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Sobre ¢l desarrollo de un método
para la ensenanza de las Ciencias Sociales*

Introduccion

Enlas paginas que siguen expondré las li-
neas generales de mi pensamiento acerca
de la ensenanza de las Ciencias Sociales. Se
trata de dar cuenta de ese nivel de la estrate-
gia 0 método que propone César Cascante
en lo que ha denominado “Los disenos para
la accion y la investigacion” (CASCANTE,
1987).

Lo que se expone constituye la estrate-
gia con la que un profesor particular, en un
momento determinado de su desarrollo pro-

3sional, aborda la ensenanza de las Cien-
ias Sociales.

Debo aclarar que no se trata de un
royecto curricular sino sélo de la parte mas
general del mismo, y que no se presenta
como alternativa a nada sino como ejemplifi-
cacion de lo que entiendo que debe ser ese
planteamiento general que los profesores
debemos hacernos para ir desarrollando un
método.

Las posiciones que adopto en mi trabajo
constituyen una sintesis de lo que sera mi
aportacion al “Seminario Regional de Profe-
sorado de Geografia, Historia y Ciencias So-
ciales” recientemente constituido en Astu-
rias. En él, esta reflexion metodoldgica que
inspira mi practica docente a la vez que se
inspira en ella, no sera sino un elemento mas
a discusion. Al darlo a conocer no pretendo
otra cosa que ofrecer una orientacion acerca
de como articular el debate en otros semina-
rios que vayan a ocuparse en la misma ta-
rea; y, claro, ofrecezco también algunas op-
ciones particulares que me gustaria ver ge-
neralizarse, aunque, en todo caso, su valor

no reside en el grado de aceptacion que ten-
gan por otros profesores, sino en la funcion
que cumplen dichas opciones como orienta-
cion general de mi practica docente, y como
teorizacion de la misma.

Si el método, como nivel de la estrategia
general de un proyecto curricular, es el resul-
tado de una serie de opciones tomadas
acerca de los aspectos que entendemos
como estructurantes de nuestra actividad de
ensenar, la mejor manera de ordenar su ex-
plicitacion sera precisamente atendiendo a
dicha estructura. Asi pues, el epigrafiado del
trabajo que ofrezco a continuacion responde
a las dimensiones que destaco como mas
importantes en cada uno de los elementos
que constituyen la estructura del proceso de
ensenanza-aprendizaje segin mi entendi-
miento del mismo. Estructura que presento
en el epigrafe segundo dedicado a dar
cuenta del modelo necesario para desarro-
llar el método.

Pero con anterioridad a todo ello, dedi-
caré un primer epigrafe a exponer cual es mi
interpretacion del contexto sociopolitico en
el que dicho proceso se inserta, y al que ha-
bré de recurrir para evitar los andlisis forma-
les tan alejados de la realidad concreta en la
que se produce nuestro trabajo, y del com-
promiso con su transformacion que me plan-
teo.

El indice de este trabajo no deja de ser
una invitacion a los profesores que se intere-
sen por el desarrollo de un método, para que
organicen su actividad realizando primero un
analisis del contexto, disenando después un
modelo del objeto que van a abordar (el pro-
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ceso de ensenanza-aprendizaje) tal y como
ellos lo perciban, entrando posteriormente
en el analisis y las propuestas correspon-
dientes a cada uno de los elementos de la
estructura de dicho objeto; analisis y pro-
puestas que, si no se pretenden meramente
formales, habran de tener a la vista en todo
momento la referencia a ese contexto que
dote de historicidad al objeto y a los elemen-
tos de su estructura, tal y como, en mi caso,
pretendo hacer a continuacion.

El contexto: un sistema tecnicista que se
refuerza

Sostengo que la estructura econdmica y
la superestructura ideoldgica, politica y cultu-
ral mantienen en nuestro pais un proceso de
creciente modernizacion que, con diferentes
momentos en cuanto a su ritmo y a la ade-
cuacion entre los cambios econémicos, cul-
turales e idedlogicos, consiste en un avance
hacia lo que se denominan sociedades de
capitalismo avanzado.

Este es un proceso que se inicia en Es-
pana por el final de la década de los cin-
cuenta, originandose entonces un creciente
desfase con las formas politicas de aquel
momento, que se corregira en la segunda mi-
tal de los anos setenta con la adopcion de las
formas politicas propias de las denominadas
democracias occidentales. Diriamos que el
marco sociopolitico actual, en su sentido
mas amplio, es el resultado del creciente
desarrollo econdémico y cultural que avanzo
con fuerza durante la “década prodigiosa”,
aunque hubiera de esperar a la década si-
guiente para deshacerse de las formas e ins-
tituciones politicas que no le resultaban fun-

* Este trabajo fue escrito en 1987 como documento (método) para la propia
clarificacién del autor y como aportacion al Seminario Regional de Profesorado
de Geografia, Historia y Ciencias Sociales (CEP de Oviedo), que por entonces co-
menzaba su andadura y habia acordado “poner sobre la mesa” el método de tra-
bajo con el que cada uno de sus miembros estaba ensenando Geografia e Histo-
ria en las EE.MM. o Ciencias Sociales en el Ciclo Superior de la EGB. Fue asi-
mismo explicado en diversos cursos organizados en el marco de la formacion
permanente del profesorado. En todos los casos se trataba de defender el interés
que tiene el que cada profesor vaya dando cuenta de los planteamientos que
presiden su trabajo y de los fundamentos que tenga para hacer lo que haga.
Como se dice en la introduccion “...no se presenta como alternativa a nada sino

como ejemplificacion de lo que entiendo que debe ser ese planteamiento gene-
ral que los profesores debemos hacernos para ir desarrollando un método”. Al
publicarlo en 1991 el autor reitera este propésito y justifica su difusion en la ne-
cesidad de “hacer justicia” a un texto que se ha mostrado mas fecundo de lo que
cabia esperar cuando fue distribuido en los reducidos ambitos ya sehalados.
Cualquiera que haya escrito una sola pagina sabe que cuando se relee al dia
siguiente siempre se introducen algunos cambios, que son muchos mas si se re-
visa al cabo de un mes, y esta por lo tanto en condiciones de comprender que pa-
sados cuatro anos resulta imposible “retocar” un trabajo @8 como éste sin escri-
birlo de nuevo y por lo tanto hacer otro distinto. Esta es la razén por la que se pu-
blica hoy el texto original sin modificacion alguna que merezca ser resenada.
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cionales, y dotarse de las que son propias de las sociedades capita-
listas desarrolladas.

En lo que respecta al sistema de ensenanza, adopto la construc-
cion tedrica propuesta por Lerena referente al establecimiento de
tres formas esenciales de dicho sistema: escolastica, liberal y tecni-
cista, caraterizandolas como modelos en un sentido no riguroso,
como el propio autor propone, ya que se trata mas bien de tipos
ideales, por cuanto que en la realidad empirica, en cada momento
histérico pueden encontrase simultaneamente componentes de
cada una de ellas, tal y como ocurre en el momento actual en el que
se pueden encontrar supervivencias de los sistemas escolastico y li-
beral en el sistema tecnocratico o tecnicista presente (LERENA,
1980, pp. 119-125).

Este autor sitia en la LGE de 1970 el punto de referencia para
establecer en nuestro pais el paso del sistema liberal que habia con-
sagrado la Ley Moyano de 1857 al sistema tecnicista que, a mi
modo de ver, se continia desarrollando en la actualidad con la
misma sociedad que lo engendrara.

Como se sabe, en el campo del curriculum las concepciones tec-
nocraticas se manifiestan fundamentalmente por la defensa de una
planificacion de corte taylorista, realizada por grupos de expertos
para su ejecucion por unos profesores entendidos como técnicos
(VARELA, 1983). Junto con ello el proceso de ensenanza se disec-
ciona en una serie de elementos (contenidos, actividades, organiza-
cion, evaluacion, etc.), cuyo control y articulacion se entiende como
medio para alcanzar un fin. Dirlamos que a un contexto socio-politico
de caracter tecnocratico corresponde un sistema escolar tecnicista
y un modelo curricular tecnologico, por cuanto que las propuestas de
racionalizar los procesos de ensenanza-aprendizaje obedecen en
este caso a los criterios de la racionalidad instrumental, que se ca-
racteriza basicamente por atender al desarrollo de las técnicas, los
intrumentos, es decir, los medios, buscando sus fundamentos en una
ciencia aplicada capaz de desarrollar una tecnologia que, como me-
dio, resulta que pretende dominar la practica independientemente
de los fines. Con ello, tal y como senala la sociologia critica de la edu-
cacion, se constituye en el instrumento tecnolégico capaz de legiti-
mar y encubrir, con su actuacion aparentemente neutralista, las fun-
ciones del sistema escolar como aparato que reviste de diferencias
escolares las que no son otra cosa que desigualdades sociales.

Aunque el contexto politico de surgimiento de la reforma educa-
tiva de los anos setenta, caracterizado por un enfrentamiento entre
los tecndcratas y la “vieja guardia”, provocase el que se diera una
pugna desde el origen entre reforma y contrarreforma (MARTINEZ,
1985), lo cierto es que con la misma se hicieron una serie de pro-
puestas de inspiracion tecnocratica.

Ahora bien, aunque los didactas afines a este planteamiento, con
una fuerte implantacion académica, difundieron el modelo mas dura-
mente tecnocratico, sin embargo la propuesta curricular que se rea-
liz6 en 1970 a través de las Orientaciones Pedagogicas, pueden cali-
ficarse, a nuestro juicio, mas bien de “blanda”.

Asi, en las Orientaciones Pedagogicas “...no se intenté un marco
rigido en cuyo cauce hubiera de discurrir uniformemente la educa-
cién nacional. Por el contrario, se busco a través de los objetivos, los
contenidos, la metodologia y la evaluacion, indicar metas y sugerir
procedimientos que la experiencia y la iniciativa de los educadores
completarian y darian eficacia al fecundarlos en la realidad cotidiana
del quehacer educativo” (BOE 2-VII-1971), de modo que “su finali-
dad, de acuerdo con los fines establecidos en la Ley General de Edu-
cacion, no es otra que la de ofrecer a los educadores un material de
trabajo dentro de una linea indicativa de accion, facilitandoles su ta-
rea de programacion inmediata” (Vida Escolar, n? 128-130., p. 5).
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Yo creo que esta debilidad inicial puede corresponder a la propia
precariedad con la que los planteamientos tecnocraticos surgen en
un contexto subdesarrollado y paradogico como el de la Espana del
final de los afios sesenta; y pienso también que a medida que se re-
suelven esas paradojas, tales planteamientos se van reforzando.

Entre las Orientaciones Pedagogicas del 70-71y las propuestas
actuales que este mismo curso se estan debatiendo no hay, contra
lo que frecuentemente se cree, una evolucion de alejamiento de un
modelo tecnolégico, sino que mas bien ocurre todo lo contrario. Me
parece que se puede avanzar la interpretacion de que legitimada la
opcién socio-econdmica capitalista, y ajustadas a la misma las insti-
tuciones politicas, la administracion actual esta en condiciones de
hacer hoy “mejor” lo que hace casi dos décadas quedo solamente a
medio hacer porque las condiciones del contexto no eran las mas
adecuadas.

Sin duda alguna, los planteamientos sobre el curriculum hoy a
debate, y aquello que los sustenta, a saber, el marco curricular de
César Coll, son técnicamente mucho mas desarrollados que los del
70y todos los posteriores, es decir, los del 81-82 y los de las refor-
mas iniciadas en el 83; y, a mi modo de ver, no se puede decir que
vayan a ser mas abiertos, como tendré ocasion de senalar al refe-
rirme a los distintos elementos que voy a tratar mas adelante.

Es en esta clave en la que hay que interpretar, me parece, el giro
dado alas reformas emprendidas en el 83 que, demasiado proximas
alo que fueron las propuestas de los MRPs (a este respecto tecnolo-
gicamente descuidadas e informales), recientemente han tenido
que ser llamadas al orden, es decir a someterse a un marco curricu-
lar que las dote de un vocabulario y una estructura tecnoldgica mini-
mos, correspondientes a la propuesta de un Estado interesado en
acelerar el proceso de modernizacion que ya comenzara por el final
de los afos 50, pero que sélo recientemente ha conseguido estabili-
zar las formas y las fuerzas politicas que corresponden a los de su
género.

El modelo objeto para estructurar el método

La estructura del objeto del que voy a ocuparme, es decir, del
proceso de ensefnanza-aprendizaje, no la entiendo como estable-
cida objetivamente, sino que es el resultado de una determinada lec-
tura de ese proceso. Los elementos que forman parte de ella y sus
interrelaciones, no reflejan una realidad como si ésta se manifestase
de modo transparente, sino que constituyen una construccion teo-
rica con la que el sujeto trata de captar un-objeto (ROZADA, 1985).
En dicha representacion se refleja la realidad segun la percibe y la re-
presenta el sujeto.

Esta subjetividad implicita al modelo nos obliga a considerarlo
siempre de manera provisional, puesto que en definitiva expresa el
estado en el que nos encontramos respecto a la captacion de esa
realidad, modelo que habra de evolucionar amedida que progresa el
bagaje tedrico y la experiencia de nuestra actuacion practica con los
que tratamos de interpretar esa realidad.

Segun esto, los elementos de un modelo no deben ser tomados
mecanicamente de un modelo formal, sino que han de ser definidos
por el profesor. No todos los profesores tienen por qué determinar
los mismos elementos, ni entender de igual manera las relaciones
entre ellos, sino que esto ha de estar en funcion del grado y del tipo
de dominio que vayan adquiriendo de la teoriay la practica de la en-
senanza.

Por esta razén los profesores que vayan a trabajar conjunta-
mente en un proceso de desarrollo curricular haran bien en llegar a
acuerdos que les permitan disefiar un modelo lo mas homogéneo
posible.



En mi caso particular los elementos y las dimensiones que des-
taco al estructurar un proceso de ensenanza-aprendizaje son:

Elementos Dimensiones
INTENCIONES Los objetivos como elementos de la plani-
ficacion.
Las intenciones especificas de la ense-
nanza de las Ciencias Sociales.
CONTENIDOS Lo que entendemos por contenidos.
Sus valores formativo y cientifico.
ACTIVIDADES El tipo y la secuencia de las mismas.

La evaluacion.

Se trata, pues, de un modelo que contempla tres elementos prin-
cipales en cada uno de los cuales se consideran los aspectos que
me parecen mas definidores de mi método, en un sentido similar al
que le dan autores como GIMENO (1981) o CASCANTE (1987). Mas
adelante me referiré a las relaciones entre los elementos. Senalaré
ahora que los entiendo como partes de un sistema (utilizando este
concepto en un sentido amplio), cuyas relaciones son de mutua de-
pendencia, de manera que para pronunciarse sobre cualquiera de
ellos es necesario hacerlo con referencia a los otros dos.

Este andlisis de la estructura interna de un proceso de ensenan-
za-aprendizaje debe entenderse como el resultado actual de mi acti-
vidad tedricay préactica, es decir que no se trata de una esquematiza-
cion puramente formal, sino que constituye la sintesis de tres facto-
res que influyen en mi desarrollo profesional.

Uno de ellos es el contacto asiduo con los elementos que viene
destacando como mas relevantes la didactica general y que tan
atractivamente ha sintetizado el profesor GIMENO (1981) en su mo-
delo de seis elementos (objetivos, contenidos, relaciones de comu-
nicacion, medios, organizacion y evaluacion) y una serie de dimen-
siones en cada uno de ellos.

Otro de esos factores es el interés por una Didactica especial
(durante algunos anos he tenido que explicar Didactica de la Geogra-
fia en la Facultad de Geografia e Historia de la Universidad de
Oviedo) lo que me ha permitido captar cuales son las cuestiones en
torno a las que se aglutinan los principales problemas planteados al
abordar la ensenanza de las Ciencias Sociales (ROZADA, 1983).

Y, por fin, creo que en esta percepcion de la realidad influye de-
terminantemente el hecho de estar ensenando, lo que me obliga a
tomar decisiones que generalmente articulo en torno a ciertos as-
pectos a los que si bien podemos denominar elementos de un mo-
delo, en la realidad se me presentan como problemas que debo
abordar a la hora de racionalizar mi actividad de ensenar (ROZADA,
1985 b y 1986). Seguramente es esta necesidad de utilizar el mo-
delo como un instrumento cotidiano lo que explica la simplicidad del
mismo, es decir, la reduccion del nimero de elementos y de dimen-
siones sobre las que voy a fijar mi atencion. La practicaimpone con-
diciones que aconsejan la busqueda de modelos que resulten eco-
noémicos en lo que se refiere al esfuerzo que su manejo va a requerir

1 En concreto, para el Ciclo Superior de la EGB, tras unas brevisimas conside-
raciones, se formulan estos siete objetivos, ademas de senalar que el propio
docente puede prolongar la lista.

— Capacidad para localizar los hechos en el espacio y en el tiempo.

— Conocimiento y utilizaciéon de técnicas para interpretar datos y docu-
mentos.

— Adaquisicion de un vocabulario mas amplio y riguroso del mundo social.

— Capacidad de juzgar el valor de las instituciones y leyes que informan
nuestra vida.

del profesor. No me parecen pues aconsejables los modelos que
obligan a considerar muchos elementos y dimensiones didacticas.

Quiero senalar por ultimo que en otros trabajos (ROZADA, 1987),
he planteado que adoptaba una posicion sobre el curriculum que co-
rresponderia a una concepcion tedrica general de caracter dialéc-
tico. En relacion con ello y con esa concepcion del modelo como un
sistema (aunque sea, como he senalado, en un sentido laxo), no se
me oculta que las relaciones entre el pensamiento dialéctico y la teo-
ria general de sistemas no han sido aun suficientemente desarrolla-
das, constituyendo por el momento “un catalogo de problemas” (ZE-
LENY, 1982); pero sabemos también que el concepto de sistema es
el que mas se aproxima a un entendimiento holista de la realidad, tal
y como impone el principio dialéctico de unidad estructural de lo mul-
tiple.

Los objetivos como elementos de la planificacion: la propuesta
de trabajar con objetivos heuristicos.

Uno de los aspectos mas relevantes de las intenciones educati-
vas como elemento didactico es el que se refiere al papel que se les
asigna en la planificacion de la ensenanza.

En untrabajo previo a éste (ROZADA, 1987), he distinguido entre
la planificacion del estado y la de los profesores, senalando sus dife-
rencias en lo que respecta a la naturaleza y a los intereses de uno y
otro. Por lo que se refiere a la planificacion de la ensenanza de las
Ciencias Sociales realizada por el Estado, el tratamiento de los obje-
tivos evoluciona hacia una mayor concrecion en su formulacion, es
decir, que se da una creciente pretension de planificar con mayor
exactitud lo que se quiere ensenar.

En las Orientaciones Pedagodgicas de 1970 se trata de los objeti-
vos a un nivel muy general y abierto, en realidad no pasan de ser
unas minimas consideraciones que figuran como preambulos de los
contenidos®. Sin embargo, en las propuestas oficiales de 1982 los
objetivos tienen un mayor desarrollo y precision distribuyéndolos por
cursos y temas correspondientes a los bloques de Geografia, Histo-
ria, Comportamiento Civico-Social y Técnicas de trabajo®. Mas re-
cientemente, una de las criticas que merecieron estas propuestas, a
juicio del Anteproyecto para la Reforma de la Segunda Etapa de la
EGB, es el de no haber tenido una formulacion bien jerarquizada y
precisa de los objetivos, lo que pone de manifiesto la intencion de
superar esa situacion, cosa que se pretende hacer con la formula-
cion de ocho objetivos especificos y veintiocho objetivos terminales
de area.

Y, por Ultimo, si como parece los futuros Disenos Curriculares
Base y Proyectos Curriculares a los que se refiere el Proyecto para la
Reforma de la Ensenanza propuesto para el debate, se van ainspirar
en el Marco Curricular de César Coll, con las ultimas reformas el Es-
tado formulara: unas finalidades del sistema educativo, unos objeti-
vos generales de la ensenanza obligatoria, unos objetivos generales
del ciclo, unos objetivos generales del area y unos objetivos termina-
les de area, todo ello formando parte de una planificacion mucho
mas rigurosamente planteada que las anteriores, en la que las inten-
ciones educativas se concretaran por la via mixta de simultanear la
atencion a los resultados del aprendizaje en términos de procesos
cognitivos, y a los contenidos de la ensenanza en sus aspectos 16gi-
cos y psicologicos.

— Capacidad para distinguir en cualquier infomacion lo verdadero de lo
falso, lo probable de lo improbable, lo verosimil de lo inverosimil.

— Un sentido de la sucesividad y del tiempo.

— Aprender a estimar los valores positivos que le son familiares y los de
cualquier época y cultura. (Vida Escolar, n.° 128-130, abril-junio, 1971, p. 27).

2 para el Ciclo Superior de la EGB se formularon un total de 82 objetivos
(16 de Geografia, 23 de Historia, 26 de Educacion Civica y 17 correspondien-
tes a técnicas de trabajo), todos ellos formulados comenzando por verbos co-
rrespondientes a los distintos ambitos en los que los clasifican las taxonomias
(BOE, 4 diciembre, 1982, pp. 33460-33462).




Esta evolucion de la planificacion de la ensenanza creo que co-
rresponde al afianzamiento del sistema tecnocratico que ya he se-
nalado.

En lo que respecta a la planificacion que deben realizar los profe-
sores, se da un discurso que evoluciona inversamente a la realidad
de la planificacion estatal. Si en los anos 70 se difundio ampliamente
entre el profesorado la necesidad de programar con precision su in-
tervencion en el aula (de tal manera que como senalara Macdonald
respecto a este tipo de propuestas de planificacion, “...uno podria
preguntarse si los jovenes tienen siquiera derecho a moverse en la
escuela mientras no aparezca la taxonomia de los objetivos moto-
res”), en la actualidad lo cierto es que la pedagogia por objetivos
atraviesa un mal momento como consecuencia tanto de su propio
desprestigio en la practica, como del auge de la critica al modelo efi-
cientista realizada por los mas destacados estudiosos del curricu-
lum (GIMENO, 1982; GIMENO y PEREZ, 1983; STHENHOUSE, 1984;
etc.), tendiéndose a situar en un primer plano el pensamiento del
profesor como configurador de lo que realmente ocurre en las aulas
(CONTRERAS, 1985; MARCELO, 1987; PEREZ, 1987; etc.), asicomo
los modelos que proponen el reconocimiento de que lo situacional,
lo contextual, determina de tal manera lo que en definitiva resulta ser
la clase, que cualquier planificacion previa queda modificada en el
curso de la accion posterior, desarrollandose plataformas teéricas
que se podrian englobar bajo el denominador comin de “paradigma
ecologico” (PEREZ, 1982; CARIDE y TRILLO, 1983; ROSALES, 1983;
etc).

Dejando a un lado la posibilidad de interpretar todas estas co-
rrientes como propias de una tecnologia mas avanzada, capaz de in-
tegrar el hecho de que cualquier planificacion ha de tener en cuenta
una fase de implementacion en la que el contexto introduce modifi-
caciones que no pueden ser despreciadas, lo cierto es que con ellas,
y el consiguiente papel destacado que reclaman para los profeso-
res, se esta proclamando la desaparicion del modelo didactico tec-
nolégico correspondiente al modelo educativo tecnocratico.

Como he senalado, a mi modo de ver, buena parte de los proble-
mas que se plantean al tratar de los objetivos en la ensenanza, no
son sino problemas generales acerca de |a planificacion. En ésta, los
objetivos cobran un papel tanto mas importante cuanto mayor es la
confianza en la posibilidad de convertirlos en guias precisas para una
accion que se entiende como un proceso algoritmico. Pero la posibi-
lidad 0 no de establecer con éxito algoritmos de ensenanza-aprendi-
zaje, no es un problema especificamente educacional, como pare-
cen creer algunos didactas a juzgar por su falta de referencias a teo-
rias generales de la planificacion de la actividad humana, sino que
forman parte del problema mas amplio de la algoritmizacion y el fac-
tor humano.

Si distinguimos con Jackson entre las fases preactiva e interac-
tiva en la ensenanza, como aquellas que corresponden respectiva-
mente a los momentos previos a la entrada en el aula, y a la actividad
realizada dentro de ella (CONTRERAS, 1985, p. 7), la planificacion
debiera consistir en la prescripcion, durante la fase preactiva, de la
actividad didactica a desarrollar posteriormente durante la fase in-
teractiva.

En lo que respecta a la actividad didactica, la naturaleza del ob-
jeto, es decir, el aprendizaje, la formacion y el comportamiento hu-
mano, no es desintegrable analiticamente en partes discretas estric-
tamente controlables, por lo que se resiste a toda pretension de es-
tablecer algoritmos de ensenanza.

Incluso los defensores de la algoritmizacion de la actividad de
ensenar manejan expresiones tales como “prescripciones cuasial-
goritmicas” y senalan que “la actividad didactica (como muchas
otras) no puede algoritmizarse por completo, toda vez que es impo-
sible prever todas las condiciones légicas y sus combinaciones con
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las que podria enfrentarse el maestro durante su labor y que podrian
requerir que €él (o ella) introdujera nuevos métodos para influir en los
estudiantes” (Landa, 1978, p. 73).

En la teoria de los algoritmos, fuera de las matematicas y de las
actividades que se pueden resolver recurriendo a su aparato, se ha-
bla de algoritmos “debilitados”. Pero lo que nos importa senalar aqui
respecto a esta cuestion es el hecho de que entre los algoritmos dé-
biles se contemple el comportamiento algoritmico impreciso que
“...muestra, total o integramente, rasgos de semejanza con el heuris-
tico”, que es el propio del hombre ya que “..nuestro intelecto re-
suelve permanentemente tareas relacionadas con la busqueda y el
descubrimiento en situaciones que implican indeterminacion
(AAVV., 1985, p. 294).

Esto me parece importante porque viene a senalar que en cier-
tos campos la frontera entre la ejecucion de una actividad prescritay
el descubrimiento, la busqueda, la interrogacion, es mas bien impre-
cisa, oscura.

A mi modo de ver, los profesores no deben seguir la invitacion de
planificar su actividad intentando establecer con precision lo que van
a hacer en el aula y los resultados que han de conseguir. La natura-
leza de su tarea, el escaso conocimiento cientifico existente sobre la
misma, asi como el interés por su propia desalienacion (ROZADA,
1987), me lleva a propugnar entre el profesorado una orientacion
hacia el comportamiento heuristico frente al comportamiento algorit-
mico.

Por comportamiento heuristico entiendo aquel que, conociendo
las limitaciones que ha de enfrentar el intento de planificacion es-
tricta de los momentos interactivos de la ensenanza, planifica la ac-
cion no tanto con la pretension de guiar la ejecucion de la actividad
de ensenar, sino mas bien con el propésito de indagar acerca de la
misma.

Propugno, pues, la formulacion de objetivos heuristicos.

El concepto de objetivos heuristicos denominados asi por Wulf y
Bruigelman en el marco de lo que ellos entienden por curricula abier-
tos, es decir los que no formulan la conducta final de los alumnos, “se
basa en la idea de un aprendizaje heuristico, es decir un aprendizaje
de metodologia. Esto significa, en palabras de Wulf, que los procesos
de instruccion no deben comprenderse unicamente como instru-
mentos, como medios para alcanzar los objetivos de aprendizaje,
sino que los mismos procesos han de constituir parte integrante de
la definicion de los objetivos del curriculum” (PETERSEN, 19786, pp.
127-128).

En mi caso, entiendo por objetivos heuristicos las explicitaciones
que un profesor realiza referidas a las intenciones que persigue,
pero sobre las que no tiene mas certeza que la suposicion de que
ciertos contenidos y actividades de ensenanza pueden favorecer la
consecucion de tales intenciones. La finalidad de estas explicitacio-
nes no es la de precisar los resultados del aprendizaje y valorar su
eficacia, sino que se realizan con el fin de articular, junto con los con-
tenidos y las actividades, una planificacion preactiva del comporta-
miento interactivo del profesor, comportamiento que incluye, imbri-
candolas, las actividades de ensenar y la de ir ampliando, descu-
briendo o elaborando el conocimiento acerca de la ensenanza
misma.

Creo que si, ciertamente, lo dicho es aplicable a todos los profe-
sores, en el caso de los que se ocupan de la ensenanza de las Cien-
cias Sociales, lo es particularmente, dada la naturaleza de los cono-
cimientos que manejany la complejidad de las intenciones que cabe
plantearse. Los profesores de Ciencias Sociales tienen sobradas ra-
zones para formular objetivos que actien a modo de hipétesis, es
decir, intenciones cuya posibilidad debe ser investigada mediante el
pensamiento teorico y la accion practica.



La negacion de la posibilidad de planificar estrictamente la clase
de Ciencias Sociales, no significa en mi caso la adopcion de una pos-
tura escéptica respecto al conocimiento que podamos obtener
acerca de esta ensenanza, por el contrario, con el planteamiento de
estos objetivos heuristicos trato de organizar el trabajo de manera
que podamos ir construyendo el conocimiento del que hoy carece-
mos.

Las intenciones especificas de la ensenanza de las Ciencias So-
ciales: el cambio tedrico y conceptual.

El apartado dedicado a los objetivos en las propuestas referen-
tes a la ensenanza de las Ciencias Sociales, tanto oficiales como al-
ternativas, nunca ha pasado de ser, al menos en nuestro pais, un ca-
pitulo de buenas intenciones redactado pensando en la potenciali-
dad formativa que pudieran tener algunas de las disciplinas conside-
radas como ciencias sociales, asi como las actividades que podrian
organizarse en torno a las mismas. En ning(in caso se trata de obje-
tivos formulados con una fundamentacion rigurosa en algin conoci-
miento cientifico acerca de lo que pudiera conseguirse y por lo tanto
procediera proponerse.

Sin duda esto es asi porque resultaimposible determinar cientifi-
camente lo que debe ser ensenado y aprendido, en primer lugar por-
que esto constituye una opcion discrecional tomda por quien decida
lo que debe ensenarse, y en segundo lugar porque la ciencia que se
ocupa del aprendizaje no nos proporciona saberes definitivos
acerca de esta cuestion.

Tras el reconocimiento de que esto es asi, parece injustificada mi
posicion critica respecto al hecho de que se hayan venido formu-
lando los objetivos sin una fundamentacion rigurosa; pero entonces
debo senalar que no se trata de demandar lo imposible sino de dis-
tanciarse de esa actitud consistente en formular al comienzo de la
planificacion un conjunto de intenciones que, dando por supuesta su
posibilidad mediante la articulacion de unos contenidos y unas activi-
dades (suele decirse una metodologia), vienen mas bien a jugar un
papel legitimador de las opciones que se toman respecto a estos (l-
timos, virtud legitimadora ésta que no proviene de ninguna constata-
cion empirica, sino mas bien de la bondad otorgada a algtn tipo de
discurso pedagogico que se suele presentar reducido a mero slogan
que se acepta irreflexivamente.

Larelacion entre estas intenciones formuladas y los contenidos y
actividades propuestas a continuacion, fluctia entre el mas elemen-
tal sentido comun y la mas absoluta gratuidad, sin que nadie se
sienta obligado a investigar si son fundamentadas o no esas relacio-
nes. Asi ocurre cuando se dice, por ejemplo, que se deben proponer
actividades a realizar en grupo con el fin de fomentar actitudes de
cooperacion, o que, dado el objetivo de integrar al alumno en el en-
torno, lo que procede es el estudio de la historia local o la geografia
regional.

1 veamos algunos ejemplos sacados tanto de las propuestas oficiales como
de las aternativas:

El preambulo del area social y antropolégica del Plan de Estudios de Bachi-
llerato de 1975 dice: “El area social y antropolégica, que comprende buena
parte de la formacion humanistica, pretende ofrecer un conocimiento amplio
delhombre y de la sociedad, situando a los alumnos ante los hechos humanos,
individuales y colectivos, del pasado y del presente. Les proporcionara conoci-
mientos y desarrollara habitos que les permitan comprender en profundidad la
cultura de la sociedad en que viven, contribuir a su perfeccionamiento y
desarrollo y propiciar la convivencia y colaboracion con los demas, el entrena-
miento en actividades y responsabilidades civicas y sociales y la comprension
entre los hombres y los pueblos”. (BOE, 18 abril, 1975, p. 8060).

Mas recientemente, en la propuesta curricular para la reforma del Ciclo Su-
perior de la EGB, se pueden encontrar objetivos del tipo: “En base a los trabajos
monograficos realizados, expresar en forma plastica, dramatica, literaria, au-
diovisual... soluciones personales y colectivas que impliquen conductas res-
ponsables en la construccion de la sociedad futura.” (ABALO, 1986, p. 15).

Por su parte, uno de los grupos mas representativos de la renovacion de la
ensenanza de las Ciencias Sociales en nuestro pais, comenzaba una de sus ex-
periencias con los siguientes objetivos que recogemos como muestra signifi-

A mi modo de ver, tan cierto es que los objetivos no pueden ser
cientificamente establecidos, como que resulta indtil para una for-
macion del profesorado orientada a la apropiacion de la practica me-
diante el dominio de los fundamentos de la misma, el practicar el
“rito” de colocar al comienzo de sus programaciones una serie de
objetivos, cuya relacion con los contenidos y las actividades que pro-
pone a continuacion, resulta ser obvia o gratuita.

A este respecto quiero senalar que la propuesta de César Coll de
“concretar las intenciones educativas mediante una via de acceso
simultanea por los resultados de aprendizaje de los alumnos (defini-
dos en términos de procesos cognitivos) y por los contenidos de la
ensenanza (adoptando una definicion amplia del concepto de conte-
nido, y atendiendo tanto a los aspectos I6gicos como psicolégicos)?,
me parece un avance importante en el camino de racionalizacion de
los objetivos, pero mantengo respecto a ello dos objeciones impor-
tantes. La primera se refiere al hecho de que se pretenda aplicar
esta via de concrecion a los Disenos Curriculares Base, que van a te-
ner caracter de prescripciones establecidas por el Estado, con lo
que probablemente se van a producir fricciones entre estos disenos
y los que realicen algunos profesores, por aquello, que ya he sena-
lado en otra parte, de los diferentes intereses con los que éstos y el
Estado racionalizan su accion. El nivel y el resultado de esas tensio-
nes dara la medida exacta de la apertura curricular existente tras
las ultimas reformas. A este respecto recuerdo mi tesis de que el
modelo tecnocratico se esta reforzando, lo que actuara en sentido
contrario a una apertura curricular que vaya mas alla del reconoci-
miento del papel del profesorado como “adaptador” del curriculum a
la realidad concreta.

El lector atento habra reparado en que comenzaba este epigrafe
senalando criticamente el caracter de mera declaracion de buenas
intenciones sin mayor fundamento que tenian los objetivos de los
programas oficiales, y lo estoy terminando con la adopcion de una
postura también critica respecto al hecho de que los futuros progra-
mas pretendan fundamentar mejor sus objetivos haciéndolos ade-
mas prescriptivos en determinados niveles. Contra lo que parece, no
hay en ello ninguna contradiccion, por cuanto que mi posicion trata
de distanciarse tanto del pedagogicismo gratuito o el tecnologicismo
mal realizado, como del modelo tecnolégico mas desarrollado hacia
el que se avanza actualmente; distancia que no se establece bus-
cando un punto intermedio, sino situandose en un discurso dife-
rente.

La segunda diferencia que deseo senalar respecto ala opcion de
Coll acerca de las vias de concrecion de los objetivos, se refiere a
que, en mi caso, esa doble via se establece con respecto a los conte-
nidosy a las actividades. Esta misma doble via se repetira al determi-
nar cada uno de estos otros elementos (los contenidos se estable-
ceran atendiendo a las intenciones y a las actividades, y éstas ten-
dréan en cuenta a los contenidos y a las intenciones), por cuanto que

cativa de lo que fue el planteamiento de este elemento didactico en la generali-
dad de las propuestas procedentes de la renovacion pedagégica:

“Que el alumno conozca la realidad del medio donde vive y la influencia en
ella de los factores geogréficos, sociales, culturales, econémicos, etc., asi
como las causas que han llevado a esta realidad.

Despertar en el alumno una conciencia critica de esta realidad.

Que aprecie su incidencia dentro del medio en el que se desenvuelve.

Que construya sus conclusiones a partir de su experiencia e investigacion
personales.

Que se encuentre en situacion de manejar los conocimientos y técnicas de
manera que le ayuden a valorar la realidad y le sirvan para mejorarla.

Despertar en el alumno, en fin, el sentimiento de cooperacién dentro del
pueblo, partiendo de la vivencia diaria de la escuela” (CLARION, 1978, p. 11).

2 «_la nostra prospota consisteix a concretar les intencions educatives
mitjancant una via d'acces simultania per resultats esperats de I'aprenentatge
dels alumnes (definits en termes de procesos cognocitius) i percontigus de
I'ensenyament (adoptant una definici6 amplia del concepte de contigut, i ate-
nent tant als seus aspectes logics com psicologics)”. (COLL, 1986, p. 33).
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considero alos tres elementos que configuran el modelo que he pro-
puesto, interactuando en un mismo nivel de relevancia y por lo tanto
determinandose mutuamente. En el caso de los objetivos, yo los
pienso al mismo tiempo que considero los contenidos y las activida-
des necesarias para intentar conseguirlos tal y como veremos a con-
tinuacion.

El eje central de mis intenciones al plantearme la ensefianza de
las Ciencias Sociales, es el proposito de elevar el pensamiento vul-
gar o de sentido comun con el que la mayoria de los individuos anali-
zan el contexto social y primordialmente socio-politico en el que se
desenvuelven y con el que guian su comportamiento. Deseo favore-
cer la elevacion de lo que Gramsci consideraba ideologias de cuarto
nivel en tanto que” ...discurso de sentido comun de los sujetos nor-
males en su vida cotidiana, en particular los sujetos de las clases do-
minadas” (PAEZ, 1987, p. 297). Intento modificar los esquemas de
pensamiento de modo que al menos se debiliten los efectos de la
ideologia dominante en el comportamiento de los dominados por
ella, favoreciendo el desarrollo de conductas mas racionales en
tanto que mas acordes con sus intereses objetivos.

Estaintencionalidad central y las que habré de formular a un nivel
mas concreto a propdsito de cada planificacion o programacion par-
cial, no es previa a los contenidos y a las actividades. No la formularia
si no tuviera un alto grado de convencimiento de que tiene sentido el
formular la hipotesis de que las categorizaciones que el conoci-
miento cientifico realiza sobre la realidad concreta, pueden ser utili-
zadas para ayudar a los alumnos a realizarlas también a un nivel de
creciente abstraccion. Es decir, que espero que el trabajo ya
realizado por los cientificos sociales para explicar los hechos concre-
tos del presente y del pasado nos sirven para ayudar a quienes no
tienen un conocimiento (un distanciamiento) cientifico de la realidad,
a elevar su capacidad de analisis y conocimiento de la misma, de
modo que puedan discernir mejor su propia situacion y sus
intereses, y actuar en consecuencia, es decir, racionalmente.

Es obvio que estas intenciones s6lo pueden surgir como tal si se
tiene un conocimiento de los saberes que ofrecen las Ciencias So-
ciales y de su potencialidad formativa, es decir, que se dan intima-
mente ligadas a los contenidos como elemento didactico, de modo
que no son previas sino simultaneas a los mismos.

Pero tampoco me habria propuesto una cosa asi si no conociera
la existencia de estrategias que pueden hacer posible esas intencio-
nes. El conocimiento de que existen propuestas de activida-
des a realizar con el fin de modificar las teorias implicitas, o los es-
quemas previos, los preconceptos, las representaciones, la con-
ciencia ordinaria, etc. con las que el individuo dirige su comporta-
miento y aborda los nuevos conocimientos que se le presentan,
tiene que ver directamente con la formulacion de esas intenciones,
puesto que, como he dicho, trato de huir de la formulacion de objeti-
vos infundados. Asi pues, ni los objetivos son previos a los conteni-
dos, ni unos y otros lo son a las actividades.

Ahora bien, nada de lo que he dicho esta desarrollado como una
tecnologia didactica lista para ser aplicada sin mas. Ni estan estable-
cidos los contenidos que en cada situacion son capaces de elevar el
pensamiento de los alumnos, ni las actividades a realizar con tal pre-
tension constituyen técnicas para el cambio tedrico y conceptual en
el campo de lo social cuya eficiencia haya sido validada empirica-
mente de manera suficente. Como senala Ignacio Pozo (refiriéndose
en su caso a las Ciencias Experimentales, sin duda alguna menos
problematicas en este aspecto que las Sociales, dado el caracter de
los conceptos que unas y otras manejan), “tal vez la mas clara con-
clusion que podemos obtener de un andlisis de la situacion actual de
la ensenanza de los conceptos cientificos sea que no existe ninguna
estrategia didactica simple que asegure el éxito de esa ensenanza”
(POZO, 1987, p. 111). De modo que me ratifico en la idea de que

s6lo es adecuado realizar propuestas de intenciones con caracter
heuristico dado que ademas de ensenar es obvio que tenemos mu-
cho que aprender.

Soy consciente de que la propuesta de provocar o al menos
apoyar un cambio conceptual en los alumnos como intencién central
de una ensenanza de las Ciencias Sociales, debe afrontar el peligro
de idealismo que existe en la pretension de cambiar sustancial-
mente la percepcion que los individuos tienen de la realidad y, en
funcion de ello, modificar su comportamiento respecto a la misma,
mediante estrategias exclusivamente de base psicologica, tenden-
tes amodificar sus esquemas cognitivos, como si éstos pudieran ser
sustraidos a las condiciones de vida de los individuos para someter-
los a tratamiento en la ensefanza y modificarlos discrecionalmente
con las técnicas didacticas adecuadas.

“Vygotski partia de la idea de “la génesis social del individuo”. La
concienciay las funciones superiores se enraizan en el espacio exte-
rior, en la relacion con los objetos y las personas, en las condiciones
objetivas de la vida social. No son un resultado de las asociaciones
reflejas de un cerebro sumido en un vacio social, ni una consecuen-
cia del despliegue de las posiblidades prefiguradas de un espiritu so-
litario, sino construccion resultante de una relacion; procesos en que
se replica y refleja la accion sobre los objetos y, mas concretamente,
sobre los objetos sociales” (RIVIERE, 1985, p. 42).

La sociologia critica de la institucion escolar ha denunciado con
reiteracion el psicologicismo latente en la propuesta de abordar la
formacion humana mediante estrategias de ensenanza al margen
del cambio social, lo que resulta de una consideracion del individuo
como escindido de la sociedad. Para quienes trabajamos justa-
mente en el campo de la ensefanza, su aportacion resultain-
teresante como aviso de que las frecuentes propuestas de innova-
cion didactica deben moderar sus espectativas transformadoras a
fin de no incurrir en un didactismo ingenuo.

Sin embargo, mas alla de esa vigilancia, han sido precisamente
los psicélogos, mas concretamente los de la escuela soviética, quie-
nes partiendo de la vinculacion de los procesos psiquicos, tanto indi-
viduales como genéricos, con las formas sociales del contexto en el
que tienen lugar, nos han ofrecido aportaciones que nos permiten
avanzar en el estudio, la comprension y la propuesta de formas de
abordar activamente los problemas de ensefanza, superando el dis-
curso fatalista de sentarse a esperar por un cambio social que nos
evite la, al parecer, ingenuidad de ocuparnos de los problemas de la
ensenanza actual.

Luria escribi6 en las conclusiones de un libro dedicado a consta-
tar el caracter socio-historico de los procesos cognitivos, mediante
la observacion de las consecuencias que en los procesos psiquicos
de la poblacion de Uzbekistan tuvieron las transformaciones socia-
les derivadas de la revolucion rusa de 1917, que “...las formas pri-
mordiales de los procesos cognitivos -la percepcion y generaliza-
cion, la deduccion y el razonamiento, laimaginacion y analisis de vida
interior- tienen un caracter histérico y se modifican al modificarse las
condiciones sociales de vida y al asimilar el individuo nuevos conoci-
mientos” (LURIA, 1987, p. 186).

Ciertamente la revolucion supuso una transformacion radical de
las formas de vida de los pueblos estudiados por Luria, en los que no
s0lo se dieron cambios socio-econdmicos trascendentales sino que
se operd en ellos una auténtica revolucion cultural. Pero interesa
destacar aqui el papel que tuvo la ensenanza sistematica, realizada
através de la escolarizacion, en la modificacion de los procesos cog-
nitivos de los individuos. La alfabetizacion, con su bagaje de conoci-
miento cientifico, o lo que es lo mismo, de pensamiento categorial 0
abstracto, es decir de actividad tedrica, actué como parte esencial
del contexto socio-cultural postrevolucionario en el que tuvieron lu-
gar profundas modificaciones de las estructuras cognitivas de los
pueblos estudiados por el gran psicologo soviético. Notese que en el



parrafo de este autor que acabo de citar se sefala expresamente el
papel de la asimilacion de nuevos conocimientos en la modificacion
de los procesos cognitivos. Aunque seguramente esa asimilacion
s6lo fue posible por el cambio contextual mas amplio, que propicio el
hecho de que tal conocimiento cumpliese unas funciones inexisten-
tes antes de la revolucion. El conocimiento y las funciones que éste
cumple son inseparables para que se dé una auténtica asimilacion, y
ello depende de que el contexto social sea capaz de generar una
praxis en los individuos donde esas funciones sean posibles.

La idea de que la educacion escolar no da una respuesta satis-
factoria al problema de la formacion humana, al menos tal y como se
entiende ésta en la antropologia marxista (LERENA, 1983, pp.
253-327; 1983 b, pp. 73-75; FERNANDEZ ENGUITA, 1985) es se-
guramente tan acertada como el reconocimiento de que la interac-
cion sistematica de la conciencia ordinaria o el pensamiento vulgar
con el pensamiento categorial, que tiene lugar a través de la ense-
fianza, constituye una parte esencial del contexto socio-historico en
el que el ser humano se produce.

Plantearse como intencion el favorecer el cambio conceptual en
los alumnos resultaria ingénuo si se olvidasen los efectos de otros
elementos no escolares del contexto, efectos que pueden muy bien
ser dominantes sobre las representaciones que los individuos tie-
nen de la realidad social en la que viven. Desde la misma psicologia
social se senala que “... los grandes cambios en las Representacio-
nes Sociales deben ir asociados a cambios globales de las practicas
sociales” (URSUA y PAEZ, 1987, p. 360). Pero esta limitacion de la
ensenanza, que no debe ser ingenua y voluntaristamente menos-
preciada, y que ciertamente sita a la educacion escolar como un
elemento mas del contexto en el que se da la formacion del indivi-
duo, no creo que deba anular el desarrollo profesional de quie-
nes realizamos el trabajo de ensenar Ciencias Sociales. Y ello por-
que existen aportaciones de lo que genéricamente denominamos
fuentes del curriculum, suficientemente desarrolladas como para
formular hipétesis acerca de las modificaciones cognitivas que po-
demos provocar o favorecer en los individuos a través de la ense-
fianza, como también existen aportaciones respecto a los limites
con los que tropieza un intento tal.

Mi planteamiento de abordar el desarrolo curricular de las Cien-
cias Sociales dando a las intenciones educativas un caracter heuris-
tico y proponiéndome el cambio tedrico y conceptual como objetivo
central, creo que es adecuado para el desarrollo de una praxis que
contemple, sin disgragarlos, el dominio tedrico y técnico de la tarea
de ensenar, y el compromiso socio-politico de contribuir a la transfor-
macion de la realidad actual.

Un dominio tedrico y técnico que habra de desarrollarse con el
avance de mis conocimientos, obtenidos recurriendo tanto a las
fuentes ya existentes como a la observacion de la practica docente;
y un compromiso socio-politico que surge del hecho de que la propia
investigacion y divulgacion rigurosa de las posibilidades y las limita-
ciones de la accion educativa escolar en laformacion social de los in-
dividuos, resulta ser una poderosa critica activa del sistema de ense-
fianza, en cuanto a sus verdaderas funciones y a los discursos que
las encubren.

Debo hacer notar que con la orientacion hacia el cambio concep-
tual no estoy planteando una espectativa de cambio social derivado
de lamisma, lo que seria otra forma de ingenuidad, idealismo y consi-
guiente voluntarismo, al confiar el cambio social a la suma de cam-

1 g tipus de contingunt elegit per organitzar I'ensenyament d’'una matéria de-
peén, en part, de la naturalesa de la matéria, perd també, i sobretot, dels resul-
tats esperats de I'aprenentatge dels alumnes. Sobre una mateixa materia, es
pot aspirar a fer que I'aprennetatge dels alumnes. Sobre una mateixa matéira,
es pot aspirar a fer que I'aprenentatge dels alumnes concerneixi fonomental-
ment els aspectes conceptuals, els aspectes teorics o els aspectes de proce-

bios individuales, sino que mi contribucion a ese cambio, imbricada
en el ejercicio de mi profesion a través de ese entendimiento de la
misma como una praxis, se realiza a través de esa critica activa que
acabo de senalar.

Lo que entendemos por contenido

Destaco esta dimension en mi modelo didactico porque consi-
dero necesaria una minima clarificacion de lo que se entiende por
contenido con el fin de superar ese concepto vago del mismo que
entiende por tal aquello que en general ofrecen las disciplinas que
forman parte del curriculum, sin entrar en su analisis.

Quienes se han interesado en el establecimiento de distin-
tos tipos de aprendizaje han realizado diversas clasificaciones de los
tipos de contenido. En su reciente trabajo sobre el marco curricular
César Coll aborda la propuesta de tipos de contenido, de relaciones
entre sus elementos y de estructura de los mismo realizadas por la
“teoria de la elaboracion”, senalando que en la clasificacion de con-
tenidos propuestos por esta teoria se distinguen tres tipos funda-
mentales: los conceptos, los procedimientos y los principios. A pro-
posito de ello senala que “El tipo de contenido elegido para organizar
la ensefianza de una materia depende en parte de la naturaleza de la
materia, pero también, y sobre todo, de los resultados esperados del
aprendizaje de los alumnos sobre una misma materia se puede aspi-
rar a hacerr que el aprendizaje de los alumnos concierna fundamen-
talmente a los aspectos conceptuales, a los aspectos tedricos o a
los aspectos de procedimiento... Conviene no olvidar, sin embargo,
que sea el que sea el contenido a organizar elegido, los otros dos es-
tan siempre presentes, en mayor o menor grado, como contenidos
de soporte™.

Aunque no organizo mi trabajo siguiendo la teoria de la elabora-
cion, me parece interesante la tipificacion de contenidos que ofrece,
asi como la posibilidad que senala de tomar un contenido determi-
nado como organizador de los demas. La utilizacion de esta clarifica-
cién para ganar en profundidad analitica acerca del contenido, no
nos lleva a olvidar que en la practica tales distinciones no son siem-
pre faciles de hacer, como se senala desde las mismas posiciones
analiticas a propdsito de algunos de los tipos de aprendizaje corres-
pondientes a tipos de contenido: ...la division que... se efectda entre
aprendizaje de conceptos y aprendizaje de procedimientos es, de
hecho, una clasificacion arbitaria, pues en la vida real dificimente se
desvincula un proceso y otro” (CASTANEDA, 1982, p. 55).

En mi caso entiendo por contenido los hechos, conceptos, princi-
pios y procedimientos que ofrecen las Ciencias Sociales. En la biblio-
grafia sobre la ensenanza y el aprnedizaje se han definido estos ti-
pos de contenido, sin embargo no creo necesario hacerlo aqui, ya
que en realidad lo que es cada uno de ellos viene suficientemente
bien expresado en el diccionario de la lengua.

No destaco un sélo tipo de contenido como organizador de los
demas en el sentido y con el propdsito que lo hace la teoria de la ela-
boracion, pero si debo senalar que en la situacion actual presto es-
pecial atencion a los conceptos y los principios, situando los hechos
y los procedimientos en un segundo plano, como soporte 0 apoyo y
aplicacion de los primeros respectivamente.

Sin que vaya a entrar aqui en el arduo problema epistemolégico
de los conceptos y principios en las Ciencias Sociales, no quiero de-
jar de senalar que probablemente en estas disciplinas mas que en
cuando hablo de cambio conceptual como intencién educativa, no

diment... Convé no oblidar, tanmateix, que sigui el que sigui el contingut organi-
zador elegit, els altres dos hi son sempre presents, en major 0 menor grau, com
a continguts de suport”. (COLL, 1986, p. 50).
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me estoy restringiendo al concepto en tanto que abstraccion que
puede ser expresada por una palabra aislada, sino que me refiero
también a estrucutras conceptuales que forman principios y, mas
ampliamente, teorias, por eso suelo hablar de cambio tedrico y con-
ceptual.

No se me ocultan las dificultades que este asunto tiene en la pro-
blematica interna de las disciplinas que nos surten de contenidos
para abordar ese cambio conceptual en el campo de lo social, pero
mas tarde relativizaré hasta cierto punto este problema al hablar de
lo cientifico en el aprendizaje.

El valor formativo y cientifico de los contenidos: mas alla de la
retorica, mas aca de la “academia”.

Se ha senalado muchas veces laimportancia que tiene para una
comunidad cientifica el hecho de que la disciplina que cultiva esté in-
cluida como asignatura en los programas escolares dado que con
ello se asegura, por una parte, una salida profesional para quienes la
estudian, lo que constituye una fuente de clientelay, por otra, unaim-
portantisima via de difusion del conocimiento aportado por la disci-
plina. En el caso de la geografia, Capel ha puesto de manifiesto las
estrategias deplegadas por la comunidad cientifica de los geografos
para asegurar su presencia en los planes de ensenanza no universi-
taria, planteandose esta cuestion como un auténtico mecanismo de
reproduccion y supervivencia de dicha comunidad (CAPEL, 1977).
También es frecuente que los historiadores se planteen la defensa
de su disciplina oponiéndose por ejemplo a que la misma “...quede
desintegrada en el océano de las ciencias sociales” (VALDEON,
1987, p. 2), aligual que lo hicieron algunos gedgrafos respecto al he-
cho de que la geografia fuese “sacrificada” (SARASA, 1980, p. 37)
como disciplina autonoma para incluirla en el area social (PLANS,
1977).

Como senala Graves, “Al abogar por la inclusion y el manteni-
miento de la geografia en los planes de estudios, los geografos y
otros especialistas se han visto obligados a tener que efectuar afir-
maciones extravagantes respecto a la contribucion de su campo ala
educacion, que actualmente parecen dificiles de sostener” (GRA-
VES, 1985, p. 84). Tal vez el caso mas anecdotico a este respecto
sea el protagonizado por el gedgrafo italiano Bertachi cuando en de-
fensa del valor educativo de la geografia como ciencia de sintesis,
afirmaba que ésta debiera ser considerada como la ventana por la
que entrasen en la ensenanza todos los saberes que no podian en-
trar por la puerta (CAPEL, 1977).

Gran parte de lo que se ha dicho en defensa de la geografiay de
la historia o de otras disciplinas sociales como materias de ense-
nanza, no es, desde mi punto de vista, mas que mera retorica, en
tanto que afirmaciones grandilocuentes acerca de su valor formativo
sin que, en general, se haya justificado éste recurriendo a otras fuen-
tes del curriculum distintas a la propia disciplina. Generalmente
cuando se afirma la necesidad de la historia, la geografia, el arte, la
economia, la sociologia, etc. para esto o para aquello, se esta pen-
sando en los saberes que dichas disciplinas aportaron a quienes las
van conociendo, pero se olvida que el conocimiento, en la ense-
nanza, esta sometido a las exigencias de un proceso de aprendizaje
cuya finalidad dltima no es identificable con el dominio de unas u
otras disciplinas, aunque lo requiera en cierto grado, y cuyas exigen-
cias como tal proceso convierten en gratuitas cualesquiera afirma-
ciones acerca del valor formativo de la disciplina, realizadas sin una
consideracion estricta de dicho proceso de aprendizaje y de las fina-
lidades de la ensenanza.

1 No esta mal recordar aqui la necesidad de superar la reduccion de las Cien-
cias Sociales a la geografia y la historia, aunque senalando de paso que no creo
que esta necesidad pase por la introduccion de nuevas asignaturas en los pro-
gramas, sino mas bien por laincorporacion a las estrategias de cambio concep-
tual de otros saberes procedentes de estas otras disciplinas sociales, que bien
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Claro que tanto en el campo de la geografia como en el de la his-
toria pueden encontrarse algunos ejemplos que superan ese nivel,
adoptando una perspectiva curricular mas amplia. De entre ellos
cabe destacar en el campo de la geografia los trabajos relativos a la
didactica de la disciplina realizados por los autores Horacio Capel, Al-
berto Luis y Luis Urteaga, en los que no se evita la critica que le co-
rresponde a la propia disciplina geografica y su comunidad cientifica
(LUIS, URTEAGA, 1982; CAPEL y otros, 1983; CAPEL, LUIS, UR-
TEAGA, 1984; CAPEL, 1984; GRAVES, 1985; LUIS, 1983, 1984,
1985; LUIS, ROZADA, 1985 y 1986; LUIS, GUIJARRO, 1987), abor-
dandose en algunos de ellos aportaciones tan dificiles o comprome-
tidas, ajuzgar por lo inhabituales que resultan, como los nucleos con-
ceptuales y los postulados basicos de la disciplina geografica (CA-
PEL, LUIS, URTEGA, 1984; CAPEL, URTEAGA, 1986).

Los criterios para determinar el valor educativo de los conteni-
dos (conceptos y principios fundamentalmente, ya que como he di-
cho los hechos y procedimientos se determinarian mas bien en fun-
cion de los primeros), a mi modo de ver han de obtenerse por la do-
ble via de considerar a éstos en funcion de los otros dos elementos
fundamentales del curriculum: las intenciones y las actividades. Ya
he senalado anteriormente la necesidad de pensar simultanea-
mente las intenciones, los contenidos y las actividades.

Argumentando ahora acerca de la necesidad de recurrir a las in-
tenciones educativas a la hora de establecer el diferente valor for-
mativo de los mdltiples contenidos ofrecidos por las Ciencias Socia-
les* diré que tal necesidad viene impuesta por el hecho de que nilas
intenciones nilos contenidos se determinan objetivamente, sino que
ambos suponen opciones que es necesario conciliar. A pesar de que
formalmente podriamos decir que la intencion de favorecer el cam-
bio conceptual constituye un intento de modificar el pensamiento or-
dinario en la direccion del pensamiento cientifico, lo cierto es
que realmente éste, en las Ciencias Sociales, no se da al margen de
los juicios de valor y de la implicacion sujeto-objeto, tal y como lo re-
conocen tanto quienes senalan que esta caracteristica supone so6lo
la existencia de diferencias de grado o secundarias respecto a las
Ciencias Naturales (QUINTANILLA, 1978, p. 114), como quienes
piensan que tales diferencias son mucho mas profundas y afectan al
tipo de verdades que unas y otras establecen, asi como al modo de
obtenerlas (PALOP, 1983, pp. 55-71). Lo que plantea la necesidad
de realizar opciones en la problematica epistemoldgica del conte-
nido, que han de ser coherentes con los juicios de valor y las decisio-
nes subjetivas que tomamos en lo que respecta a las intenciones de
nuestra ensenanza.

La implicacion reciproca de las intenciones y de los contenidos,
asi como la naturaleza de éstos (conceptos y principios fundamen-
talmente aportados por las diferentes disciplinas) imposibilitan, a mi
modo de ver, el intento de favorecer el desarrollo cognitivo sin incul-
cacion alguna, como proponen quienes buscan el establecimiento
de una normatividad educativa autonoma (PEREZ, 1978, pp.
142-170). Por esa misma razon he optado por la expresion “cambio
tedrico y conceptual” al plantearme las intenciones educativas, en
lugar de la “reconstruccion del conocimiento” utilizada por PEREZ
GOMEZ (1983) aun estando basicamente de acuerdo con la inten-
cion que el autor expresa, de provocar la ruptura epistemoldgica en
el alumno llevandole a superar su conocimiento empirico, vulgar,
parcial, superficial, egocéntrico.

Por su parte las actividades intervienen en la determinacion del
valor didactico de los contenidos porque basandose en otras fuen-

pueden articularse en torno a “problemas vitales basicos” (SCHRAMKE, 1980).
De todos modos, contra lo que suele ser habitual, es decir, la lucha por la pre-
sencia de esta o aquella asignatura en los programas de ensenanza, éste no
me parece un problema relevante en lo que respecta a la articulacion interna
del curriculum.



tes del curriculum diferentes a las disciplinas, senalan cuales son los
contenidos mas adecuados para alcanzar unas intenciones determi-
nadas, asi como la forma de utilizarlos.

Esta doble via de las intenciones y de las actividades, con el con-
siguiente sometimiento a otras fuentes del curriculum diferentes a
las propias disciplinas, obligan, al realizar un diseno curricular, a plan-
tearse el valor formativo de las disciplinas a partir de criterios que no
son internos a la misma disciplina, preservandole, a mi modo de ver,
de algunos de los problemas que se han sefalado en los curriculum
centrados en las disciplinas (POPKEWITZ, 1983).

Otro aspecto con el que nos encontramos al tratar el valor forma-
tivo de los contenidos es el que se refiere a su valor cientifico.

El escaso desarrollo de la profesionalidad docente y el consi-
guiente atraso en la articulacion de la teoria educacional con las di-
versas disciplinas, es decir, de las didacticas especiales, viene pro-
vocando el solapamiento en el curriculum de los aspectos formati-
vos o didacticos del contenido bajo los aspectos estrictamente cien-
tificos o relativos a la valoracion de los contenidos en el ambito cien-
tifico-univeristario. Esto se hace particularmente patente en los pro-
gramas de ensenanza que, por lo que respecta a las Ciencias Socia-
les, no han sido en nuestro pais sino un listado de contenidos que tu-
vieron poco o nada que ver con los preambulos que los introducian,
preambulos por otra parte muy poco desarrollados (LUIS, ROZADA,
1985 y 1986) debido a la debilidad que ya hemos senalado en el
surgimiento del paradigma tecnocratico en nuestro pais. Respecto a
los mismos fueron siempre frecuentes las intervenciones en el
campo de la ensenanza de los especialistas de las disciplinas, en ge-
neral tendentes a debatir acerca de si debiera ensenarse una geo-
grafia regional, teorética o radical, si una historia de la cultura, de las
civilizaciones o una historia total, si esta mas vigente la historia narra-
tiva, la estructural o la cliometria, si la historia del arte deberia figurar
aparte o con el resto de la historia y sin adjetivaciones, si la geografia
y la hisotira se han de referir a Espana o a un area mas amplia, en
este 0 en aquel curso o nivel, etc. En resumen un debate con escasa
o nula atencion (y hasta valdria decir respeto), hacia otras fuentes
del curriculum que no sean las propias disciplinas contempladas
desde la particular optica de quienes las producen y reproducen en
el ambito de la Universidad, a los que hay que sumar un buen nimero
de profesores no universitarios que se consideran, y con frecuencia
lo son, expertos en una disciplina determinada.

Las propuestas curriculares que se han venido manejando a par-
tir del Libro Verde y del Anteproyecto para la Reforma de la Segunda
Etapa de la EGB en el transcurso de las reformas actuales, plantea-
ron por primera vez, independientemente del acierto con el que lo hi-
cieran, una cierta ruptura con los contenidos tal y como los tratan las
disciplinas correspondientes, lo que les ha costado muy diversas cri-
ticas, entre las que destaca la acusacion de “egeibizar” toda la ense-
nanza no universitaria, expresion que manifiesta con toda su crudeza
un rechazo a una lectura educacional de las disciplinas, que suponga
el desplazamiento del rigor cientifico (entendido éste mas bien como
“nivel”), como primer y fundamental criterio para la legitimacion de
unos u otros contenidos.

A mi modo de ver, si atendemos a las intenciones educativas, re-
sulta evidente que no corresponde a la ensenanza no universitaria el
papel de elevar el conocimiento de los alumnos hasta el mismo nivel
que alcanzan los especialistas de cada disciplina. Y, por otra parte, si
atendemos a las actividades o estrategias de ensenanza, sabemos
que una caracteristica fundamental de las mismas es la de ofrecer
contenidos que se aproximen al pensamiento de los alumnos, al ni-
vel que éste se encuentre en cada momento, de modo que se pueda
establecer una conexion entre lo que el alumno ya sabe y aquello
que estamos utilizando para ensenarle.

Vygotski distinguia entre los conceptos cotidianos o0 esponta-
neos y los cientificos, senalando que ambos se desarrollan en un
sentido inverso; los primeros de manera ascendente hacia los cienti-
ficos, y éstos, de manera descendente hacia los cotidianos, y escri-
bio: “Aunque el concepto cientifico y el espontaneo se desarrollan en
direcciones inversas, los dos procesos estan intimamente conecta-
dos. La evolucion de un concepto espontaneo debe haber alcan-
zado un determinado nivel para que un nino pueda absorver un con-
cepto cientifico afin... Al elaborar su lento camino un concepto coti-
diano despeja la trayectoria para el concepto cientifico y su desarro-
llo descendente. Crea una serie de estructuras necesarias para la
evolucion de los aspectos elementales y mas primitivos de un con-
cepto, que le otorgan cuerpo y vitalidad. Los conceptos a su vez pro-
porcionan estructuras para el desarrollo ascendente de los concep-
tos espontaneos del nino hacia la conciencia y el uso deliberado”
(VYGOTSKI, 1977, p. 148). Pero ademas de esto, Vygotski nos dejo
el concepto de “zona de desarrollo potencial”, como aquella inme-
diata al “nivel de desarrollo actual”, en la que el nino puede realizar
actividades con la ayuda de otros (RIVIERE, 1985, pp. 57-61).

De la combinacion de ambas aportaciones, no parece arries-
gado inferir: primero, que las actividades de ensenanza deben si-
tuarse siempre en esa zona de desarrollo potencial, y, segundo, que
los contenidos cientificos a utilizar en esas actividades de ense-
nanza, deben aproximarse alos conceptos espontaneos tanto como
lo requiera esa zona de desarrollo potencial.

Podriamos decir que si en el aprendizaje hablamos de una “zona
de desarrollo potencial”, por donde ha de desarrollarse el alumno,
también podriamos hablar respecto a los contenidos cientificos, de
una “zona de utilizacion didactica” de los mismos, donde el debilita-
miento de las exigencias de rigor cientifico-acadéamico vendria
exigido por la necesidad de su aproximacion al potencial de aprendi-
zaje de los alumnos. A este respecto, el profesor Pérez Gomez pro-
pone el establecimiento de un puente entre el conocimiento cienti-
fico y el conocimento vulgar, a través del conocimiento académico,
que vendria a ser aquel a organizar para lainstruccion (PEREZ, 1983,
p. 325). Y el profesor Gimeno senala basandose en otras fuentes:
“Si, como cree Bruner, hay una continuidad en el aprendizaje, desde
el nivel empirico, pasando por el iconico hasta el simbélico, los con-
tenidos curriculares deben descender hasta donde sea preciso
hasta conectar con el nivel del sujeto para elevarlo al nivel del pensa-
miento cientifico”. (GIMENO, 1981, p. 181).

Hay sin embargo, una situacion real que dificulta enormemente
cualquier avance en este sentido. Se trata de la estrecha vinculacion
intelectual, social e incluso afectiva de numerosos profesores con
las disciplinas correspondientes en las que han sido formados.
Buena parte de los profesores se autodefineny valoran como exper-
tos en geografia, historia, arte, etc. (en eso han sido formados) y re-
ducen su papel como profesionales de la ensenanza a presentar a
los alumnos los hechos, conceptos, principios y procedimientos pro-
pios de la disciplina, con el mayor rigor cientifico posible (o sufriendo
la permanente frustraccion de no poder hacerlo asi), a la espera de
que éstos vayan accediendo a dichos conocimentos. Sélo si se cam-
bia el entendimiento de la propia profesion, planteandose seria-
mente la responsabilidad de hacerse cargo de las teorias y concep-
tos espontaneos de los alumnos, para acercarse definitivamente a
ellos, sera posible disminuir esa elevada “tasa de dependencia” que
la ensenanza no universitaria presenta respecto a la Universidad.

Esta dependencia sélo puede ser superada por la doble via de
salir del subdesarrollo curricular y de profesionalizar el trabajo de los
profesores no universitarios. Con ello sera posible manejar otras
fuentes del curriculum, y con ellas desarrollar en un método que es-
tablezca cuales resultan ser los contenidos adecuados para llevar a
cabo las actividades de ensenanza con las que se esperan alcanzar
las intenciones propuestas.
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Es muy probable que en los Disenos Curriculares Base, si, como
parece ser, van a desarrollar lo que César Coll ha denominado pri-
mero y segundo nivel de concrecion, los contenidos aparezcan con
un grado de estructuracion didactica muy superior al que tuvieron en
ocasiones anteriores, dado que en la propuesta de “marco curricu-
lar” de este autor se opta por una presentacion de los contenidos se-
gun la Teoria de la Elaboracion de Reigeluth y Merril (PEREZ, 1983,
pp. 332-346; COLL, 1986, pp. 40-51), con lo que se corregira en
buena medida la precariedad técnica que, como he dicho, tuvieron
las propuestas curriculares anteriores. Ahora bien, esta mejora téc-
nica no creo que facilite el desarrollo de la profesionalidad docente
en el sentido que yo la defiendo, dado que ésta requiere la posibili-
dad de que el profesor tome decisiones en todos los elementos del
curriculum y con referencia a todas las fuentes. Entre esas decisio-
nes puede estar la de optar por soluciones diferentes alas de la Teo-
ria de la Elaboracion. De nuevo vemos aqui como la mejora del mo-
delo tecnolégico, acorde con la racionalidad del Estado, dificulta una
racionalizacion del trabajo de los profesores acorde con su propia ra-
cionalidad, es decir, la que tiene por finalidad su desalienacion profe-
sional.

El tipo y la secuencia de actividades

Tanto las Orientaciones Pedagogicas del 70 como los preambu-
los que precedieron a los Programas Renovados del 82, incluyeron
algunas orientaciones metodologicas en las que de manera muy ge-
neral y brevisima, se daban algunas indicaciones sobre la forma o el
modo de ensenar las Ciencias Sociales.

Por su parte, los grupos renovadores, buena parte de ellos en-
cuadrados dentro de los MRPs, centraron sus alternativas funda-
mentalmente en el desarrollo de la metodologia hasta tal punto que,
como se ha senalado, ésta lleg6 a ocupar todo el espacio teorico y
practico que corresponde a la didactica (LUIS, 1982).

En uno y otro caso (en el de los MRPs con mucho mas desarro-
llo), la metodologia vino a ser un conjunto de propuestas acerca de la
organizacion y realizacion de la actividad de ensenar inspiradas en
un pensamiento mas bien difuso, en el que concurrian ideas de ca-
racter pedagogico, cientifico-disciplinar, didactico, politico, etc. Presi-
diendo ese conjunto de propuestas estuvieron sobre todo las ideas
de la Escuela Nuevayy las criticas que desde ella se realizaron ala Es-
cuela Tradicional: evitar el memorismo, el verbalismo, conectar con
los intereses de los alumnos, partir de lo cercano, de lo conocido,
etc. En el caso de los MRPs, tuvieron incidencia en general todas las
tendencias pedagogicas actuales: reformistas, antiautoritarias y so-
ciopoliticas (PALACIOS, 1979 y 1982).

Se deja ver en estos planteamientos una clara orientacion hacia
los procedimientos mucho mas que hacia los conceptos y principios,
interpreto que como consecuencia de un entendimiento de la ense-
fianza activa y el aprendizaje por descubrimiento que se caracteriza
por el intento de aplicar en la ensenanza los procedimentos o técni-
cas de investigacion propios de cada disciplina. Seguramente la ma-
xima expresion de esto se da en el proyecto “Historia 13-16" en lo
que respecta a la Historia, y en los cuadernos de “Iniciacion a la Geo-
grafia”, en lo que se refiere a esta otra disciplina (COLE y BEYNON,
1978, 79y 80), asi como en la propuesta de BEYER (1974) de en-
senar el método cientifico en Ciencias Sociales.

En las reformas iniciadas a partir del 83 no se hace otra cosa que
recoger, con el amparo oficial, estas tendencias.

Lo que quiero senalar aquirespecto a estas propuestas es el he-
cho de que en ellas se sugieren o prescriben una serie de activida-
des de ensenanza sin que, en general, se acompane una fundamen-
tacion suficiente en las teorias del aprendizaje. Es verdad que con
frecuencia se citaba a Piaget, sobre todo para destacar el apego de
los nifos a lo concreto antes de los once-doce anos, y la posibilidad
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que se abria a partir de esa edad de formular hipétesis que pudieran
ser investigadas por los alumnos, pero lo cierto es que las propues-
tas de actividades carecian de una ordenacion, de una estructura
que permitiese al profesor ser consciente de estar desarrollando al-
guna secuencia de instruccion que pudiese ser observada como es-
trategia de ensenanza correspondiente a una manera de entender
el aprendizaje, de modo que sirviese para mantener una actitud in-
vestigadora en el docente.

Con tales orientaciones metodologicas, el profesor no tenia mas
opcion que seguirlas o no, decidirse a figurar entre los renovadores o
permanecer entre los tradicionales, y, en cualquiera de los dos ca-
sos, quedando a merced de los sentimientos de satisfaccion o insa-
tisfaccion personal que pudiera provocarle la realidad cotidiana-
mente vivida en el aula. Lo que surgié de todo aquello no fueron co-
nocimientos nuevos que permitiesen avanzar sobre la situacion an-
terior, sino la acumulacion de centenares de “experiencias” que se
enarbolaban en el combate frente a las rutinas, pero que a fuerza de
repetirse acabaron por no ser sino nuevas rutinas sin potencialidad
alguna para encauzar a los profesores hacia el conocimiento aplica-
ble a la racionalizacion de la actividad de ensenar Ciencias Sociales.

Con la dltima version de las reformas, es decir, la que se plas-
mara en los Disenos Curriculares Base, la falta de fundamentacion
de las propuestas oficiales parece que va a corregirse si se sigue la
propuesta de COLL (1986) de incluir en los mismos unas orientacio-
nes didacticas tendentes a proponer criterios para el diseno de acti-
vidades inspiradas en una concepcion constructiva del aprendizaje.
No sabemos cuél sera el grado de normatividad de esas orientacio-
nes. En funcion del mismo estara la existencia o no de problemas de
apertura curricular, en primer lugar, para quienes legitimamente se
inscriban en una perspectiva psicolégica no constructivista, y, en se-
gundo lugar, para quienes suscribiendo una concepcion constructi-
vista pudieran adscribirse a una corriente distinta a la que inspira ta-
les orientaciones como senalaré mas adelante.

A mi modo de ver, las actividades constituyen uno de los tres ele-
mentos fundamentales que configuran un proceso de ensenanza-
aprendizaje. Generalmente se incluyen en ese “cajon de sastre” que
resulta ser la denominada “metodologia”, sin embargo yo las con-
templo aqui como una parte del método, que, tal y como he senalado
al comienzo, siguiendo a GIMENO (1981) y a CASCANTE (1987),
vendra configurado por las decisiones que tomemos respecto a una
serie de elementos y sus dimensiones.

Como en el caso de las intenciones y de los contenidos, para el
establecimiento de las actividades se recurrira a las fuentes del cu-
rriculum, pero se concretaran con los dos elementos anteriores. Las
intenciones filtran la intervencion de las fuentes del curriculum en el
establecimiento de las actividades porque sus posibles aportacio-
nes habran de establecerse en funcion de esas intenciones; esta
claro que en mi caso tendré que establecer actividades de ense-
fanza adecuadas para el cambio conceptual que pretendo. La refe-
rencia a los contenidos resulta igualmente obligada porque esas ac-
tividades deben ser pensadas para el cambio tedrico y conceptual
relativo al conocimento social de los alumnos, mediante el recuso al
conocimiento social que tienen, en su grado mas elevado, los cienti-
ficos sociales, y en la clase, el profesor.

No es un asunto facil el de establecer un tipo y una secuencia de
actividades suficientemente fundamentadas. La principal fuente
para ello, que es la psicologia, nos ofrece una serie de principios ba-
sicos que “...no son prescripciones educativas en sentido estricto,
sino mas bien principios generales, ideas fuerza ...” (COLL, 1986 b, p.
12). Pero es conveniente recordar que ni la psicologia es la Unica
fuente del curriculum, ni las fuentes se aplican directamente a éste,
sino que existe un contexto condicionante que no permite una re-
duccion cientificista de la teoriay la practica de ensenanza, por ello la



busqueda de fundamentos para el establecimiento de las activida-

des, no pretende encontrar la via “cientifica” para conseguir que los
alumnos aprendan, sino la de garantizar la existencia de referencias
tedricas a las que remitir las observaciones de la practica, de tal ma-
nera que hagamos posible esa profesionalizacion-desalienacion
que nos hemos planteado. De modo que al profesor no tiene que
asustarle el establecimiento de puentes provisionales entre la teoria
y la préactica; puentes que pueden profundizar su asentamiento en
una y otra ribera y por lo tanto establecerse y ensancharse, o que
pueden acusar debilidad en la teoria, en la practica o en ambas, y
que por ello habran de ser modificados, incluso destruidos por com-
pleto y sustituidos por otros.
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Expondré aqui brevemente, a modo de ejemplificacion, los fun-
damentos de una propuesta acerca de un tipo y una secuencia de
actividades que deben formar parte del método o estrategia gene-
ral, e inspirar las actividades a proponer en el nivel mas cercano ala
realidad.

En mi caso estoy trabajando con dos tipos de aportaciones pro-
cedentes de la psicologia ya utilizadas en el desarrollo de otras di-
dacticas: unas especificamente referidas al cambio conceptual y
otras relativas a los procesos de comprension y de expresion de la
alocucién verbal. Un esquema aproximado de estas aportaciones
que voy a comentar podria ser:
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A pesar del importante trabajo realizado por un reducido nimero
de psicologos acerca de los problemas relativos al desarrollo o la en-
senanza de los conceptos geograficos (GIL, 1982) e historicos (CA-
RRETERO, POZ0, ASENSIO, 1983; 1986; POZ0O, CARRETERO, 1983;
1984; ASENSIO, CARRETERO, POZO, 1986; POZO, CARRETERO,
ASENSIO, 1983; POZ0, ASENSIO, CARRETERO, 1986) asi como al-
gunas aportaciones realizadas por otros especialistas (PINEIRO,
1980; FERNANDEZ CORTE, 1986), lo cierto es que en otras didacti-
cas especiales se ha avanzado mas en el tratamiento de estos pro-
blemas. Como uno de estos mismos psicologos senalaba reciente-
mente: “Mientras que sobre la comprension y ensefianza de con-
ceptos relacionados con las Ciencias Naturales poseemos ya un
buen caudal de conocimientos, en su mayoria relacionados con las
denominadas ideas previas o preconceptos, acerca del tema que
nos ocupa (la ensenanza de las Ciencias Sociales. JMR.) seguimos
disponiendo de un nimero todavia escaso de indagaciones experi-
mentales” (CARRETERO, 1987, p. 11).

Es precisamente del area de la didactica de las Ciencias Natura-
les de donde he obtenido mayor informacion acerca de las estrate-
gias que parecen mas adecuadas para promover el cambio concep-
tual'. En diferentes trabajos (SOLIS, 1984; DRIVER, 1986, OLDHAM,

1 En la revista Ensefianza de las Ciencias publicada por el ICE de la Universi-
dad de Valencia han aparecido numerosos trabajos al respecto.
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1986; BARANDIARAN, 1987) se presenta un secuencia de activida-
des tendentes a provocar este cambio que a mi entender se podria
sintetizar en estos cuatro momentos:

Autoconciencia de las ideas previas

Se trataria de promover en los alumnos el reconocimiento de las
ideas (conceptos y principios o teorias) previas con las que interpre-
tan unos determinados hechos sociales. Esta propuesta de favore-
cer la autoconciencia se ve apoyada en nuestro caso por algunas
aportaciones procedentes de la psicologia social que sefala la con-
veniencia de favorecer la explicitacion de las teorias implicitas para
favorecer su transformacion (RODRIGO, 1985). Para ello se plantea-
rén actividades apropiadas, como puede ser un debate inicial sobre
cuestiones relacionadas con el tema que se va a tratar, la realizacion
de una encuesta inicial y su comentario posterior, etc. En realidad se
trata de crear situaciones que favorezcan la emergencia del pensa-
miento de los alumnos y la observacion por ellos mismos de ese
pensamiento, es decir, que reflexionen sobre sus propias ideas.

Confrontacion con conceptos superiores

Lo que se pretende es provocar el “conflicto cognitivo” situando
al alumno ante explicaciones mas desarrolladas que la suya. En mi



caso no entiendo este conflicto en términos de liquidacion por crisis
total de lo que el alumno piensa, sino mas bien en la direccion que
VYGOTSKI (1977) y luego LURIA (1980) plantearon la modificacion
de los conceptos espontaneos por los cientificos, tal y como he se-
nalado al tratar de los contenidos. Para ello se realizaran actividades
como la explicacion por parte del profesor y la toma de notas por
parte de los alumnos, o la busqueda de informacion por parte de és-
tos a partir de una orientacion bibliografica ofrecida en clase.

Aplicacion a nuevas situaciones

Provocar situaciones en las que el alumno deba utilizar las ideas
nuevas a fin de generalizar su aplicacion y consolidarlas. Para ello los
alumnos realizaran comentarios sobre textos o imagenes en los que
trataran de poner en juego las nuevas ideas trabajadas durante las
fases anteriores.

Autoconciencia del cambio tedrico y conceptual producido

Se trata de que los propios alumnos reconozcan las modificacio-
nes producidas en los conceptos y principios que reconocieron utili-
zar al comienzo. Para ello se fomentara la reflexion sobre los cam-
bios que se observen entre el resultado de los Ultimos trabajos
realizados y las actividades iniciales relativas a las ideas previas.

Momentos estos a través de los cuales creo que se pueden
atender los requerimientos que plantea una concepcion constructi-
vista del aprendizaje (COLL, 1986, pp. 62-63).

Ademas de adoptar esta secuencia, he procurado fundamentar
también mi intervencion en la misma. Para ello, dado que el lenguaje
constituye no sélo el principal agente de interaccion humanay por lo
tanto también de interaccion profesor-alumno, sino que ademas
como senala Vygotski, el lenguaje no es so6lo vehiculo de pensa-
miento sino la misma realizacion de éste, he buscado en la didactica
del lenguaje una parte importante de mi didactica de las Ciencias So-
ciales. He tomado la sugerente propuesta que realiza César CAS-
CANTE (1986) a partir de la aportacion de LURIA (1980) respecto a
los procesos de codificacion y decodificacion de la alocucion verbal,
es decir, de su expresion y comprension, y que consiste basica-
mente en convertir los momentos de ese microproceso estudiado
por Luria, en fases de un macroproceso que corresponderia en este
caso a una unidad de ensenanza-aprendizaje.

Toda mi interaccion con el alumno como “agente del desarrollo”
(RIVIERE, 1985, p. 60), en este caso agente profesional, la entiendo
como un proceso dialéctico, es decir, no sometible estrictamente a
descomposicion en partes discretas, que se da en cualquier mo-
mento del desarrollo de una unidad de ensenanza-aprendizaje.
Ahora bien, la fase del tema en que mi intervencion es mas desta-
cada, se estructura siguiendo los momentos que Luria establece
respecto a la decodificacion de la alocucion verbal y que Cascante
propone aplicar a la comprension de un tema. De ahi que el profesor
plantee su intervencion favoreciendo el “sentido general” (que re-
sulta ser algo parecido a los organizadores previos de AUSUBEL,
-(1982)-, pero mucho menos analitico, es decir, mas holista, mas
dialéctico, imposible de someter, como el resto de la intervencion
del profesor, a un diseno tan minucioso como el que propone la Teo-
ria de la Elaboracion), haciendo énfasis y favoreciendo la conciencia
de las “ideas principales” y del “significado de las palabras” como
conceptos, sin olvidar nunca que talesideas y palabras, no se utilizan
para que sean aprendidas a un nivel cientifico por los alumnos, sino
ofrecidas como elementos de modificacion de preconcepciones
que éstos ya tienen, situandonos siempre en esa zona, verdadera-
mente indeterminable con precision, del “desarrollo potencial”.

La expresion se dara en cualquier momento, pero seréa objeto de
planificacion en la fase de “aplicacion a nuevas situaciones”. Esa pla-
nificacion la realizo buscando la creciente emancipacion del alumno
respecto a un contexto en el que ha destacado la ayuda del profesor
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y de otros companeros, de ahi que vayan a proponerse actividades
en las que decrece hasta desaparecer el apoyo prestado al alumno.
Intervencion decreciente que debe ser puesta también en relacion
con el “area de desarrollo potencial” como aquella que vendria de-
terminada por las tareas que el alumno puede realizar primero con
ayuda y posteriormente solo.

A efectos de observacion de la expresion del alumno, se tienen
en cuenta en esta fase los tres momentos por los que segln Luria
pasa la alocucion verbal: “motivo”, “registro semantico” y “comuni-
cacion verbal desplegada”, dado que las dificultades detectadas en
la expresion del alumno al requerirle la aplicacion de lo aprendido, se

podran atribuir a dificultades en alguno de esos tres momentos.

Aun consciente del camino que me queda por recorrer en la ade-
cuada comprension y desarrollo de estos fundamentos que estoy
utilizando hoy, no me parece imprudente afirmar que desde la pers-
pectiva de un profesor que ensena Ciencias Sociales, me parecen
de una enorme potencialidad como fuentes del curriculum verdade-
ramente inexplotadas, ideas tales como: los momentos de la com-
prension de la alocuién verbal, los momentos de su expresion, el
desarrollo de los conceptos ligado a los cambios en el significado de
las palabras, la evolucion de los conceptos espontaneos en su en-
cuentro con los conceptos cientificos, el area de desarrollo poten-
cial, la progresiva emancipacion del contexto y el largo etcétera que
puede obtenerse de una lectura atenta de las obras basicas de Vy-
gotskiy de Luria, taly como ha hecho el profesor Cascante en el area
de la Didactica de la Lengua. Si se me permite llamaré a esto “cons-
tructivismo dialéctico” para distinguirlo del constructivismo mucho
mas analitico de AUSUBEL (1982) y NOVAK (1982) que, aplicado
estrcitamente a la ensenanza pudiera llevarnos, recién salidos de la
pedagogia por objetivos, a una especie de pedagogia por conteni-
dos, 0, mas precisamente, por conceptos.

Con la combinacion de estas dos fuentes: la psicologia que trata
de las preconcepciones, ideas previas, teoria implicitas, etc., y parte
de la psicolinguistica que se ocupa de los procesos de comprension
y de expresion, espero articular un conjunto de referentes cientificos
con los que poder observar el proceso de ensenanza a fin de avan-
zar en un mayor conocimiento y consiguiente dominio del mismo.

La evaluacion

Cualquier modelo didactico contempla la evaluacion como uno
de sus elementos. Asimismo, los programas oficiales se ocupan
siempre de ella en esa doble vertiente de mecanismo de fee back de
la planificacion didactica, y de sistema de calificacion y promocion de
los alumnos, ya desde la reforma tecnocratica de los anos setenta.
Tampoco es nueva la propuesta de evaluar no sé6lo conocimientos
sino también actitudes, valores y normas, que ya se encuentran re-
cogidas entre las directrices que se establecieron entonces. Tras las
recientes reformas, las propuestas actuales no parece que vayan a
ser sustancialmente diferentes dado que no se renuncia a una eva-
luacion sumativa de los objetivos terminales al final de las fases que
implican promocion, que se complementara con otras evaluaciones
(inicial, formativa) dirigidas mas bien a la planificacion y desarrollo del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

En mi caso, recuerdo, estoy tratando de desarrollar una pro-
puesta de ensenanza-aprendizaje que me permita racionalizar el tra-
bajo con referencia a mis intereses como trabajador. Bajo esta pers-
pectiva el tipo de evaluacion en el que estoy interesado es el que se
refiere a la observacion del proceso de ensenanza-aprendizaje, pero
el planteamiento de este tipo de evaluacion no lo considero como
pertenciente al método sino que forma parte del proyecto curricular
constituyendo el “diseno de investigacion” que propone César Cas-
cante (1987) y que no cabe desarrollar aqui al estar este trabajo ni-
camente centrado en los aspectos relativos a la elaboracion de un
método.
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Sin embargo no deja de ser cierto que laimposicion al sistema de
ensenanza de la tarea de calificar a los alumnos con el fin de estable-
cer unas diferencias escolares que posteriormente legitimen dife-
rencias sociales, tiene consecuencias que no pueden ser olvidadas.
Como ha escrito Lerena: “Situado mas alla de lo que se considera
que en estricto sentido constituye la operacion de ensenar y apren-
der, el examen, y la insustituible funcién social del examen, demues-
tra bien patentemente la imposibilidad de autonomizar las relacio-
nes pedagogicas. Aquellos que quieran ver en éstas unas relaciones
puramente interindividuales tienen que reconocer que todo profesor
no es s6lo un ensenante, sino un funcionario, un miembro de un apa-
rato burocratico, y, al mismo tiempo, que todo alumno no es sélo
aprendiz, sino un aspirante a un puesto en la estructura social. Para
ambos, el examen constituye una manifestacion expresa de laimpo-
sicion y la servidumbre de sus papeles escolares a sus papeles so-
ciales, o en todo caso, de su imbricacion” (LERNA, 1980, p. 285).

Estoy completamente de acuerdo. Es cierto que nunca percibo
tan claramente esta funcion como cuando tengo que “dar notas”. Sin
embargo, esa ineludible funcion no me lleva a destacar la evaluacion
como elemento didactico sino que la contemplo como una dimen-
sion relativa a las actividades por dos razones: en primer lugar por-
que como he dicho, profesionalmente solo estoy interesado en la
evaluacion del proceso, es decir, la realizada a través del “diseno de
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