sociales, y deducir la validez en casos,
situaciones o hechos particulares.

. Capacidad para relacionar e interrelacionar diferentes conocimientos adqui-
ridos, informaciones y expectativas diversas en la interpretacion de hechos,
lugares historicos y geograficos, tanto los referentes a realidades proximas
como a otras lejanas.

. Capacidad para combinar diferentes conocimientos histéricos, geografi-
cos y sociales con el fin de diagnosticar, explicar, conocer o valorar con
mejor perspectiva o conocimiento de causa las situaciones y problemas
del presente.

De todo este conjunto de capacidades adquiridas a través de la instruccion
cientifica se desprenderia también un corolario en el campo de los valores, un corola-
rio de aplicacion dialéctica:

. Capacidad para aplicar los conocimientos geograficos, historicos y de otras
ciencias sociales a la actuacion personal en el ambito democratico de la
sociedad civil e institucional, con el fin de que ésta progrese en humani-
dad, libertad, igualdad, fraternidad, racionalidad, relativismo, tolerancia,
didlogo, dignidad y firmeza; es decir, en definitiva: progreso.

El profesorado de primaria o secundaria tiene el derecho y el deber de con-
tribuir a la formacidn civica y a la educacion de sus alumnos. Una cultura discipli-
nar, cuanto mas amplia mejor, contribuira sin duda y de manera implicita a dicha
formacion. Pero también puede y debe llegarse explicitamente a ello a partir de los
contenidos de valores y normas, que si bien no se corresponden con la dimension
cientifica de la materia, si que pueden, evidentemente, tratarse a partir de los re-

ferentes por ella generados. Por decirlo de otra manera, una cosa son los saberes’

cientificos y otra distinta la valoracion o uso que de ellos se haga en una perspec-
tiva formativa. El profesor tiene, en este sentido, una doble funcionalidad, es un
instructor que da a conocer saberes cientificos sobre un determinado objeto de es-
tudio y, a su vez, es un educador que utiliza todo tipo de referentes, suministrados

0 no por las diversas materias, en una perspectiva de formacion y en conformidad
con los sistemas ideaticos consensuados socialmente.
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Unidades didacticas
en ciencias sociales

Secuenciacion del aprendizaje en ciencias sociales

Las unidades didacticas son las unidades de trabajo que secuencian un proce-
so de ensefianza-aprendizaje articulado y completo. Corresponde al profesorado del
4rea ordenar y jerarquizar las unidades didacticas con el fin de estructurar los con-

“tenidos de la misma, en el proceso de aprendizaje de un grupo de estudiantes. Tales

acciones suponen tomar decisiones educativas en el marco del proyecto curricular

de centro.
El disefio y elaboracion de unidades didacticas, en el marco de un curriculum

~ flexible, es una tarea compleja en la que interactian diversas variables que van
‘desde el anlisis de las mtenmones educativas, sefaladas en las fuentes del curricu-

lum, hasta la funcion de “cada uno de los elementos que componen el curriculum.
Las unidades didacticas son el microcosmos curricular del area que concretaet-tra-
bajo diario en el «quén, el «xcomon y el «cuéndon ensefiar y evaluar.

A lo largo del presente capitulo nos centraremos en qué son las unidades di-
dacticas en ciencias sociales, como deben articularse con el disefio curricular e in-
corporarse al proyecto curricular de centro, como deben disefiarse y como llevarlas a

'la practica y evaluarlas.

Las umdades dldactlcas en el marco del proyecto curncular deben ser coheren-

en el proyecto curricular de centro para adaptar el curriculum a las necesidades y
caracteristicas del centro y de su alumnado. Las unidades didacticas no pueden esta

blecerse 0 conceblrse de manera alslada Debe constrwrse un mapa del total de Ias
temporizacion aproximada para cada™ una-de-eltas, concretando asi el proyecto curri-
cular de centro. Es aconsejable disponer de un ‘colchén horario para situaciones im-/




previstas (temas de interés puntual que merezcan tratamiento inmediato, salidas
espontaneas, aspectos que suscitan interés y que vale la pena tratarlos con mas
profundidad, etc.).

Wcas son unidades porque presentan un proceso completo de

Og)y \a'gﬂlzaje y ensefianza) tienen entidad en si mismas y son didacticas porque cons-
tituyen

1 Ta unidad basica de programacion de la accion _pedagogica.

\@} ~TasTecciones de los libros convencionales de texto estructuran los contenidos de
geografia e historia de manera uniforme e unidireccional a lo largo de un curso aca-
démico, los criterios de secuenciacion cientifico-disciplinar son los que las vertebran.

2 Su_estructura dificilmente puede incluir un correcto tratamiento de los contenidos
" procedimentales y actitudinales. Por el contrario, la a programacion de unidades didéc-
ticas, en un curriculum abierto, no esta sometida a una rigidez de programacion, no

necesariamente debe mantenerse la homogenﬂdad ni la extension, ni tener la misma
forma ni-utilizar-fos mismos materiales e instrumentos de trabaJo Dan cabida plena-
mente a Tos contenidos procedimentales'y actitudinales y, lejos de un mecanicismo de

transmision de conocimientos cientificos, buscan un lenguaje propio, el lenguaje di- |

)décticp, para hacer comprensibles los objetos de estudio y transponer los saberes y
conocimientos que sobre ellos han elaborado las disciplinas referentes.

Una vez establecido el mapa general de unidades didacticas que se trabajaran
en una etapa, es preciso programar dichas unidades en la programacion de aula. En

ella, se deben tener en cuenta los siguientes componentes de cada unidad didactica:

}

{
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Los objetivos.

Los contenidos.

Las actividades de aprendizaje.
El tiempo de desarrollo.

La evaluacion.

La responsabilidad ultima en la elaboracion de unidades didacticas es del pro-
fesor de la clase o del'grupo de profesores del ciclo. El profesor se convierte, en con-
secuencia, en la pieza activa mas importante del sistema educativo y de la ensefianza.

§ Esta situacion se produce porque en las nuevas tendencias curriculares el profesor ha
dejado de ser un instrumento pasivo dedicado a la mecanica de transmitir conteni-
dos. La elaboracion de unidades didacticas, la preparacion para su programacion,
exige al profesor el desarrollo de amplias capacidades profesionales:

Debe conocer a fondo las caracteristicas de las ciencias que tipifican el area.
Debe tener capacidad para transponer el conocimiento cientifico en clave
comprensiva para sus alumnos.

Debe tener capacidad para desarrollar sus conocimientos sobre las ciencias
del area a partir de objetos de estudio singulares del entorno o bien sobre
fendmenos de actualidad.

Debe conocer y dominar técnicas y metodologia de las ciencias del area para
aplicarlas en una dimension de contenidos procedimentales.

Debe desarrollar capacidad creativa para afrontar las mas diversas situaciones.
Debe poseer conocimientos de tipo psicopedagdgico y mas concretamente
sobre didactica de las ciencias sociales.

De todo ello se desprende la necesidad de formacion continuada para hacer

frente a los importantes retos que debe asumir.

Objetivos y contenidos en las unidades didacticas

Los objetivos de una unidad didactica de ciencias s sociales, geografia e historia

se definen en términos de capacidades y responden a ¢ Jué ensefiar? basandose en las
y directrices del proyecto curricular de centro. En este sentido, estan relacionados con

los obJetlvos de area de ciencias sociales, geografia e "¢ historia, que a su vez estan en
’ relacion contos generales de-etapa-y-con-los criterios-de-evaluacion——

Por ejemplo, un objetivo de una unidad didactica, «Identificar distintas zonas de

Ia propla cuudad a partlr de pIanos de ¢ dlstmtas , €pocas», estana relac:onado y ven-

ObJQtIVO de etapa relacionado con cartograﬁa y con un crlterlo de evaluamonT‘ra—

tivo a la interpretacion de recursos cartograficos.
A'lo Tafgo de 1as unidades didacticas que forman la programacion se deben ir

. adquiriendo las diferentes capacidades establecidas por el disefio curriculary el pro-
" yecto curricular de centro: cognitivas, motrices, de equilibrio personal, de relacion
interpersonal y de insercion social.

Los contenidos de las unidades didacticas, al igual que los objetivos, respon-
den a ¢que ensefiar? Se organizan en tres categorias: conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales, y tienen como finalidad desarrollar las capacidades marcadas por
_ el curriculum. Los objetivos se seleccionan a partlr ‘de Tos bloques de ‘contenido, te-
niendo en cuenta los objetivos generales del area de ciencias sociales, geografia e
historia, asi como los criterios de evaluacion. Se organizan de acuerdo con la ldgica
~| de las disciplinas, la dificultad de aprendizaje, la edad, los intereses y necesidades del
| alumnado y sus ideas previas.

Los contenidos de hechos, conceptos y sistemas conceptuales se refieren al

" «saber o «saber decirn. Se deben organizar en sintonia con los principios del apren-

“’1\ dlzaJe significativo, de lo mas sencillo y general a'I'o mas compIeJo y partlcular y de
lo mas concreto a lo mas abstracto:——

Los contenidos de procedimientos implican el aprendizaj
refieren en general a técnicas de mvestlgacuon tratamiento de la’in
cacionm multicausat, ete-Se” organlzan partlendo de los mas snmples y generales a los
~mas complejos.

—6s contenidos de actitudes, valores y normas se refieren al @ 0 «sen—=

del «saber hacer». Se
formamon expl|-

tirs. Por su componente cognitivo, afectivo y evaluativo, se refieren a las normas,

actitudes y valores que pueden aprender escolares y estudiantes. Se orga nizan a par-
tir de la curiosidad y rigor cientifico (espiritu cientifico como valor) asi como a partir

de los vanres  general
libertad, fraternidad, solidaridad, respeto; etc.).
Ejemplos de objetivos que hacen referencia a contenidos de tipologia diferente:

nerales que sustentan los objetivos generales de Ia etapa (laigualdad,

Conocer las caracteristicas generales y los antecedentes historicos de tres
monumentos de la localidad. (Conceptual.)
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. Realizar un croquis de seccion y alzado de la principal iglesia de la localidad.
(Procedimental.)

/

. Valorar el estado de conservacion de la principal iglesia de la localidad y

proponer algunas medidas para garantizar su conservacion. (Procedimen-
tal/Actitudinal.)

Actividades de aprendizaje

Las actividades de aprendizaje son un conjunto de acciones coherentes que se
organizan para que el alumnado desarrolle sus propias capacidades. Pueden articu-
lar, como hemos sefialado, diferentes tipos de contenidos: conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales, propuestos en una Optica significativa y con el fin de
posibilitar la adquisicion de contenidos y la construccion del conocimiento.

En una unidad didactica de ciencias sociales, geografia e historia deben propo-
nerse actividades que permitan diferentes aprendizajes y que tengan distintos grados

/'v_,,r-,de dificultad. En este sentido, puede haber actividades para detectar ideas previas,

actividades de motivacion, actividades para el aprendizaje de contenidos de tipologia
diversa y puede haber actividades para la evaluacion. —

Las actividades deben vehicularse mediante los m\atena/es oportun(ﬁ Los mate-
riales son instrumentos de aprendizaje y deben ser claros, ttiles y funcionales. La

calidad de los materiales es absolutamente basica para garantizar un buen desa-

rrollo de las actividades y las actividades son importantisimas, son el nervio de las
unidades didacticas.

La duracion de una unidad didactica puede ser aleatoria. Dependera del grado
de dificultad de los contenidos propuestos y, obviamente de la edad del alumnado.
Por término medio se pueden desarrollar en tres o cuatro semanas, dos 0 como ma-
\:(lmo tres unidades por trimestre serian las aconsejables. En cualquier caso tal du-
acion es aproximada y responde a criterios operativos, a fin de poder tramar bien
las diferentes actividades. Ello no significa, obviamente, un planteamiento largo y
mondtono, ya que las diferentes actividades ritman distintos tiempos en torno a un
mismo objeto de estudio. -

Con respecto a los adolescentes deben evitarse actividades poco variadas o
excesivamente largas, ya que a pesar de su interés pueden resultar inoperantes
/ desde el punto de vista didactico, a causa de la desmotivacion o el puro cansan-
cio fisico. Sin embargo, los contenidos tratados superficialmente en tiempos rapi-

\ i‘dos también pueden resultar inoperantes, al no permitir la estructuracion de
" Jitonocimientos.

La evaluacion es también un elemento primordial en las unidades didacticas.
Las unidades didacticas se plantean como situaciones de aprendizaje y en su disefio,
particularmente en la seleccion de contenidos, se tienen en cuenta los criterios de
evaluacion. La evaluacion tiene como finalidad detectar el grado de desarrollo de ca-
pacidades y la adquisicion de contenidos, con el fin de reestructurar los aprendizajes
incompletos. En este sentido la evaluacion es una parte fundamental de la unidad

| 62

didactica. Los instrumentos de evaluacion que se propongan y utilicen tienen que
acordarse a las capacidades que se propone desarrollar en el proceso de aprendizaje.

Reflexiones que hay que realizar en relacion con las unidades didacticas

. ¢Suponen las actividades didacticas el principal reto de creatividad para el profesorado?

. ¢Radica en la singularidad, oportunidad, creatividad, logica y comprensividad de las unidades
didacticas buena parte del éxito de la adquisicion de contenidos por parte de los alumnos?

. ¢la prevision del tiempo necesario para el desarrollo de una unidad didactica es un elemento
importante para la consecucion de los objetivos marcados?
¢Puede ser singularizada la programacion temporal de unidades didacticas? o /debe estimar-
se conjuntamente el tiempo aproximado que requerira cada una de ellas dentro del conjunto
del ciclo?

| . ¢Es necesario proceder a la evaluacion en todas y cada una de las unidades didacticas?

Desarrollo de casos

Analicemos el esquema de lo que podria ser una unidad didactica. Supongamos
que en el proyecto curricular de centro se prevé una unidad didactica sobre «La vi-
vienda y el urbanismo a través del tiempon, a desarrollar en el primer ciclo de secun-
daria (o en el Gltimo de primaria) y con una temporizacion aproximada de tres
semanas. La elaboracion del tercer nivel de concrecion (la programacion de aula) su-
pondria tipificar esa unidad, disefiar como se prevé llevarla a cabo, evaluar el ajuste
temporal, ponerla en practica y reajustarla, si procede, para proximos cursos.

Objetivos y contenidos
En primer lugar deberemos definir los objetivos y los contenidos que van a

tratarse.
En una aproximacion esquematica podemos fijar los siguientes objetivos y

contenidos:

OBJETIVOS )

Conocer caracteristicas generales de la evolucion de las viviendas a través de los tiempos.
Identificar materiales y soluciones constructivas basicas.

Relacionar los tipos de vivienda con las funciones economicas, la climatologia y el paisaje.
Reconocer la historicidad del paisaje urbano detectando elementos de continuidad y cambio.
Conocer las caracteristicas generales de la evolucion del urbanismo.

Conocer las caracteristicas historicas generales de la propia ciudad.

Identificar diferentes modelos de ciudades historicas y sus edificios emblematicos.
Relacionar los modelos urbanos con el tipo de sociedad que los ha generado y su desarrollo
tecnocientifico.

9. Interpretar correctamente planos y secciones de edificios.

10. Interpretar planimetria referida a nicleos urbanos.

____________________________________________________________________
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11. Confeccionar croquis a partir de restos arqueologicos y arquitectonicos.

12. Detectar elementos historicos a partir del analisis de la planimetria.

13. Asumir responsabilidades en cuanto a la conservacion de la propia vivienda y los consumos con
ella relacionados.

14.Valorar el patrimonio historico-arqueoldgico de la localidad.

CONTENIDOS: Hechos, conceptos y sistemas conceptuales

1. La casa en la vida de los humanos: proteccion contra las inclemencias atmosféricas, lugar de
reposo, espacio de confort, de relacion, de trabajo.

2. Tipologias de viviendas en funcion de los materiales bsicos del paisaje, la climatologia y las
variables econdmicas.

3. Tipologias de casas a través del tiempo. Partes y servicios basicos en la vivienda a través del
tiempo: iluminacion, calefaccion, abastecimiento de agua, desagiies, etc.

4. El origen del urbanismo.

5. Los poblados prerromanos (poblados iberos, celtiberos, etc., en funcién del lugar donde se de-
sarrollara la actividad). El desarrollo en América supondria logicamente propuestas adaptadas.

6. Modelos de ciudades: la ciudad romana, la ciudad islamica, la ciudad medieval, (la ciudad inca,
azteca, maya... en el caso de América); la ciudad en el siglo xvin; la ciudad industrial.

7. Aproximacion a urbanismos de diferentes épocas: casos concretos segtn comunidades. Por
ejemplo, en Andalucia: El Argar; Itélica, Cordoba, Niebla, Granada, Sevilla moderna, Huelva in-
dustrial, etc. En Galicia: Castro de Santa Tecla, Murallas de Lugo, Santiago de Compostela (nu-
cleo medieval), Valenca do Minho, El Ferrol, Vigo (ensanches y zona industrial). En Catalufia:
Empdries, Tarraco, Balaguer islamico, Besalu, Montblanc, Tortosa del siglo xvi y xvii, Sabadell in-
dustrial, Barcelona modernista, etc.

8. Servicios en la casa moderna. El despilfarro de energia y agua.

9. Grandes ciudades del mundo.

10. Problematica urbana del siglo xx. La inflamacion de la urbe.

11.La miseria en las periferias urbanas del tercer mundo.

CONTENIDOS: Procedimientos

1. Observacion directa del paisaje urbano.

. Elaboracion de croquis y secciones de una ruina y de un monumento.

. Anélisis de cartografia y gravados antiguos de ciudades.

. Anilisis e interpretacion de planimetria referida a viviendas v edificios singulares.

. Interpretacion de iconografia virtual (reconstrucciones hipotéticas) de edificios diversos.

. Confeccion de iconografia virtual (reconstruccion hipotética) a partir de un vestigio arqueo-
l6gico.

7. Andlisis comparado de diferentes modelos urbanos a partir de planimetria, iconografia y car-

tografia.

8. Utilizacion de un plano para localizar y situar edificios, construcciones y restos arqueoldgicos.

9. Observacion, analisis e interpretacion de restos arqueoldgicos de viviendas.

10. Confeccion de histogramas a partir de la poblacion de ciudades diversas.

11. Expresion de ideas a partir de textos libres.

12.Resolucion de problemas.

D U AW

CONTENIDOS: Actitudes, valores y normas

1. Contribucion a la conservacion de la propia vivienda.

2. Comportamiento civico y convivencia en la propia vivienda.

3. Concienciacion acerca del problema de la vivienda en la propia comunidad.

4. Concienciacion y actitud solidaria frente a los problemas de las grandes ciudades de los paises
subdesarrollados.

Comportamiento civico en los desplazamientos colectivos.

Valoracion del patrimonio arqueologico.

o o

13.Resolucion de ejercicios de relacion.

Actividades de aprendizaje

Como hemos indicado anteriormente, las actividades didacticas son el auténtico
nervio de las unidades didacticas. Su diseiio es extremadamente importante. Algunas
de las actividades posibles que podriamos realizar en el entorno de esta unidad podrian
ser las siguientes:

1. Resolucion de un problema.

Se parte de tres tipologias de variables diferentes:
. Variables de paisaje:

- Abundancia de madera.

- Abundancia de piedra.

- Escasez de piedra y madera.
. Variables de climatologia:

- Clima caluroso y seco.

- Clima humedo y lluvioso.

- Clima extremadamente frio.
. Variables de actividades economicas:

- Actividades agricolas.

- Actividades ganaderas.

- Actividades pesqueras.
Se sortean las variables de modo que cada alumno obtiene por suerte una
de cada una de las tres agrupaciones de variables. El alumno debera proceder
a disefiar una casa que se adapte al paisaje, clima y actividades econémicas
obtenidos. Puede proponerse la realizacion de un plano y seccion, o de una
perspectiva.

2. Dadas diez fotografias o dibujos de casas tradicionales del mundo, rela-
cionarlas con su ubicacion en un planisferio en el cual se hayan sefialado
previamente los lugares que hay que relacionar.

3. Analizar y observar iconografia virtual (recreaciones hipotéticas) de
casas de distintas épocas, destacando elementos de calefaccion, ilumi-
nacion, suministro de agua y desagiies, asi como sus diferentes partes.
Las iconografias que habrd que comentar seran: vivienda prerromana;
vivienda romana; vivienda medieval; casa urbana del siglo xvii, casa
rural del siglo xvii, construcciones singulares, casa urbana del siglo xix,
casa urbana del siglo xx. Indicar sobre una linea del tiempo la localiza-
cion de los diferentes modelos.
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