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OBJETIVOS DEL CURSO

Lograr la coordinacién interniveles en pro de Ia
unidad y la integracién de las Ciencias Sociales.
- Reflexionar e Investigar sobre la realidad educativa y los presupuestos
teéricos que la sustentan. - Conocer e iIntercambiar experiencias y proyectos

sobre la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales.

PROGRAMA e : ; ; e
Ensefianza, aprendizaje y Ciencias Sociales: Andlisis de una

realidad; necesidad de una clarificacién tedrica; la Jimportanciade conocer
el desarrollo intelectual del discente.

Ensefianza intuitiva y enseflanza creativa.

NUMERO TOTAL DE INSCRITOS
23
PEGULARIDAD EN LA ASISTENCIA
Asistencia con normalidad.
YALORACION DEL RESPONSABLE DEL ‘CURSO i

Setesnstvedesodeifit enésag Bdcgabps.continua trabajando como §em1'nar'1' o Permanente

Se siguié con interés

Se acompafia un dossier con el material del Curso.
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ENSENANZA, APRENDIZAJE Y CIENCIAS SOCIALES

I.- Consideraciones previas,-
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- Estas notas son o resultado de una reflexidén sobre las
diferentes situacfiones de aprendizaje que hemos vivido con nues-
tros alumnes, en un intento de comseguir una ensefianza cr{itica
y formativa acorde con el desarrollo de su personalidad en ges-

tacién, : |
- Cemplejidad del acto educative, Dificultad en definir la

funcién de un profesor de Ensefianza Secundaria,(l)

II.- Andlisis de unéYrealidad. Froblemas encontrados,

~ Desvinculacidén Ensefianza-Aprendizaje, Se olvida que el aprem-
dizaje es un proceso continuo y progresivo,.(2)

- 'ILa gran Qificultad que tenemos los profesores de Ensefian-
za Secundaria, en 1lfneas generales, para saber cémo aprenden
nuestros alumnos y cémo acomodar la ensefianza & la capacidad de
aprendizaje real de los mfsmos.(3) |

~ El hecho real de que nuestros alumnos encuen?ran poco dtil
los conocimientos gque aprenden junto a nosotres. Este nes pone
de manifiesto una ensefianza cuyo contenide estd muy lejos de la
experiencia vivida por los. alumnos.(4)

III.- Necesidad de una clarificacidn tedrica.,

-~ Nos damos cuenta de la necesidad de un bagaje tedrico que
nos clarifique una serie devconceptos fundamentales para la
comprensién del acto diddctico,

- Bl rechaze de toda desvinculacidn ensefianza-aprendizaje nos
llevé a un replanteamiento de ambos conceptos,

- Pensamos gque unaactitud de ensefianza es, &l mismo tiempo,

una situacién de aprendizaje(5)., ;Pero tenemos en cuenta esta

relacidén los profesores? La mayorfa estamos,a menudo, tan preo-
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cupados por enseilar materia que degscuidamos la importancia de la
parte desempefiada por el educando y por el preoceso de aprendizaje.
Este centrar la atencidén en el alumno ne es algo nueve, ya De-
wey indicé, a menos que alguien easté aprendiendo no hay ensefian-
za,-he la misma manera gue no hay ventas sin coches, Y mucho antes
Rousseau:"Empezad por estudiar mejor a vuestros alumnes, ya que,
de seguro, los desconoceis totalmente(6). Pestalozzi, tan inflni-
do por el naturalismo de Rousseau, inc{de en lo mismo, pere es en
pleno S. XIX.con las realizaciones de la Escuela Nueva, cuando esw
ta atencién en el alumno se hace més patente, baste como ejemples
La escuela de Ydsnaia Poliama que dirigiera Telstoi junte a Gerki

y Kropotkin, y la escuela del Ave Maria gue fundara el padre Mam-

jén, una auténtica Escuela Jueva cen unas caracteristicas repeti-
das, pere no superadas, entre otras: escuela al alre libre,escue-
la de trabajo, escuela de juego y accidén(7),.;Dénde estd la nove;
dad del comic, del teatro, de la dramatizacidén, del canto,etc come
estrategias diddcticas tan popularizadas en nuestros dfas por Freie
net?.

- Este peqﬁ?ho paréntesis, tal vez nos haya alejado del hile
de muestro razonamiente,volvamos a recogerlo, Presentada la necew
sidid de relacidn entre cualquier actitud de enseflanza y la situa-
cién de aprendizaje que conlleva, es 1égico preguntarse qué enten-
demos por situacién de aprendizaje ~"amblente en el que el educai-.
do se encuentra y en el que tiene lugar el proceso de aprendizaje"
(8) .Esto supone gque el individue, en nuestro caso el alumno,aprende
en interaccién con el medio ambiente en que se desenvuelve, por‘
tanto, cualquier factor o condicidén gue afecte al educando o al

proceso de aprendizaje tiene cabida en la "situacién de aprendizaje®.
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LEn este contexto qué definicién de ensefianza seria la acertada?

La engefianza podrfa bien ser definida "como la direccién o guia
del aprendizaje"(9). Y céme concebimos el aprendizaje?Emtre otras

definiciones(20),podemos elegir la siguientes"Proceso por el gue

el hombre se prepara para hacer frente a nuevas sijuaciones"(1l).

No es nuestra intencién presentar aqui una receta mdgica que
pudiera curar nuestro sistema educativo de los males que le ague- 1 1

jan, ni crear, nunca hubiera pretensién mds quimérica y deshonesta,

- un modelo educativo como panacea para futuras generaciones, sino

ejercer una reflexién que, en lo posible, ponga de manifieste ta- ”"
- les males. Mds adelante intentaremos hacer un«recorride critice '
que, partiendo de unadiddctica tradicional de ia ensefianza, de sus
fundamentos filoséficos, nos lleve a una diddctica basada en la
investigacién y en la solucidn de problemas(12). Por ahora nos baste
kcon presentar algunas de las conclusiones & las que hemos llogado A
-Cll!lll & nuestra reflexidén tedrica. ‘

- Para que exista un aprendizaje debe producirse un cambiokenrla
actuacién del alumno...(13)

- Que 1a motivacidén es fundamental en el aprendizaje. Su impor-
tancia es raoonocida per sicdlogos, socidlogos,educadores...(14).

-El interéa de que los profesores seleccionepes+las experiemcias,
dado que para qnewemismanaprendizayeadebe producirse un cambio en
la actuacién del sujeto, cambio producido mediante experiencias,

- Rechazamos tedo tipo de aprendizaje pasive y mecanico y, por
consiguiente, las teorfas filosdéficas que lo fundamentan, como
teﬁﬁfemos ocasidén de ver, y abogamos per un aprendizaje activo, in-

tegrador e interdisciplinar.
- Consideramos.quey-pava que-sxista ynsaprendizeje pleno, el
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una estructura mental que le permita construir una métrica eucli-
diana de superficies y volimenes(24), Gustaw Jahoda(25) que ha
analizado los conceptos infantiles de tiempo y espacio muestra
que, por ejemplo, el concepto de que las ciludades estén 1ocalizé-
das en regiones y que las regiones son parte de un pais puede no
ser entendido por nifios menores de once afios.

- La teorfa del desarrollo de la inteligencia, elaborada por
Piaget, tiene muchas aplicaciones educgtivas, pero para nosotroé
cobra especial interés por considerar todo el ciclo educative en
términos de aprendizaje y no meramente de contenidos.

IV.1.2.~ De una ensefianza “intuitiva" a una enseflanza"creativa.

- ;Qué entendemos por "diddctica tradicional"? Presupuestos teé-
ricos que la fundamentan,
"= En la préctica la "diddctica tradiciongl" halla su expresién
en lo que se ha dado en llamar "ensefianza intuitiva",Es una ensefian=-
za en que las operaciones efectivas las realiza el profesor al _
~ frente de la clase, relegando al alumne a un papel de mereo eapecta;
dor., Esta ensefianza, de acuerde con la teorfa empirista, aisla el
tratamiento de nociones por miedo a que puedan sgr‘confundidaa
por el nifio si se presentan relacionadas, Lo que conduce a un
aprendizaje recéptivo y pasivo, acumulativo y disgregado, que impi-
de al nifio comprender y le obliga a un "memorismo imdtiln, |
~ Los movimientos de reforma educativa de piincipios del S.XX(W,
A, Lay, J, Dewey, Claparede, Kerschensteiner, Decroly, Cousinéf,
Kéhler...). Andlisis de sus planteamientos., |

- Dewey y su teorfa operatoria del pensamiento,Problema que plan-
tea,l:a solucidén del problema por Piaget.,

~-Siguiendo la 1lfnea de la "escuela activa", concebimos el apren-
dizxaje como una actividad intefnseca del sujeto que aprende.Acti-

vidad cuyo funcionamiento y significacidén precisa la sicologfg de
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Piaget, al mostrar que el pensamiente es, ante todo, una forma de x=
accién que se diferencia, se organiza y perfila su funcionamiento

en el curso del desarrollo genético, De donde podemos deducir que

el aprendizaje ha dejado de ser pasivo y se ha convertido en un
aprendizaje active, interdisciplinar, creative e integrador, pro-
pio de una didctica que pretende como objetive gue el alumno apren=-
da mediante el descubrimiente(recogida y organizaciém de informa- '
cién) y la solucién de problemas(26); donde el profesor abamdena

el papel de suministrador de informacién y de ordenancista(fig.).
que venfa desempefiande, como papel principal, en la ensefianza in-
tuitiva por el papel de petivador, caracterfstico de de uma e_naaﬁan‘)
za creativa,

V.~ Conclusién

En nuestro intente de conseguir una ensefianza crftica y formati-
va acorde con el fesarrello de la personalidad del alumne,nos he-
mos percatado que la teerfa que mds se adecua a nuestra ooncaﬁcidn,ﬁ ‘
de las ciencias sociales es la teorfa de Piagets:

a.-Por estar caracterizada bdsicamente por la importancia que

da al desarrello intermo en estadios en relacidén dialdotica ‘7 ?

i
H
‘fi

con el medie, ya que nosotres consideramos el enterme come
punto de partida de un apremdizaje integrader en un intemte
de integrar la escuela en la vida,

b.-Por su concepcidén de la interdisciplinaridad como planteamiento;
integrador de la ciencia, no sélo de las ciencias naturales, |
donde este método se ha desarrellade mids ampliamente, sine
de las ciencias humanas donde, al igual que en la bieloéia,

,’. existen nociones fundamentales ¥y convergentessestructuras e
forma de organizacidén, funciones, fuentes de valprea cuali-
tativos o energétices o significaciones(27).

Para terminar diremos que un planteamiente interdisciplinar de laaf

ciencias sociales es fundamental, pues hoy no se puede, en ningin
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caso, respetar los lfmetes de las disciplinas que se manifiestan muy
pronto como totalmente arbitraries,ya que "nada nos obliga hoy a
parcelar la realidad en compartimentos estancos e en niveles aimpth
mente supuestos que corresponden a las fronteras aparentes de nues-
tras disciplinas cientf{ficas, y, por el contrarie, tode nos obliga

a emprender la bisqueda de las interacciones y de los mecanismos
comunes"(28).

La necesidad de una comprensidén interdisciplinaria es una tesis,
suficientemente asumida por los historiadores, pues ,al ser la His~'
toria(29) uﬂ reflejo de la vida, el historiador ha de tener em cuen~
ta la realidad social, y, para ello, contar con las deméds ciencias
sociales:sociologfa,economia,demograffa, geograffia humana, etnole-
gfa, antropologfa, psicologfa social,etc,

(1) Utilizamos el término "Secundaria",tal cemo se entiende en
turopa(cicle superior de E.G.B., - B,U.P,), porque se adecua mejoer

al proceso de aprendizaje, ya que el inicio de esta ensefianza se W
corresponde con el accese del nifie a las operaciones formales, ¥y ter-%
mina con la adquisicién plena del pensamiento formal(l7~-18 afies).V,
R.Badillerato n#m,.6,1978,nim,7-1,978,ndm,12-1,979,n¥n,18-1,981,
n¥m,21-1,982,ndm,2%-1,982.

Sobre la funcién del profesor v,Bousquet,J.? Documente de trabg-
ara el I Seminarie Ibero ricano de Invest b EducativaXx,
patrocinado por la 0.E.A., ENIDE, Madtid, 1,970.Alvarez Osés,J.A.:"La i

realidad del nuevo Bachillerato", en R, de Enseflanza Media,1.977.
Kopp,F.: Fundementos de diddctica.Direccién Gral de E.M,Madrid,l1.967.

Hillebrand,M.J.: Psicologfa del aprendizaje y de la ensefianza,Agui-

lar,Madrid, 1,970,
(2Jindgren Clay,H.: Psicologfa de la enseﬁanza.Aguilar yMadrid,1,972,
pég.9.

(3) Bailey,P.: Did4ctica de la geograffa, Cincel-Kapelusz, Madrid,
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(4)Paure,B,y otres: Aprender a ser, Alianza-Unesce,M,1,973,pdgs.131-ss

(5) Risk, T.R.: Teorfa y préctica de la ensefianza en la escuela secun=

daria, U,T,E.H.A,,México0,1,964, pdgs,5-68,

(6) Rousseau,J,: El Emilie (prefacie).

(7) .V, Titone,R.3Metodologfa didfctica. Rialp, Madrid,1l,966,
Montero,J.: Manjén, Precursor de la escuela activa.CEPPA",
Granada,l.958,

"De nada sirve el mucho ensefiar si no es el alumno quien aprende,

hay que poner el alumno en condiciones de aprender por s{fmismo "

(8)Lindgren Clay, H,:op. cit., pég.7.

(9) Risk,T.R.: op. cit. pdg.7.¥, también Gartner,F.:Planteamiento
XIRY y conduccién de la ensefianza.B.,Aires, 1,970p4gs.39 y as. , &

(10) Betnin,J,; Elmandra,M, y Malitza, M,:Aprender, horizonte sin
1fmetes.(Informe al Club de Roma). Madrid, Santillana, Aula XXI,1379%

Ver ademds Fowler Broks, D,: Psicologfa de la adolegcencia, Kapelusz,

B.Aires, 1,959, p&g.244, Borger,R.,: Psicologfa del aprendizaje,Fom- |
tanella, Barcelona, 1.971, pég. 16, Kelly, W,A.: Psicologfa de la : t
educacién, T.I. 1.966, pdg.244, Anastasi,A.: Psicologfa aplicada '

Kapelusz, B.Aires, 1.970,pdgs.14=35,
(11) Betnin,J. y otros : op. cit.
(12)Logan,L.M, y Logan, V,G.: Estrategias para una enseflanza crea-

tiva;Oikos—tau,'Barcelona, 1,980, pég.l03,

(13) Gagné,R.: Las condiciones del aprendizaje.Aguilar,Madrid,pdgs’
5=5T.
(14)Anastasi,A.: op. cit,pdgs.17-18, Gagné, R.: op. cit. pdgs.218-19

Pacios,A.: Las necesidades y la motivacién del aprendizaje, em

R. Bachillerate, nim, 8, 1,978, pégs, 2-4. :
(ISSBloom, B.: Taxonomfa de los objetivos de la educacidn, T: I.

Marfil, Alcoy, 1.971.
(16)Piaget, J.: "La psicologfa", en Tendencias a ls Investigacién

en las Clencias Sociales, Alianza-Unesco, 1.982,pégs. 163yss,
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(17)Piaget,J.: op. cit, pég.l64.
(18) V, Faavell, J.H.: L

sicelogia evolutiv

B.Aires, 1.971% | ¥ ‘%
(1$) Anderson,R;(1:965) . : By
~ La Psicologfa l b s
(20) Piaget,J.:xEX¥iskXikceninm de la intelig:- X sique, 1,980,pé4g.
58, 3y
(2lf V. Inhelder,B. y Piaget, J.: De la 18gi: \lvniﬁo a la 1égica
del adolescente, Paidds, B, Aires, 1,972, P }. e Inhelder,B.:

A

Psicologfia del Hifio, Morata, Madrid, 1,97

(22)Berelsom, B, y Steiner,G.A,: Human ~ior, Am Inventory of zmxim
_ —_— e R :

scientific findings, 1,964, cit., por Phi.ippe Muller en El desarro-

1lo psicolégico del nifio, Guadarrama, 1,968, pig. 43.

(23) Piaget,J. op. cit. 1.980, pig. 157. |
(24) Imposible una tal estructura antes de la congecucién del penw
Bamiento formal. ! : |
(25) Cit. por Bailey, P.,: op. cit. 1,981, pag. 32, :
(26) Logan, L.M, y Logen,V.G.: op. cit. pégs. 103-203, V, también
Aebli, H,: Una diddctica fundada en la psicologfa de Piaget.Kape=-
lusz, B, Aires, 1,973, ;

(27) Piaget, J.: "Problemas generales de la investigacidén interdis; A

ciplinaria", en Tendencias de la Inv@istigacién en lag ciencias socia%

les. Alianza~Unesco, 1,982, pégs, 199-283.

(28) V. Piaget,J.: L’epistémologie des relations interdisciplinaires?
L ‘interdisciplinarité, 0.C.D.E;, CERI, 1,972.

(29) V. Catalane, F.: Metodologfa y ensefianza de la historia.Penin-

sula, Barcelona, 1,980, pags. 85-23Q,

y
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DOCUMILNTO DE PRESENTACION DEL GRUPO DE RENOVACION PEDAGOGICA

DE CIENCIAS SOCIALES INTERNIVELES DEL COLEGIO DE DOCTORES !
LICENCIADOS DE CACERES

El grupo surgidé en el marco de los I Coloquios de Di-
ddctica de la Geografia e Historia en Extremadura, celebra-
dos en abril de 1984,

La iniciativa parte de un grupo de profesores de E.G.B,
Ensefianzas Medias y Universidad preocupados por la renova-
cién pedagdgica y la bisqueda de alternativas para una ense-
flanze de las Ciencias Sociales que sea cada vez mds creativa,

Inidalmente el grupo estd formado por profesionales de la
ensefianza , de todos los niveles, y se halla abierto a la par=
ticipacién de licenciados y alumnos,

Los objetivos del grupo podrian sintetizarse en:

- la renovacién pedagégica entendida en sentido amplio,
no sélo en sus aspectos diddcticos y metodolégicos,
como reflexidn e investigacidén sobre la realidad edu-
cutiva y los presupuestos tedricos que la sustentan,

- coordinacién interniveles, en pos de la unidad y la
integracién de las Ciencias Sociales de las que, ain
negar la diferenciacién,se reafirma su cardcter inte-
grador.,

~ hacer del grupo un lugar de encuentro, de intercambio
de experiencias e inquietudes, acicate & motivacién
permanqntes.

- Cdceres, 4 de Julio, 1984,



