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Presentacié

Al llarg d'aquests nou anys, les nostres "Trobades” han servit per anar seguint el
procés de disseny i experimentacié de la "Reforma”. Una "Reforma” que, com
sabeu, s'ha anat ajornant pel que fa a la seva implantacié generalitzada, al mateix
ternps que s'anava estenent 1a seva anticipacié. Anticipacid ques'inicia, enlamajoria
de casos i contra la propia filosofia de 1a Reforma, al tercer dESO. Anticipaci6 que
es dun a terme, a més, sense que 'Administracié Educativa hagi donat massa
publicitat dels resultats de l'avaluacié del procés d'experimentacid.

Com sempre, lanostra "Trobada” consta de quatre Ambits ben definits: els Seminaris
de formacié, els tallers de presentacié d'experiéncies, la presentacié de propostes
sobre el nou sistema educatin i el debat al voltant d'algun tema de politica educativa.

Com a tema central, hem triat 1a "seqiienciacié" per a la nostra "Trobada" del 94,
perqué ara disposem d'un ampli ventall de propostes. Es tracta dels projectes
aplegats al voltant de la convocatoria, per part del MEC, del "Concurso nacional

para la elaboracién de proyectos de materiales curriculares”.

Pensem que pot ser til a la nostra practica quotidiana mostrar tot un panorama dels
grups de treball que, dins de la nostra Area, porten temps reflexionant, dissenyant,
experimentant i valorant diferents possibilitats de seqiienciacié.

Per Gltim, com que hem detectat que la seqiienciacid potser no és el principal
problemaa qué s'enfronten les professores i professors que protagonitzenl'avangament
de'ESO, hem pensat que féra interessant debatre, a la taula rodona del darrer dia de
1a Trobada, quins s6n els problemes reals d’aquest avangament.

COMISSIO ORGANITZADORA: Juanjo Compairé, Jaume Crosas, Imma Gonzilez,
Carme Guimera, Alberto Martinez, Pep Rovira.
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Un enfoque no androcéntrico de la economia

Cristina Carrasco

1. Distintos enfoques en economia

La economia, al igual que cualquier otra disciplina, intenta explicar una parcela de
la realidad, en particular, el campo de lo econdémico. Lo dificil es determinar cual es
st objeto de estudio, ya que no existe un "paradigma” compartido por la comunidad
de economistas que permita suponer que el problema estd resuelto. A lo largo de la
historia del pensamiento econdmico se han ido desarrollando distintas aproximaciones
teéricas diferenciadas tanto en el objeto de estudio com en el instrumental
metodoldgico utilizado. Actualmente existen dos enfoques con posiciones claramente
contrapuestas en o que se refiere a los fundamentos de la disciplina. Uno de ellos,
el enfoque marginalista, neocldsico o de oferta-demanda es hoy el dominante en todo
el campo académico. Esta escuela surge como reaccion a ciertos aspectos del
pensamiento econdmico clisico (Smith, Ricardo}y marxista. Olvidala preocupacion
clasica sobre la produccién, los cambios a largo plazo y la distribucion de la renta
segtin las clases sociales y dirige su atencién hacia el proceso a través del cual un
sistema de mercado asigna los recursos —que se suponen dados y escasos— en un
marco estdtico. Los agentes econdmicos actian de forma auténoma e individual
teniendo como fin la maximizacién de sus objetivos (satisfaccidn, beneficios, etc.)
segiin el principio del "individualismo metodolégico™. Los planteamientos de este
enfoque resultan esclarecedores para determinadas situaciones, pero existen ciertas
objeciones de peso que ponen en cuestion parte importante de sus supuestos e
hipétesis en los cuales se apoya la construccion tedrica posterior. Asf, por ejemplo,
los supuestos sobre la conducta del consumidor son axiomas fuertes que no estdn
basados en leyes fundadas de la psicologia o en generalizaciones empiricas bien
construidas. Por otra parte, es cuestionable el marco estdtico en el cual se desarrolla
la teoria asi como la ausencia de una dimensién temporal, la no consideracion de las
relaciones sociales y la interpretacién unidireccional de los procesos econémicos.

En relacién a nuestro interés, la perspectiva se muestra totalmente androcéntrica:
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con su interés en el intercambio y el predominio del mercado, las mujeres quedan
excluidas del andlisis econémico al quedar relegadas al limbo del trabajo no
asalariado. En las Gltimas décadas se desarrolla una linea de estudio conocida como
"La Nueva Economia de la Familia", y aunque hace visible el trabajo realizado en
el hogar, sus resultados tienen una carga ideolégica importante v legitiman v
justifican el papel doméstico de 1a mujer.

El segundo enfoque, conocido como neorricardiano o reproduccién —excedente,
tiene sus origenes en Quesnay, fue recuperado por Marx 100 afios mis tarde ¥
profundizado y desarrollado en este siglo por Leontief, von Nevmann y Sraffa. La
idea central es que se pueden detectar importantes propiedades econdmicas atendiendo
a los requerimientos reproductivos de los procesos de produccién, circulacién ¥
consumo. La reproduccion de cualquier sistema social real implica la reproduccién
de todos sus elementos y de sus relaciones de produccién. Los recursos necesarios
para cada periodo: recursos naturales, productos materiales y recursos humanos no
pueden ser mayores que los disponibles para ese periodo. Un sistema incapaz de
reproducir sus condiciones de producci6n es inviable y estd condenado a desaparecer.
Esto lleva directamente a considerar 1a dimensién temporal —es decir, el estudio de
los sucesivos perfodos en que se desarrolla la actividad socio-econémica - como
elemento fundamental en el andlisis de cualguier sistema social. Dicho de otra
manera, todo estudio debe integrarse en el esquema mds amplio de la reproduccién,
Asi, Ia esfera econdmica estd totalmente articulada con lo que es su entorno social,
por tanto, no puede ser concebida de forma independiente sino en relacién con la
politica, 1a cultura, la psicologia y la ecologia. Por otra parte, 1a dimensién temporal
estd siempre presente y, por tanto, en concepto de escasez —central en el enfoque
oferta-demanda-— pierde sentido. Los bienes reproducibles pueden ser escasos en
algtin periodo de tiempo, pero la escasez no es una propiedad intrinsica de estos. Es
verdad que existen algunos bienes "escasos” (un sello filatélico del siglo XIX), pero
son absolutamente irrelevantes para el andlisis de los procesos econémicos. Para
mayor claridad, es importante, desde esta perspectiva, distinguir tipos de bienes de
acuerdo a sus reproducibilidad: una primera diferencia se establece entre bienes no
producibles (el petréleo) y producibles (1a mayorfa). A su vez, estos tltimos se
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diferencian en no reproducibles (un cuadro de Picasso), reproducibles (tornillos,

ropa, etc.) y autorreproducibles (animales y plantas).

Una construccidn conceptual fundamental de este enfoque s lanocién de excedente
{diferencia enire output e inputs), alrededor del cual se articulan las teorfas del valor,
de la distribucién, de la produccién, del empleo y del crecimiento, El excedente
depender4 del entorno y de la tecnologfa y su composicién indicard cudles son los
valores que predominan en la sociedad. La forma cémo se distribuye este excedente
es particular de cada sociedad y se realiza a través de las variables distributivas
(salarios, beneficios, tributos, etc.) que introducen rasgos institucionales y conflictos
de intereses. Este enfoque se muestra robusto no sélo a nuestro particular interés,
sino también para establecer fundamentos sélidos para el andlisis de los sistemas
econdmicos.

Sraffa (1960) denominé su obra basica "Produccién de mercancias por medio de
mercancias” titulo que sefiala la idea fundamental de la reproduccién, a saber, que
los procesos son ciclicos y estdn interconectados. Barcel (1981) en "Reproduccion
econdémica y modos de produccién” introduce algunas ampliaciones y representa
esquemAticamente la idea fundamental con la simbologia siguiente:

RN, + MP, + BC, + PP, — RN, + MP, + BC, + PP,

(RN=recursos naturales, MP=medios de produccién, BC=bienes de consumo, PP=
pirimide poblacional. Todoello contado y medido en términos técnicos o ingenieriles,
desagregado y fechado). La expresién viene a decir que la economia es concebida
como la conjuncién de un "inmenso nimero de procesos por medio de los cuales
tiene lugar la produccién de hombres y bienes por medio de hombres y bienes, con
un entorno de recursos naturales que sirve de almacén y despensa primordial a la vez
que se utiliza como vertedero de basuras y desechos".

Como es obvio, este enfoque al posibilitar integrar todo el campo de lareproduccion,
abre un camino importante para un enfoque no androcéntrico de la economia.
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Aunque, en general, los economistas que trabajan en esta linea no han considerado
el trabajo doméstico, algunos ya sefialan su posible incorporacién al andlisis
(Pasinetti 1981, Bowles y Edwards 1990). Pues bien, nuestro propésito es avanzar
en esta lfnea utilizando una perspectiva produccién - reproduccién.

2. El marco de andlisis

El esquema basico que planteamos es que desde un punto de vista globalizador y
desde un nivel elevado de abstraccidn, se puede considerar a todo sistema social
como un conjunto de subsistemas sociales v econdmicos relacionados entre sf a
través de una complejared de interacciones. Podemos identificar a dos de ellos como
los componentes esenciales: el subsistema de produccién material y el subsistema
de reproduccién humana. Esto significa (algo, en realidad, de sentido comiin) que
toda sociedad en cualquier 8poca y en cualquier lugar, ha requerido para su
perpetuacion de la reproduccién de la especie y de la reproduccién material
necesaria para su subsistencia. Ambos subsistemas, como elementos relativamente
auténomos, presentan unas determinadas relaciones internas de produccidn o
reproduccion, pero como partes constituyentes de una totalidad se articulan entre s
estableciendo una interdependencia que gobierna tanto 1a existencia y continuidad
de cada una de ellas asi como Ia de la propia sociedad. El hecho de gue exista una
autonomia relativa permite que cada subsistema pueda manifestar un desarrollo
dindmico diferente, lo cual, en determinados momentos. puede traducirse en
cambios o colapsos del sistema social. Dependiendo del lugar y de la época estos
procesos asumen caracteristicas particulares, es decir, cada sistema social real estd
histricamente determinado. De aqui que sea necesario identificar su estructura

particular en cada caso concreto,

Ahora bien, un rasgo comin a todas las sociedades desde las primitivas sociedades
agricolas es la imposibilidad de establecer una frontera entre Ios lugares fisicos
donde se desarrollan produccién y reproduccitn. Caracteristica que se mantiene
hasta el momento en que la "casa medieval, unidad de consumo, produccion y vida,
comienza adejar de serautosuficiente y dalugar, mediante una progresiva disolucién
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de la unidad doméstica, a un proceso de separacién entre la economia interna del
hogar y la economfa externa de mercado, entre el espacio familiar y el espacio de la
produccién material" (Saez, 1982). La separacién entre produccién para uso
doméstico y producci6n para el intercambio se va profundizando y adquiere cada
vez mayor importancia en la medida que se desarrolla la economia mercantil.
Durante el proceso socio-econdémico que ha venido a denominarse
"protoindustrializacién" y que se presenta como una fase de transicién entre las
sociedades agrarias precapitalistas y el capitalismo industrial, la produccitn, el
consumo y la reproduccién van progresivamente desligdndose de su base agraria y
comienza a estar determinadas por el mercado, aunque la cohesion funcional y
estructural de la familia continud manteniéndose. En este escenario, las mujeres
aportaban con su trabajo una parte imprescindible de los "ingresos familiares”, sin
1a cual la subsistencia no hubiera estado nunca asegurada. El plustrabajo que la
familia y, en particular, 1a mujer, se vefa obligada a realizar, hacia posible que "los
productores manufactureros que segufan conservando, al menos en parte, una base
agricola, pudiesen sobrevivir bajo estas relaciones de produccin, a pesar de que
tenfan que ofrecer su trabajo "por debajo de su coste” (Kriedte, 1986).

En todo caso, no serd hasta la llegada del capitalismo, en que se producird una
separaci6n creciente entre 1a esfera productiva y la esfera doméstica, la separacion
fisica del lugar de la produccién material (la fébrica) y el lugar de la reproduccién
humana (la casa). Los dos procesos de trabajo llegaran a ser completamente extrafios
uno al otro. Cada esfera cumplira ahora una funcién especifica estableciéndose una
clara frontera entre ambas. Asf, las circunstancias histGricas y econbmicas de la
aparicién del capitalismo y €l hecho de que produccién material y reproduccidn
humana aparecen por primera vez claramente diferenciadas permiten que este nuevo
sisterna emergente nonecesite plantearse lareproducciéncomo problema fundamental
a resolver, de hecho, el capitalismo se encuentra con el problema de la reproduccitn

"ya resuelto".

Ahorabien, como sefialamos anteriormente, toda sociedad gue pretenda asegurar un
minimo de continuidad tiene como premisa basica su reproduccidn, proceso que

implica la reproduccidn de los bienes de consumo y de produccién, de la fuerza de
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trabajo y de las relaciones de produccién. En todo caso, la reproduccién de la vida
humana es el objetivo dltimo, la condicién de posibilidad de la reproduccién de
cualquier sistema social ya que, en titima instancia, son las individuas(os) las(os)
que como agentes productoras(es) y reproductoras(es) aseguran la continuidad del
trabajo y la produccidn.

3. La reproduccién de un sistema social capitalista

Utilizaremos ahora el esquema tedrico bésico para analizar el sistema capitalista:
éste queda caracterizado por los dos subsistemas ya seftalados —que denominaremos
esferaindustrial y esfera doméstica. En la esfera industrial tiene lugar el proceso de
produccitn y reproduccién material, es decir, de bienes y servicios orientados al
mercado. En laesferadoméstica tiene lugar el proceso de produccién y reproduccién
de las(os) induvidoas(os). Ademds se puede incorporar un tercer subsistema: la
esfera piiblica, que tiene un papel fundamentalmente redistributivo. A diferencia de
los sistemas sociales anteriores, en que la produccién social y ta produccién
doméstica estdn poco diferenciadas, en el capitalismo aparecen aparentemente
como procesos paralelos, independientes y no relacionados. Sin embargo, estan
altarpente integrados o, mejor dicho, son dos aspectos de un proceso tinico.

En la esfera industrial se producen las mercancias, proceso que requiere
necesariamente, ademés de mercancias, de fuerza de trabajo. Esta tltima, esencial
para el funcionamiento de la economfa capitalista, se reproduce al margen de las
normas de produccién de dicho sistema. La reproduccién y el mantenimiento de la
fuerza de trabajo no estén aseguradas en la esfera de la produccién industrial y son
remitidas a la esfera doméstica. La esfera doméstica, para reproducir a las(os)
individuas(os) y reproducirse a sf misma, depende de la produccién industrial,
relacién que se concreta a través del salario y del beneficio. Dicho salario, por lo
general, no cubre los costes de reproduccion de la fuerza de trabajo; de aqui que sea
necesario realizar un trabajo adicional para transformar en bienes consumibles los
bienes no directamente consumibles adquiridos en el mercado. De esta manera, el
trabajo domeéstico pasa a ser el vinculo esencial entre la esfera de produccién
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capitalista y la esfera domésticade reproduccion humana. Actiia sobre las mercancias
adquiridas con el salario propercionando a la familia el consumo necesario de
acuerdo a sus necesidades de reproduccién socialmente aceptadas y establecidas.
Finalmente, la esfera que hemos denominado publica, a la cual suponemos
razonablemente como "no productiva", tiene como funcién prioritariala redistribucion
del ingreso: recauda impuestos que revierten sobre la esfera doméstica en forma de

servicios piiblicos gratuitos.

Tenemos pues dos telaciones bisicas de intercambio entre ambas esteras productivas:
salario que se intercambia por fuerza de trabajo y mercancias que se intercambian
por dinero. Parafraseando y ampliando el esquema de Barcel6 diremos que en
conjunto representan la reproduccién de mujeres y hombres (fuerza de trabajo y/o
trabajadoras(es) domésticas(os)} y bienes por medio de mujeres, hombres y bienes
con el concurso de los recursos naturales.

4. Los trabajos precarios o "informales": el trabajo doméstico

Una de las caracteristicas que, desde determinado grado de abstraccidn, ha sido
sefialada como fundamental del capitalismo —en contraste con sistemas anteriores—
es que las trabajadoras(es) de forma creciente no tienen otra alternativa que no sea
vender su fuerza de trabajo a cambio de un salario. El trabajo asalariado, que se
convertirfa en la forma predominante de trabajo, posee unacaracteristicainteresante:
puede ser adquirido por una cantidad menor que el valor de lo que produce, pero
suficiente para reponer la fuerza de trabajo. De esta manera, la mayor parte de la
supervivencia y reproduccion estarfa asegurada a través de la compra de bienes y
servicios en el mercado y la mayor parte de la poblacién dependeria de empleadores
que ofrecen trabajo asalariado. No obstante, la realidad discrepa de la teoria. Es
posible que la forma salarial seala fuente més comiin y més importante derenta, pero
1o es menos cierto que las sociedades occidentales utilizan para su funcionamiento
_ademds de lo que podrfamos [lamar la producciodn formal— una serie de trabajos o
producciones precarias o "informales" cuya caracteristica fundamental es su
invisibilidad. Estos trabajos son realizados fundamentalmente por las mujeres y/o

17



asignados socialmente a ellas. Segtin el grado de desarrollo de la sociedad (mayor
o menor industrializaci6n) y/o de las condiciones socioeconémicas de un perfodo
determinado (auge o crisis), variard la importancia que tales producciones tienen en
Ia produccidn total. Por lo general, estos trabajos se realizan en condiciones mucho
mis dificiles que las que imperan en el sector "formal”, entre otras razones porque
no estan protegidos por asociaciones o formas legales.

Producciones "informales” o "economia complementaria" como se ha denominado
en tono sui generis son la economia sumergida, algunas economfas familiares de
subsistencia, el trabajo doméstico y el trabajo voluntario. Las dos primeras se
integran dentro de lo que hemos designado esfera de produccién material y Ios dos
tiltimos participardn fundamentalmente en la esfera de reproduccién humana. De
todos estos trabajos precarios, los mds relevantes por su magnitud y contribucién a
lareproducci6n global del sistema son la economia sumergida y el trabajo doméstico.
Ambas producciones tienen una serie de caracteristicas que las diferencian , a saber,
laforma de remuneracién (dineraria o en bienes), el tipo de actividades a considerar
como trabajo: produccidn para el exterior o para el autoconsumo, etc. Nos interesa,
sinembargo, destacar una diferencia que a nuestro objeto cobra interés. La economia
sumergida por tener cardcter de ilegal es por definicién una economia oculta. En
cambio, la produccién doméstica tiene una caracterizacitn distinta. De entrada no
esilegal. Bisicamente s un trabajo privado aislado de la produccién social. Aungue
desde la consolidacién del nuevo sistema econémico, muchos bienes, en cantidades
cada vez mayores son adquiridos como mercancias, la produccién doméstica que
proporciona los bienes necesarios para el consumo inmediato permanece, pero
ahora con una categoria de trabajo sin importancia y marginal.

Asi, cuando el proceso de reproduccién desaparece como tema analitico y al trabajo
doméstico sele niega la categoria econémica, la produccién doméstica se transforma
en una produccién invisible. Sin embargo, lo que quisiéramos remarcar es que lo que
realmente se oculta no es el trabajo doméstico en si —de hecho, nadie niega la
existencia de este tipo de trabajo— sino la relacién capitalista entre produccién y
reproducci6n; el vinculo esencial que representa el trabajo doméstico entre la esfera
de produccién material y la esfera de reproduccién humana: permite producir

18



mercancias no directamente consumibles, pagar salarios més bajos, etc., en definitiva,
es una condicién de posibilidad de la reproduccién del sistema en su conjunto. Es
esta relacion "olvidada" la que hace que "el trabajo de las mujeres" —realizado en
ambas esferas- cobre vital importancia y debiera ser un tema central de analisis de
cualquier sistema econdmico.

De lo anterior se desprende que el estudio del trabajo doméstico comprende el
andlisis de tres aspectos diferenciados aunque ligados entre si: en primer lugar, las
relaciones que tienen lugar en el interior de la esfera doméstica que integran la
divisién sexual del trabajo y se traducen en una posicién de inferioridad de la mujer
respecto del hombre; en segundo lugar, las relaciones de dependencia entre laesfera
industrial y la esfera doméstica, a saber, la participacién del trabajo doméstico enla
reproduccién de la fuerza de trabajo y en la reproduccién social; y, en tercer lugar,
el condicionamiento que siginifica para la participacion laboral de las mujeres el

hecho de que tengan asignada socialmente la responsabilidad del hogar.

5. Una reconceptualizacién necesaria

En las Ifneas anteriores planteamos algo casi de sentido comun, a saber, que nuestras
sociedades funcionan, subsisten y se reproducen teniendo como base dos tipos de
trabajos, de caracteristicas diferenciadas, pero absolutamente necesarios ambos
para el desarrollo global del sistema econdmico. Uno de estos trabajos se caracteriza
por ser asalariado, producir bienes y servicios con valor de cambio dirigidos al
mercado y obtenidos dentro de lo que podriamos llamar la esfera de produccion
capitalista. El otro trabajo produce bienes y servicios con valor de usoy se desarrolla
en el 4mbito familiar; en sentido propio no estd remunerado, aunque de hecho
participa en redes de reciprocidad, a menudo en situacién de inferioridad historica.
En términos estrictamente econémicos su objetivo es la reproduccién de la fuerza
de trabajo, pero en términos mds amplios —integrando lo econdémico y lo socio-
afectivo— incluird el cuidado de todas aquellas personas incapacitadas por razones
de edad o salud, para cuidarse por si mismas. Asf, las diferentes actividades
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contribuyen directa o indirectamente a la perpetuacion de la sociedad aungue con la
particularidad que algunas de ellas estén ligadas aun determinado siterna econémico.

Atender a todo lo anterior impone, en primer lugar, un cambio de perspectiva. La
economia, como disciplina, debe abandonar su esirecha visién centrada en el
mercado y el trabajo asalariado y realizar andlisis articulando los procesos de
produccién y reproducci6n. Ello se traduce necesariamente en una
reconceptualizacién de determinadas categorias econdmicas. Conceptos bisicos
como trabajo y produccién deben permitir captar aquellas actividades gue tienen
lugar al margen del mercado y sin las cuales la vida humana no est4 en absoluto
asegurada. Asi, "trabajo de las mujeres" incorporarfa la dualidad de la actividad de
las mujeres: trabajo doméstico y trabajo mercantil, lo cual permititfa analizar las
caracteristicas especificas y las interacciones de las relaciones de género en ambas
esferas. Por otra parte, conviene recordar que el sesgo conceptual también se refleja
en los indicadores macroeconémicos. Asi, por ejemplo, PNB y Poblacién Activa se
definen asimismo en relacién al proceso de crecimiento y acumulacién incluyendo
sblo las trabajadoras({es) implicadas(os) en actividades asalariadas y excluyendo
todos aquellos trabajos realizados en el 4mbito privado y orientados, en general, a
lareproduccién y cuidado de las personas. En resumen, cualquier conceptualizacién
de actividad econdmica debiera incluir todas las producciones, las de valores de uso
y 1as de valores de cambio, independientemente bajo qué relaciones de produccién
se hayan obtenido. Asf, actividad econémica comprenderia todas las acciones cuyo
objetivo fuese producir bienes o servicios necesarios para garantizar la subsistencia
y reproduccién de la especie humana; necesidades no predeterminadas que resultan
de cada lugar y momento histérico.

Orientacién bibliografica
El primer apartado referido a metodologia estd ampliamente tratado en Barceld

(1981, 1992), de hecho las cuestiones aqui expuestas estin sacadas de dichos textos.
La obra basica de Sraffa (1966) es el punto de referencia obligado del enfoque
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reproduccién-excedente, Pasinetti (1975) es un tipo de "manual” sobre este enfoque

que recoge de forma bastante clara modelos y aportaciones de distintos autores.

El modelo tedrico utilizado como marco de referencia estd desarrollado en Carrasco
(1991). Algunas de las ideas ahi contenidas en cuanto al andlisis del trabajo
doméstico desde una dptica reproductiva se encuentran en Beneria (1981), Beneria
y Sen (1983), Bryceson y Vuorela (1984), Humphries y Rubery (1984). Un
excelente andlisis histdrico del trabajo doméstico en las economias capitalistas son
la serie de articulos recogidos en la obra de Smith, Wallerstein y Evers (1984). Para
algunos elementos sobre el desarrollo hisiérico del sistema de reproduccién se
puede consultar Boserup (1967 y 1984), Meillassoux (1978), Remon (1982).

La caracterizacién del trabajo doméstico es uno de los resultados de la fructifera
polémica que tiene lugar en la década de los setenta y que ha venido a denominarse
“El debate sobre el trabajo doméstico". El desarrollo de este debate no transcurrié
tranquilamente, sino gue hubo fuertes discusiones que fundamentalmente tenian su
origen en la distinta identificacién de 1o que se considera la fuente principal de la
"opresién delamujer”: o bien la familia, que implica una teorfa del patriarcado o bien
la produccién soctal, que implica una teoria de las clases sociales. La bibliografia es
amplisima y se puede consultar en Carrasco (1991). Como aportaciones més
relevantes se puede citar a Delphy (1970, 1978), Harrison (1973), Coulson, Magas
y Wainwright (1975), Gardiner (1975), Seccombe (1975), Dalla Costa (1977},
Humphries (1977), Himmelweit y Mohum (1977), y Gardiner, Himmelweit y
McIntosh (1980). Molyneux (1979) realiza un excelente balance de la discusitn a
la vez que plantea nuevas perspectivas de investigacién. También Rubio (1982} y
Alonso (1982) son buenos andlisis de la discusién desarrollada haste ese momento.

Las anteriores elaboraciones han llevado a plantear la cuestién del trabajo de las
mujeres en términos de interaccién entre produccitn y reproduccion. A este respecto
se puede consultar el ya sefialado articulo de Humphries y Rubery (1984) v los
trabajos de Beneria {(1987), Daune-Richard (1988), Beechey (1938) y Picchio
(1990).
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La obra de Jenson, Hagen y Reddy (1988) es una excelente coleccion de articulos
tedricos y empiricos que analizan la participacién de las mujeres en el mercado
laboral, en particular, destacamos los trabajos de Beechey y Daune-Richard sobre
la necesidad de reconceptualizar el término trabajo para utilizarlo en el analisis del
"trabajo de las mujeres",

Sobre propuestas alternativas que consideren la esfera de la reproduccitn es
importante el trabajo de Picchio (1992) y el provecto de ley de las comunistas
italianas, recogido, en parte, en Mientras Tanto n° 46 y comentado por Grau (1992),

Enrelacionala valoracién del trabajo doméstico, los métodos utilizados y resultados
obtenidos existe abundante bibliografia. Una buena recopilacién, aungue algo
antigua, es Michel (1980). En Durdn (1988) se encuentran datos sobre Espafia y una
relacién de los trabajos realizados hasta ese momento en distintos paises. Una
aplicacién empirica desde una éptica reproductiva es Carrasco et. al. (1991).

El libro de Dex (1985} es un recorrido por la reconceptualizacién habida en las

iltimas décadas y el artfculo de Garcia (1993) es un buen ejemplo de critica
conceptual en un campo empirico concreto: la Encuesta de Poblacién Activa.
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Las estrategias de aprendizaje como contenido del curriculo en

ciencias sociales’

Juan Ignacio Pozo?

Yolanda Postigo

Los contenidos procedimentales en el curriculo

La importancia concedida a los procedimientos en los nuevos curriculgs —frente a
1a més restringida concepcién de los "contenidos” tradicionales— supone sin duda
una importante oportuniidad para insertar las estrategias de aprendizaje dentro de la
estructura curricular como un tipo particular de procedimientos. Segitn el Disefio
Curricular Base de Educacién Secundaria Obligatoria un procedimiento, en cuanto
contenido educativo, serfa "un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a la
consecucién de una meta" (pags. 40-41). Bajo esta amplia definicién se incluirian
diversas secuencias de actividades que los alumnos deberfan aprender en distintas
materias, que irfan desde Ia més simple técnica de medicién de la temperatura a la
formulacién de hipétesis o la integracién de diversas fuentes de informacién. Los
procedimientos incluyen por tanto desde simples técnicas y destrezas hasta, en el
grado méximo de complejidad, estrategias de aprendizaje.

Esta diversidad de los contenidos procedimentales hace ain mds dificil su
caracterizacién. Lo que tienen en comiin todos los procedimientos es que, a
diferencia de los contenidos conceptuales, implican saber hacer algo, no sélo
decirlo o comprenderlo. Este rasgo peculiar de los procedimientos remite a ta
distincién de Anderson (1983) entre conocimiento declarativo y conocimiento
procedimental (también llamado procedural). De esta forma, frente a los contenidos
conceptuales y factuales tradicionales, los procedimientos, en cuanto producto del
aprendizaje, tendrian caracteristicas diferenciales propias que se resumen en latabla
1 de acuerdo con Anderson (1983).
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Tabla 1  Diferencias entre el conocimiento declarative y procedimental segiin
Anderson (1983)

CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
DECLARATIVQO PROCEDIMENTAL
Consiste en Saber qué Saber cémo
Es | Facil de verbalizar Dificil de verbalizar
Se posee Todo o nada En parte
Se adquiere De una vez Gradualmente
Se adquiere Por exposicidn Por pricticalejercicio
{e. receptiva) {e. por descubrimiento)
Procesamiento Esencialmente FEsencialmente
controlado auntomatico

La idea bésica de esta distincion es que las personas disponemos de dos formas
diferentes, y no siempre relacionadas, de conocer el mundo. Por un lado, sabemos
decir cosas sobre la realidad fisica y social; por otro, sabemnos hacer cosas que
afectan a esas mismas realidades. Aunque ambos tipos de conocimiento deberian en
muchos casos coincidir, en ottos muchos no es asi. Numerosos estudios han
mostrado, por ejemplo, que los alumnos no saben convertir sus conocimientos
cientificos descriptivos y conceptuales en acciones o predicciones eficaces. A la
inversa, a veces ejecutamos acciones que nos costaria mucho describir o definir. Asi,
los profesores disponemos de recursos y pautas de accién en el anlaque dificilmente
logramos verbalizar. En un plano mis cotidiano, todos realizamos diariamente

numerosas acciones que serfamos incapaces de describir.
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Ladistincién establecida por Anderson (1983) permite dar un significado psicolégico
preciso aesta divergencia entre lo que podemos decir y hacer. Se trataria de dos tipos
de conocimiento distintos que, ademds, en muchos casos se adquiririan por vias
distintas. Como muestra la tabla 1, el conocimiento declarative es facilmente
verbalizable, puede adquirirse por exposicidn verbal y suele ser consciente. En
cambio, el conocimiento procedimental no siempre somos capaces de verbalizarlo,
se adquiere mds eficazmente a través de la accién y se ejecuta a menudo de modo
automdtico, sin que seamos conscientes de ello. De hecho, segiin Anderson (1983)
la funcién de los procedimientos es precisamente automatizar conocimientos que,
de otro modo, seria costoso y complejo poner en marcha. Se tratar{a por tanto de
convertir el conocimiento declarativo (por ej., las instrucciones para conducir un
coche) en procedimientos automatizados (la secuencia de acciones que requiere
poner en marcha y conducir un coche). De hecho, hay estudios que muestran que un
efecto importante de la prictica v el aprendizaje en un dominio es Ia
procedimentalizacién del conocimiento {por gj. Pozo, 1989).

La distincién establecida por Anderson (1983} resulia sin duda titil para comprender
la naturaleza psicolégica de los procedimientos. Sin embargo, esta concepcién no
estd exenta de criticas. Desde el punto de vista educativo hay dos aspectos en los que
lacaracterizacién de Andersonresultaria insuficiente parael andlisis de los contenidos

del curriculo.

En primer lugar, la concepcidén del conocimiento declarativo como un saber
exclusivamente descriptivo, reflejada en la tabla 1, deja de lado la importante
distincién entre la informacién factual y los conceptos (por )., Pozo, 1992). El
conocimiento conceptnal no puede reducirse a simple contocimiento descriptivo y
ni su naturaleza ni los procesos mediante los que se aprende son similares a los de
la informacién factual. Por lo que el conocimiento conceptual no se regiria por las
caracteristicas del conocimiento declarativo establecidas por Anderson (1983).

Una segunda critica estarfa relacionada con la naturaleza de los procedimientos.
Aungue en muchos casos sean secuencias de acciones automatizadas, no siempre es
asi. Existen algunos procedimientos que sélo pueden efecutarse bajo control
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atencional. Las estrategias de aprendizaje serfan de hecho procedimientos que se
aplican de modo intencional y deliberado a una tarea y que no podrian reducirse a
rutinas automatizadas (porej., Selmes, 1987). Asi, dentro de los procedimientos que
los alumnos deben adquirir, algunos consisten en técnicas o rutinas que deben
automatizar (por €j., el uso de los tiempos y las formas verbales al hablar un idioma
extranjero o el cdlculo matemético) mientras que otras requieren planificacion y
control en su ejecucién (por ej., el disefio de una experiencia o la construccion de un
mapa conceptual). Existirfa, por tanto, una doble ruta para el aprendizaje, no
necesariamente incompatible o contradictoria. Como han sugerido diversos autores,
la adquisicién de a pericia o la destreza en un drea puede basarse bien en el dominio
rutinario de técnicas o destrezas o bien en un dominio mds consciente o significativo
de esas destrezas que permita su adaptacién y generalizacién a nuevas situaciones
de aprendizaje. Estas dos formas de ser experto constituyen a su vez dos formas
distintas de adquirir el conocimiento procedimental. Enel primer caso, nos hallaremos
ante un dominio rutinario técnicas y destrezas; en el segundo, ante un uso més
controlado y planificado de esas mismas técnicas con fines estratégicos. Es este
dltimo tipo de uso de los contenidos procedimentales el que se halla mas préximo

a las estrategias de aprendizaje.

Caracteristicas de las estrategias de aprendizaje

Siguiendo en parte a Danserau (1985) y Nisbet y Shucksmith (1986} las estrategias
de aprendizaje podrian definirse como "secuencias integradas de procedimientos o
actividades que se eligen conel propésito de facilitar la adquisicién, el almacenamiento
y/o la utilizacién de informaci6n o conocimientos”. Serfan por tanto un tipo de
procedimientos que, por definicién, no se atendrian a los rasgos que Anderson
(1983) atribuye a los conocimientos procedimentales. Aunque existen numerosas
estrategias que se diferencian entre sf, a partir de la caracterizacion establecida por
diversos autores (por ej., Nisbet y Shucksmith, 1986; Pozo, 1990) las estrategias de

aprendizaje serfan procedimientos con los siguientes rasgos propios:
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a) Su aplicacion no serfa automdtica sino controlada. Requeririan planificacién
y control de la gjecucion y estardn relacionadas con el metaconocimiento o
conocimiento sobre los propios procesos psicologicos.

b) Implicarfan unusoselectivo de los propios recursos y capacidades disponibies.
Para que un sujeto pueda poner en marcha una estrategia debe de disponer de
recursos alternativos, entre los cuales decide utilizar, en funcién de las demandas
de la tarca de aprendizaje que se le presenta, aquellos que cree més 6ptimos. Sin
una variedad de recursos, no es posible actuar estratégicamente,

c) Las estrategias se¢ compondrian de otros elementos més simples, que
constituirfan técnicas o destrezas (también llamadas microestrategias por Nisbet
y Shucksmith, 1986, o Monereo, 1990). La puesta en marcha de una estrategia
{como por ejemplo, formular y comprobar una hipétesis sobre la influencia de
la masa en la velocidad de cafa de un objeto) requicre dominar técnicas mas
simples (desde aislar variables a dominar los instrumentos para medir la masa y
la velocidad o registrar por escrito lo observado, etc.). De hecho, el uso eficaz de
una estrategia depende en buena medida del dominio de las técnicas que la
componen. Y ese dominio, como vimos anteriormente, es mejor cuanto méds
automatizadas estin esas acciones como consecuencia de la prictica,

Atribuir estas caracteristicas a las estrategias de aprendizaje supone reconocer su
estrecha vinculacidn con otros contenidos, no sélo procedimentales sino también
conceptuales. De hecho, un andlisis adecuado de las estrategias no puede hacerse sin
comprender sus relaciones con otros procesos psicolégicos. La figura 1 representa
los diversos procesos psicoldgicos implicados en la adquisicién de estrategias de
aprendizaje.
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Figura 1 Relacidn entre las estrategias de aprendizaje y olros procesos
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Como puede observarse, las estrategias de aprendizaje limitan al sur con las técnicas
antes mencionadas. El dominio de las estrategias de aprendizaje posibilita al alumno
planificar y organizar sus propias actividades de aprendizaje. Estas actividades que
forman parte de las estrategias suelen recibir el nombre de técnicas o habitos de
estudio, e incluirfan el amplio abanico de destrezas especificas que snelenrecibirlos
alumnos en los cursos de técnicas de estudio (como tomar notas, subrayar, hacer
esquemas, pero tambien observar y registrar resultados de pruebas o experimentos,
hacer biisquedas bibliogréficas, etc.). Si bien el uso de una estrategia requiere el
dominio de las técnicas que la componen, una estrategia de aprendizaje no puede
reducirse simplemente a una serie de técnicas. Las estrategias que limitan al norte
con los procesos de control en la ejecucién de esas técnicas, requieren ademds un
cierto grado de metaconocimiento o conocimiento sobre el propio funcionamiento
psicol6gico, en este caso sobre el propio aprendizaje. Este metaconocimiento es
necesario para que el alumno sea capaz de hacer un uso estratégico de sus
habilidades, en relacién sobre todo con dos tareas esenciales: la seleccién y
planificacién de las actividades de aprendizaje mds eficaces en cada caso yla
evaluacion del éxito o fracaso obtenido tras la aplicacién de la estrategia.

Pero ademds de estos componentes esenciales hay otros procesos psicolégicos
necesarios para aprender a aprender. Dificilmente puede aplicarse una estrategia de
aprendizaje sin unos conocimientos tematicos especificos sobre el 4rea al que ha
deaplicarse laestrategia. Por mds habilidades y capacidades generales de aprendizaje
a partir de textos escritos que disponga un alumno dificilmente aprenderd nada de
un texto sobre, pongamos por caso, termodindmica si carece de los conceptos
inclusores precisos para un aprendizaje significativo. Otro componente importante
son las llamadas estrategias de apoyo, analizadas por Danserau (1985) y que se
caracterizarian porque, en lugar de enfocarse directamente sobre el aprendizaje de
los materiales de estudio, tendrian como finalidad mejorar las condiciones materiales
y psicolgicas en que se produce ese aprendizaje (disponiendo condiciones
ambientales mas favorables, apoyando la atencién y la concentracién, estimulando
la motivacién y la autoestima, etc). Por dltimo, se requieren unos procesos basicos,
cuyodesarrollo o progresoharé posible 1a adquisicion de determinados conocimientos
necesarios para la aplicacién de una estrategia o el uso de ciertas técnicas o
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habilidades. Asi, por ejemplo para que un alumno pueda beneficiarse de una
determinada mnemotecnia serd preciso que haya desarrollado ya una determinada
capacidad de memoria.

En definitiva las estrategias de aprendizaje no constituirian un componente
independiente del resto de los procesos psicoldgicos y de los contenidos escolares
relacionados con el aprendizaje escolar. Aprender a aprender requeriria utilizar de
forma estratégica una serie de conocimientos, tanto procedimentales como
conceptuales y actitudinales, cuya adecuada activacién depende a su vez de la

disponibilidad y eficacia de ciertos procesos bésicos subyacentes.

Ahora bien, ;qué procedimientos hay que ensefiar en cada drea y etapa para ayudar
a los alumnos a aprender a aprender? Las propuestas curriculares de las diversas
Administraciones de cada una de las 4reas y etapas detalla los procedimientos que
el alumno debe dominar al final de la misma. Sin embargo, frecuentemente —y a
diferencia de los contenidos conceptuales— esos procedimientos aparecen comeo un
mero listado, sin que exista una organizacién de los mismos, que ayude a su
secuenciacién dentro del curriculo. Por consiguiente, es necesario disponer de
algunos criterios para precisar cudles son los principales procedimientos que debe
dominar el alumno para poder aprender de un modo estratégico en cada una de las
dreas del curriculo. Por ello, antes de centrarnos en el andlisis de los contenidos
procedimentales recogidos en el curriculo de Ciencias Sociales de Ia E.S.05
proponemos una taxonomia de los contenidos procedimentales con el objetivo de
facilitar un aprendizaje estratégico.

Criterios para una organizacién y secuenciacién de los procedimientos en el

curriculo

El 4mbito desde ¢l que mas se ha reflexionado y analizado la naturaleza de los
procedimientos implicados en la adquisicién del conocimiento es sin duda el
psicolégico, proporcionando algunos andlisis y clasificaciones itiles. La moderna
psicologia cognitiva del aprendizaje permite diferenciar distintos procesos de
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aprendizaje que estarian a la base de diversas técnicas y estrategias de aprendizaje
(véase Pozo, 1989). Hay numerosas clasificaciones de estrategias pero todas ellas
vienen a coincidir en la existencia de dos extremos que quedan resumidos por los
enfoques superficial y profundo (Entwistle, 1987; Selmes, 1987) que se
corresponderian a su vez con dos concepciones o "culturas" cldsicas en la psicologia
del aprendizaje (Pozo, 1989): la del aprendizaje asociativo, basado en la repeticion,
externamente definido y organizado; y la del aprendizaje constructivo que busca un
significado personal, se basa en la integracién, la comparacién y la relacién
conceptual jerdrquica y tiene una orientaci6n interna. En otras palabras, existirfan
estrategias especificas para el aprendizaje memoristico y para el aprendizaje
significativo, siguiendo la terminologfa de Ausubel, Novak y Hanesian (1978).

Esta contraposicién puede ser iitil a la hora de definir los propésitos del uso de un
determinado procedimiento (por ej., la "utilizacién de normas ortogrificas en la
produccién de textos" se hallaria més cerca del extremo memoristico en el continuo
del aprendizaje, mientras que la "elaboracién de un juicio personal argumentado
sobre algunos textos literarios" se hallarfa muy préxima al extremo significativo del
continuo.). Sin embargo, dada la necesaria integracién de memorizacidn y
comprension enel aprendizaje escolar (por ej., ¢l aprendizaje de datos puede facilitar
lacomprensiénde conceptos, y viceversa, véase Pozo, 1992), es necesario profundizar

mds en la clasificacién de los procedimientos.

Entre los diversos intentos de elaborar una taxonomia de las estrategias de aprendizaje
a partir de criterios tomados de la psicologia cognitiva (por €j., Pozo, 1990), ha
tenido €xito la distincién entre tres tipos de estrategias: repaso, elaboracién y
organizacion. El repaso consiste en un aprendizaje asociativo basado en la practica
reiterada y resultaria titil para el aprendizaje de materiales arbitrarios, sin significado.
Entre sus técnicas més usuales se incluiria no sélo el simple repaso sino también
otros recursos auxiliares que sirven para seleccionar el material que debe ser
repasado{por ej., tomarnotas, subrayar, etc). Dentro de las estrategias de elaboracién
se incluirfan todos los procedimientos consistentes en 1a codificacién, traduceién o
interpretacién de un material a partir de un sistema de relaciones normalmente
externo a él que permitirfa aprenderlo mas facilmente, ya sea de modo memoristico
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(por €., el uso de mnemotecnias para aprender un listado) o significativo (por €j.,
realizar una grifica a partir de unos datos o formular algebraicamente un problema
a partir de su enunciado verbal). Por dltimo, las estrategias de organizacién
consistirfan en buscar una estructura u organizacién interna en el material de
aprendizaje que le dote de un significado propio. Laclasificacion y la jerarquizacion
serfan ejemplos claros de estrategias organizativas, pero también las destrezas de

pensamiento y solucién de problemas podrian incluirse en esta categoria.

Esta clasificacién resulta ttil porque permite diferenciar los distintos objetivos de
las actividades de aprendizaje, asf como los procesos cognitivos y los procedimientos
efectivos implicados en ellas. Sin embargo, puede resultar demasiado general yaque
agrupa juntos procedimientos que requieren entrenar destrezas bien diferentes y que
se apoyan en procesos cognitivos distintos. Por ello, a continuacién proponemos una
taxonomia de procedimientos que profundice més alld de esta tipologfa inicial.

Una propuesta de taxonomia de los contenidos procedimentales

Al organizar los contenidos procedimentales del curriculo para favorecer un
aprendizaje estratégico puede resultar titil tener en cuentano sélo el objetivo general
del actode aprendizaje (repetir, elaborar y/o organizar) sino también su funcionalidad
dentro del proceso y de las actividades de aprendizaje (por €j., {sirve para adquirir
informacién, para extraernueva informacién de la yadispenible o paracomunicarsela
a otros?). En este sentido, cada accidn de adquisicién o transmisién de conocimiento
podriamos clasificarla segiin su funcién. A partir de la distincién anteriormente
establecida entre tipos de estrategias de aprendizaje, podriamos diferenciar, de
modo tentativo, cinco funciones en las actividades de aprendizaje o, si se prefiere

cinco tipos distintos de procedimientos, en funcida de sus propdsitos:

1.- Adquisicitn de informacién

2.- Interpretacién de la informacion

3.- Anslisis de la informacién y realizacién de inferencias

4.- Comprensién y organizacién conceptual de la informacion
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5.- Comunicacién de informacién

Como puede observarse, una clasificacién de este tipo permite un andlisis més
minucioso de los procesos y procedimientos implicados en el aprendizaje, lo que
facilitaria su entrenamiento diferencial y especifico. De hecho, los cinco tipos de
procedimientos se cotresponderian con cinco fases o etapas en el procesamiento de
la informacidén durante el aprendizaje. Ello no quicre decir obviamente que toda
actividad de aprendizaje implique necesariamente los cinco tipos de procedimiento,
ni tampoco que la aplicacién de esos cinco tipos de procedimiento deba seguir
necesartamente el mismo orden secuencial, ya que en muchos casos las fases de
procesamiento pueden estar interconectadas de forma compleja.

Se trata solo de una secuencia logica, de un criterio tedrico que puede ser ttil para
comprender mejor los procedimientos que deben adquirir los alumnos para ser
capaces de "aprender a aprender” y que, en definitiva, puede aportar criterios para
organizar y secuenciar més adecuadamente los contenidos procedimentales en el
curriculo, tanto dentro de cada una de las dreas del curriculo, como en la conexién
entre las distintas dreas.

A continuacidn vamos a describir de modo general las cinco grandes categorias de
procedimientos: adquisici6n, interpretacién, andlisis, comprensién y comunicacién
de la informacion. Posteriormente un analisis més detallado de los procedimientos
incluidos en cada tipologfa, aplicndola a los contenidos procedimentales del drea
de Ciencias Sociales del curriculo de [a E.S.O., nos ayudard a comprender el
significado de cada uno de los tipos de procedimientos propuestos. con el fin de
extraer criterios para su organizacidn y secuenciacién en los futuros curriculos®.

En primer lugar destacan los procedimientos dedicados a la adquisicién de
informacion, es decir a incorporar informacién nueva o afiadir conocimientos a los
ya existentes. Se trataria de todos aquellos procedimientos relacionados con la
biisqueda, recogida y seleccién de informacién que debe ser aprendida. Igualmente
se incluirian los procedimientos o técnicas destinados al mantenimiento en la

memoria de la informacion recibida, con el objeto de que sea aprendida o adquirida.
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Estos procedimientos estarfan muy vinculados con las estrategias de repaso y
elaboracién simple. La tabla 2 recoge algunos de los principales procedimientos a
los que pueden recurrir los alumnos para adquirir informacién nueva. Algunos
ejemplos de este tipo de procedimientos en ¢l érea de Ciencias Sociales serfan: "..Ja
seleccién y el registro de informaciones relativas a las cuestiones de actualidad
sirviéndose de los medios de comunicacién habituales”; o la "Bisqueda, andlisis,
interpretacién y valoraci6n critica de informacién sobre sociedades o culturas
distintas de la propia a partir de distintos medios y fuentes de informacién (escritas,
materiales, visuales, etc.)" (seleccidn de informacidn).

Este tipo de técnicas suele ser muy relevante en el aprendizaje en contextos
informales, donde una parte importante de la tarea del aprendiz es seleccionar los
datos o la informacidn con la que debe trabajar. Aunque obviamente los criterios de
esa seleccién pueden ser muy elaborados y depender de los marcos conceptuales de
que se parte y de las propias metas de la tarea, requieren el dominio de técnicas que
permitan acceder a la informacién relevante. Esas técnicas pueden parecer de facil
aprendizaje (por &j., consultar un fichero o un archivo bibliografico) pero muchas
veces no lo son tanto (por ej., obtener informacién representativa de una poblacién
mediante técnicas aleatorias de muestreo) y en todo caso, suelen requerir, como
cualquier otro procedimiento, una cierta cantidad de practica para su dominio. Por
ello, aunque a veces pasan desapercibidas en el curriculo, ya que la informacion
relevante suele venir ya seleccionada y destacada, deberian ser objeto de ensefianza

en cada drea del curriculo.
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Tabla 2 Procedimientos para la adquisicidn de informacion

1) ADQUISICION DE INFORMA CION
A) OBSERVACION 1. Directa
2. Indirecta: técnicas e instrumentos
1. Fuente oral * toma de apuntes
¢ TCsumen
B) SELECCION DE * subrayado
INFORMACION 2. Fuente texto/grafico | » toma de apuntes
* resumen
3. Fuente visual * toma de apuntes
* resumen
1. Bibliotecas, textos, documentos. .,
C) BUSQUEDAY
RECOGIDA DE 2. Medios de comunicacion (radio, prensa. ..
INFORMACION
3. Uso de diversas fuentes documentales
D) REPASOY 1. Ejercicios de repaso y repeticién
MEMORIZACION DE
LA INFORMACION 2. Utilizacién de mnemotecnias

Una vez recogida y seleccionada la informacién, para aprender sobre ella es
necesario habitualmente interpretarla, es decir codificarla o traducirla a un nuevo
c6digo o lenguaje con el que el alumno esté familiarizado y con el que pueda
conectar esa nueva informacién recibida. En la clasificacién de Pozo (1990) estos
procedimientos se vincularfan a las estrategtas de elaboracién compleja y tendrian
como finalidad facilitar 1a conexién de la nueva informacién con contenidos de la
memoria del alumno. La tabla 3 resume algunos de los procedimientos que deben
utilizar los alumnos para interpretar informacién durante sus aprendizajes escolares.
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Tabla 3 Procedimientos para la interpretacién de la informacion

2) INTERPRETACION DE LA INFORMACION

1. Intercédigo

o verbal-grifico

A) DECODIFICACION « verbal-numérico
O TRADUCCIONDE | » gréfico-verbal
LA INFORMACION | »

2. Intracédigo

1. Recepcidn/comprensién de la aplicacion
de un modelo a una situacién

B) USO DE MODELOS
PARA INTERPRETAR | 2. Ejecucién de la aplicacion de ur modelo
SITUACIONES a una situacién

3. Aplicacién de un modelo a una situacion

4. Biisqueda o formulacién de un modelo
para una situacién

Se trata de procedimientos que los alumnos estén utilizando cotidianamente y se
hallan en la base de la comprensién de buena parte de los aprendizajes escolares.
Pero por ello mismo no suelen resultar ficiles de "percibir" por parte de los
profesores, para quienes muchas veces pasa desapercibida su complejidad. Asi, los
libros de texto de los alumnos suelen incluir, ademés de "texto" propiamente dicho,
ilustraciones, graficos, mapas, tablas y otros tipos de informacion, presentados en
formatos diferentes, que se supone el alumnos debe integrar o conectar con el texto.
Sin embargo, la integracién de informacion verbal e iconica dista mucho de ser
automdtica y requiere técnicas y estrategias que los alumnos tienen bastantes
dificultades para dominar. Como ejemplo de los procedimientos que son solicitados
alalumnoen el 4rea de Ciencias Sociales peretenecientes a esta categoria tendrfamos:
la "interpretacién y representacion de procesos de cambio histdrico mediante

diagramas, ejes temporales, cuadros cronol6gicos, mapas, etc” o la "lectura e
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interpretacién de fotografias aéreas, planos y mapas de distintas caracteristicas y
escalas; y elaboracién de planos y mapas a partir de informaciones obtenidas por
distintos medios (observaciones directas, fotografias aéreas, datos estadisticos,
bases de datos, etc., 1a "elaboracién de secuencias temporales de acontecimientos
obtenidos a partir de fuentes diversas, utilizando para ellolas unidades y convenciones
cronolégicas" {decodificacidn).

Una vez interpretada o decodificada, la informacién suele ser analizada, es decir,
suelen realizarse inferencias con el fin de extraer nuevos conocimientos implicitos
en la informacién presentada. Para ello se requieren técnicas y destrezas de
razonamiento. Aunque este tipo de procedimientos no suelen incluirse en las
clasificaciones de estrategias de aprendizaje, son muchos los autores que destacan
la estrecha conexidn entre aprender a aprender y aprender a pensar. De hecho, en el
contexto del curriculo las estrategias y destrezas de razonamiento son uno de los
procedimientos fundamentales para extraer nueva informacién de los datos
disponibles. Aunque no resulta facil hacer una clasificacién sintética y al mismo
tiempo comprehensiva de los procedimientos de andlisis e inferencia, la tabla 4
intenta recoger algunos de los mas importantes. As{ dentro del 4rea que estamos
estudiando se pide a los alumnos un "andlisis comparativo de las semejanzas y
diferencias que presentan diferentes territorios y pafses en relacién con un mismo
fenémeno geogrifico (dindmica y tendencias demograficas, actividades e
intercambios econdmicos, etc)"(anilisis y comparacién)
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Tabla 4 Procedimientos para el andlisis de la informacién y realizacidn de

inferencias

3) ANALISIS DE LA INFORMACION
Y REALIZACION DE INFERENCIAS

A) ANALISISY 1. Andlisis y establecimiento de relaciones
COMPARACION DE entre un modelo y unos datos (casos y
INFORMACION ejemplificaciones de un modelo)

1. Inferencias predictivas

2. Inferencias causales

B) ESTRATEGIAS DE
RAZONAMIENTO 3. Inferencias deductivas

4. Inferencias cuantitativas

1. Planificacién

2. Disefio

3. Formulacién de hip6tesis

C) ACTIVIDADES DE
INVESTIGACION O | 4. Ejecucion
SOLUCION DE
PROBLEMAS 5. Contrastacién de hipdtesis

6. Evaluacién de resultados

7. Reflexion sobre el proceso
{metaconocimiento)

Por otra parte, los resultados de este tipo de estrategias, como sucede con el resto de
los contenidos procedimentales, dependen de los aprendizajes conceptuales de los
alummos y de la eficacia en el uso de otros procedimientos que afin nos quedan por

analizar, relacionados con la comprensién y comunicacién de la informacion.
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En relacién con los procedimientos para la comprensién y organizacién concep-
tual de la informacidn, la investigacién sobre estrategias de aprendizaje ha
destacado en los ltimos afios cémo el entrenamiento en determinadas estrategias
puede facilitar lacomprension de textos de diversa naturaleza (porej., Alonso, 1991;
Le6n, 1992) o cémo el entrenamiento en téenicas de organizacién conceptual de Ia
informacién ayuda a la comprension (por ej., Novak v Gowin, 1984). Estas
estrategias, y los procedimientos vinculados a ellas, son los ejemplos mds usuales
de estrategias de organizacién, en las clasificaciones mencionadas (por ej., Pozo,
1990). La tabla 5 resume algunos de estos procedimientos, y como ejemplos de esta
categoria del currfculo de Ciencias Sociales serfan: ..."utilizacién de informaciones
diversas... para el andlisis y la comprensién de las obras u objetos artisticos"
(comprensidn del discurso); o "explicacién de rasgos o hechos caracterfsticos de una
época aludiendo a circunstancias o factores de tipo tecmoldgico, econdmico,
politico, religioso, cultural, etc., propios del contexto general de la época"
(establecimiento de relaciones conceptuales).

Uniltimo tipo de procedimientos que deben ser entrenados son los relacionados con
la transmisién y comunicacién de la informacién, utilizando diversos tipos de
recursos expresivos, ya sean orales, escritos, grificos o de otra naturaleza. Se trata
sin duda de procedimientos esenciales no sélo para el aprendizaje en el aula sino para
la transferencia de los conocimientos escolares a otros dominios y tareas no
escolares. Baste darse cuenta de que toda evaluaci6n del aprendizaje de los alumnos
{no sélo de sus procedimientos sino también de sus conceptos y actitudes) estd
mediada o determinada por el uso que hacen de determinados medios expresivos y
de comunicacién. Pero estos procedimientos no siempre han recibido suficiente
atencion, ni en la investigacién ni en las propias actividades de aprendizaje/
ensefianza, con la salvedad de los procesos de escritura en ambos casos. Sin
embargo, la expresion escrita, siendo esencial, no agota todos los procedimientos de
comunicacion requeridos a los alumnos, resumidos en la tabla 6 y tal y como
muestran algunos ejemplos de contenidos procedimentales del drea de Ciencias
Sociales ("preparacién y realizacién de debates sobre cuestiones controvertidas de
la actualidad politica, exponiendo opiniones y juicio propios con argumentos
razonados y suficientemente apoyados en los datos” (expresién oral) o "presentacién
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clara y ordenada de trabajos, combinando adecuadamente distintas formas de
expresion, en particular mapas, graficos e imégenes”(otros tipos de expresion)).

Tabla 5 Procedimientos para la comprension y organizacion conceptual de la

informacion

4) COMPRENSION Y ORGANIZACION
CONCEPTUAL DE LA INFORMACION

1. Diferenciacién de los tipos de
discurso v adecuacion al contexto

2. Identificacion de las caracteristicas
de textos y/o discurso
COMPRENSION DEL DISCURSO
(ESCRITO/ ORAL) 3. Diferenciacién de ideas principales
v secundarias

4. Comprensién del significado

5. Integracién de informacién de
diversos textos o fuentes

1. Relacién de diversos factores en
la explicacién de la informacién

2. Integracién de la informacién de
diversos factores para la explicacién
de un fenémeno

B) ESTABLECIMIENTO DE
RELACIONES CONCEPTUALES 3. Diferenciacién enire diversos niveles
de andlisis de un fenémeno

4. Anélisis y contrastacién de
explicaciopes diversas de un mismo
fenémeno

1. Clasificacién

C) ORGAN TZACION CONCEPTUAL 2. Establecimiento de relaciones
jerdrquicas

3. Utilizacién de mapas conceptuales,
redes semdnticas...
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Tabla 6 Procedimientos para la comunicacién de la informacién

5) COMUNICACION DE LA INFORMA CION

L. Planificacidn y elaboracidn de
guiones.

2. Diferenciacidn entre tipos de
exposiciones

A) EXPRESION ORAL 3. Andlisis de la adecuacién de 1a
exposicién

4. Exposicién (uso de técnicas y
Tecursos expresivos}

5. Justificacién y defensa de la
propia opinién

1. Planificacién y elaboracién de
guiones

2. Diferenciacion entre los diversos
tipos de expresidn escrita

B) EXPRESION ESCRITA 3. Andlisis de la adecuacién del
texto escrito

4. Uso de técnicas de expresion
(resimenes, esquemas, informes...}
¥ exposicidn

5. Justificacién y defensa de la
propia opinién

1. Planificacién y elaboracién

2. Diferenciacion entre diversos
) tipos de expresién
C) OTROS TIPOS DE EXPRESION

(Grafica: mapas, tablas, diagramas..., 3. Andlisis de la adecuacion de
¥ nuevas fecnologias: ordenador, video, la técnica utilizada

fotogratia...)
4. Uso de las técnicas de expresion

5. Justificacién y defensa de Ia
propia opinién

6. Integracién de varias formas de
expresion (oral, escrita y otros tipos
de expresion}
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Por ello, de acuerdo con los criterios establecidos, se tratarfa de analizar la
importancia relativa de cada uno de estos tipos de procedimientos en el Area de
Ciencias Sociales del curriculo de 1a E.S.0. con el fin de identificar la estructura
procedimental de esa drea, es decir, los procedimientos que Ja identifican como drea
del curriculo frente a otras dreas (para una comparacion con los contenidos

procedimentales de otras dreas del curriculo véase Pozo, Gonzalo y Postigo, 1994).

La estructura procedimental del Area de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia del curriculo de la E.S.O.

Con el fin de estudiar su estructura procedimental (para el andlisis de otras dreas del
cutriculo de la E.S.O. véase Pozo, Gonzalo y Postigo, 1994) hemos procedido a
aplicar la anterior taxonomia al anlisis de los contenidos procedimentales de ese
irea. Para ello basdndonos en los contenidos procedimentales, tal como se establecen
enel documento del Real Decreto 1345/1991 de 6 de septiembre de 1991 (anexo, pag
39), hemos realizado un andlisis de frecuencias de los procedimientos que de

acuerdo con nuestra taxonomiaengloban cada uno de los contenidos procedimentales.

Este anilisis se ha limitado exclusivamente a lo que de manera explicita se enuncia
en cada uno de los contenidos procedimentales, no clasificando por tanto aquellos
procedimientos que de manera implicita podria requerir 1a actividad. Por gjemplo
para"aplanificacion y realizacién, individual o en grupo, de una sencillainvestigacién
histérica sobre un tema de la localidad" del drea de Ciencias Sociales, se consideran
necesarios procedimientos de andlisis de informacién implicados en la realizacion
de una investigacién, pero unicamente de la fase de ejecucion y no de fases previas
(disefio, formulacién de hipétesis...) no solicitadas por este procedimiento.

Este andlisis ha mostrado mayoritariamente gue en cada uno de los contenidos
procedimentales de estas dreas se incluyen més de un procedimiento segun nuestra
taxonomia. Aunque también se presentan casos en los que se solicita al alumno un

finico procedimiento as{ como situaciones en las que no hemos detectado un
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contenido procedimental (otros aspectos de la metodologia utilizada véanse de
manera mds detallada en Pozo, Gonzalo y Postigo, 1994).

A continuacion presentamos la estructura procedimental del 4drea de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia de acuerdo con los cinco grandes grupos de
procedimientos que conforman nuestra taxonomia as{ como de los subgrupos de
cada uno de ellos (para una informacién més detallada de estos iiltimos véase Pozo,
Gonzalo y Postigo, 1994),

Es el drea que presenta un mayor nimero de contenidos procedimentales (178 en
total), destacando ademds el equilibrio entre fos cinco tipos de procedimientos
(véase figura 2), ya que todos ellos alcanzan una presencia relevante y significativa
enel curriculo. Los mds frecuentes, con todo, son los procedimientos de adquisicién
y comunicacién de la informacidn, seguidos por los de comprensién y analisis y
finalmente una menor participacién de los procedimientos de interpretacién de la

informacién.

Figura 2 Procedimientos de Ciencias Sociales, Geografia e Historia

-
Comunicacién Adquisicion
24,2% 24,7%
Interpretacion
12,4%
Comprension
20,2%
Andlisis
18,5%
\ A
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Dentro de los procedimientos de adquisicién de la informacién (véase figura 3)
destacan los de bisqueda y recogida de 1a informacién, y sobre todo los que implican
el uso de diversas fuentes documentales (62,5%) frente al uso exclusivo de fuentes
tradicionales como por ejemplo bibliotecas, textos...(12,5%) o la utilizacién de los
medios de comunicacién habituales (prensa, radio...) (25%). Los procedimientos de
seleccién de lainformaci6n, que son menos solicitados que los anteriores, se centran
mayoritariamente en la seleccién de informacién procedente de fuentes escritas y
graficas (38,5% y 38,5%) en comparacién con las que proceden de fuentes orales
(23%). Y con respecto a los procedimientos de observacién dentro de este area son
més frecuentes los que implican una observacién directa (71,4%) quelaque conlleva
1a utilizacién de instrumentos (observacidn indirecta: 28,6%).

Figura3 Procedimientos de adquisicién en Ciencias Sociales, Geografia e Historia
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En los procedimientos de comunicacién de la informacién domina la expresién
oral frente a los otros tipos de expresién (véase figura 4) tanto en aspectos de
planificacién (30%), utilizacién de recursos expresivos (40%) comoenla justificacién
de la propia opini6n (30%). Mientras que en el caso de otros tipos de expresién (por
ejemplo, grifica) se centran mayoritariamente en la ejecucién y adecuacién de los
recursos expresivos empleados, y en la expresion escrita afiaden a estos dos aspectos
una ligera preocupacién por los aspectos de planificacién.

Figura 4 Procedimientos de comunicacién en Ciencias Sociales, Geografia e Historia
e ~
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En cuanto a los procedimientos de comprensién y organizacién conceptual de la
informacién, se requiere de manera mayoritaria que los alumnos establezcan
relaciones conceptuales para dar un mayor significado a la informacidn.
Paradéjicamente, sin embargo, se da una ausencia de procedimientos de organizacion
conceptual de los conocimientos por parte del alumono. Se requieren también,
aunque en menor grado, procedimientos dirigidos a la comprensién del discurso
(véase figura 3).

Figura § Procedimientos de comprension en Ciencias Sociales, Geografia ¢ Historia
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En el establecimiento de relaciones destacan aquellos procedimientos dirigidos a
relacionar diversos factores para la explicacién de un fendmeno (41,4%), seguidos
de la contrastacién de diversos modelos para la explicacion de un fenémeno
(24.,1%), y de los procedimientos implicados en la integracién de diversos factores
en la explicacién de un fenémeno (20,7%) y en la diferenciacién entre diversos
niveles de explicacién de un fenémeno (13,8%). En el caso de los procedimientos
relativos a la comprensién del discurso (oral/escrito) se concentran exclusivamente
en la integracién de la informacion de diversas fuentes (85,7%) asi como en la
comprensién del significado de la informaci6n presentada (14,3%), sin tener en
cuenta aspectos previos como la diferenciacién de los tipos de discurso en funcién
del contexto, sus caracteristicas asi como la diferenciacién entre ideas principales y

secundarias de un dicho discurso.
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En comparacion con los tres tipos de procedimientos anteriores los procedimientos
de andlisis de la informacidn son requeridos en menor medida dentro de este drea
(v€ase figura 2}. Sin embargo, a diferencia de los grupos anteriores se precisan todos
ellos en un grado similar (véase figura 6), es decir, se precisa tanto el andlisis y la
comparacion de las ejemplificaciones de un modelo (39,4%), como el empleo de
estrategias de razonamiento (30,3%) y la realizacidn de pequefias investigaciones o
experiencias (30,3%).

Entre las estrategias de razonamiento propias de esta drea predominan por un lado
las inferencias causales (50%) y por otro las inferencias deductivas (40%) y en un
menor grado lasinferencias predictivas (10%) con ausenciade las de tipo cuantitativo.
En cuanto alos procedimientos implicados en las actividades de razonamiento estos
se centran principalmente en la fase de ejecucidn (40%) seguidos de manera
equivalente por aquellos procedimientos propios de las fases de planificacién,
contrastacidén de hipétesis y evaluacion de resultados (20%), con una ausencia de la
formulacién de esas mismas hipétesis, el disefio de 1a experiencia asi como la
reflexién sobre el proceso seguido.

Figura 6 Procedimientos de andlisis en Ciencias Sociales, Geografia e Historia
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Finalmente dentro de los procedimientos para lainterpretacién de la informacién,
tal y corno muestra la figura 7, se requiere principalmente que el alumno decodifique
o traduzea la informacidén a otro codigo lenguaje, procedimiento que como hemos
visto en ejemplos anteriores puede serun paso previo para otros procedimientos. Por
otra parte el tipo de traduccién o transformacién que se solicita en este rea es
mayoritariamente de tipo intercédigo (85,7%) donde como se recordard el alumno
debe convertir la informacién de un cédigo a otro cidigo distinto (en este caso
cambio de informacion numérica a grifica, de esta a verbal, representacidn espacial
y temporal etc.), frente a la de tipo intracodigo (14,3%) donde se realiza la
traduccién dentro del mismo cédigo en que la informacién es presentada. Y por
dltimo la utilizacién de modelos se centra en la aplicacién auténoma de un modelo
a una situacién (50%) seguida de la ejecucién més guiada de dicha aplicacion
(37,5%) y la comprensién y/o recepcién de un modelo ya aplicado (12,5%), con una

omisién clara de formulacién o blisqueda de modelos por parte del alumno.

Figura 7 Procedimientos de interpretacion en Ciencias Sociales, Geografia ¢ Historia
s ~
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En definitiva, en el curriculo de Ciencias Sociales se aprecia un equilibrio entre los
procedimientos especificos de drea —relacionados con las técnicas de construccién
del conocimiento en ese 4rea., con su "metodologia”— v las actividades de
aprendizaje\enseiianza de los contenidos de las Ciencias Sociales, o que da lugar a
una presencia sustancial de todos los tipos de procedimientos identificados, con
especial incidencia en la forma en que los alumnos adquieren la informacién y la

comunican a los demds.

Reflexiones finales

Como hemos sefialado, 1a diferenciacién conceptual entre diversas categorias de
procedimientos no debe suponer una separacién ni compartimentalizacion en su
tratamiento didéctico, sino mds bien al contrario. De la misma forma que, en las
actividades de aprendizaje/ensefianza, los contenidos procedimentales son
dificilmente separables del resto de los contenidos (Coll y Valls, 1992), hemos
podido comprobar que la ejecucién de procedimientos sucle basarse no sélo en
conceptos y actitudes previamente adquiridos sino también en el dominio de otros
procedimientos mds basicos. Enrealidad, los contenidos procedimentales raramente
aparecen aislados, sino que, esencialmente si se conciben como estrategias,
constituyen en realidad secuencias de procedimientos dirigidos al logro de una meta.

Por ello, es necesario establecer secuencias tedricas y empiricas en la adquisicién y
dominio de los procedimientos. Hemos visto, en diversos ejemplos, cémo ciertas
destrezas, habilidades u operaciones son basicas para la ejecucién de otras (porej.,
no se pueden extraer inferencias o conclusiones de una grafica si no es capaz de
decodificarla, ni se puede organizar el contenido conceptual de un texto escrito sin
dominar ciertos procedimientos bdsicos para la seleccién y elaboracion de la
informaci6n del mismo). Aun cuando la secuencia tedrica que hemos presentado no
siempre responda a una guia practica de acciones, suele suceder que la seleccion y
lainterpretacidn de lainformacién son requisitos para la ejecucion de procedimientos

mis complejos de andlisis y comprension de la informacién.
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Por cllo, en el caso de la ensefianza de cualquiera de los procedimientos que
componen el curriculo de 1a E.S.0. en su diversas dreas, serd conveniente tener en
cuenta qué requisitos procedimentales plantea (es decir de qué otros procedimientos
se compone), evitando que esos elementos constituyentes se den por conocidos sin
una debida ensefianza. Asi por ejemplo, en otras dreas que hemos estudiado (véase
Pozo et al., 1994) —como Lengua o Ciencias de la Naturaleza— se exigen
procedimientos de andlisis o de comprensién sin que se hayan explicitado los

procedimientos de adquisicién o de elaboracién en que aquellos se basan.

Ademds de establecer secuencias "verticales" entre los procedimientos de un Area,
el desarrollo del curriculo requiere una mayor coordinacién de los contenidos
procedimentales entre Areas de Ia que es precisa en el caso de los contenidos
tipicamente conceptuales. Los procedimientos suelen ser mds generales o
"transversales” que los conceptos. De hecho varios de ellos se requieren de modo
muy similar en varias 4reas. Decodificar o construir una gréfica, expresar y
argumentar la propia opinién o consultar un fondo bibliografico son procedimientos
titiles en muchos &mbitos del conocimiento. Aungue la mayorfade los procedimientos
tienen un caricter relativamente transversal a las materias, existen algunos
procedimientos, esencialmente técnicos, como la utilizacién de la trigonometria
para medir 4ngulos o la medicién de la temperatura de un gas, que son especificos
de ciertas Areas.

Esconveniente, por tanto, diferenciar los procedimientos generales de los especificos,
ya que los primeros pueden y deben ser objeto de un tratamiento curricular
coordinado dentro del Proyecto de Centro. Identificar algunos procedimientos
comunes a las diversas Areas puede proporcionar un buen hilo conductor para
organizar estos contenidos dentro de un Proyecto curricular (véase este aspecto de
manera mds detallada en Pozo, et al., 1994).

Pero ademds de establecer lapresenciarelativa de los procedimientos mds importantes
en cada una de las dreas, es conveniente identificar los tipos de procedimientos mas
frecuentes y caracterfsticos de cada una de las Areas, aquellos que conslituyen su
niicleoprocedimental esencial. Establecer algtin tipo de especificidad procedimental
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en cada una de las Areas puede proporcionar un buen criterio para estructurar los
contenidos procedimentales en ese Area, evitando su subordinacién a Ias redes
conceptuales propias, siempre mds accesibles y ficiles de establecer.

De este modo en la estructura procedimental del 4rea que nos ocupa existe un gran
equilibrio entre todos los tipos de procedimientos, pero hay un especial énfasis en
la adquisicién y comunicacién de la informacién. Respecto z la estructura
procedimental de otras 4reas podemos resumir las tendencias esenciales. Asi en
Lengna saturan los procedimientos de comprensién y comunicacién del discurso,
tanto oral comoescrito. En Matemadticas es esencial el dominio de los procedimientos
de decodificacion e interpretacién de diversos lenguajes, junto con el andlisis v la
inferencia cuantitativa. Y en Ciencias de la Naturaleza predominan los preedimientos
de andlisis, especialmente de investigaci6n, aunque con un tratamiento incompleto,
y los de interpretacién de la realidad a través de la aplicacién de un modelo.

Sinembargo, este tratamiento de la especificidad procedimental de las materias debe
de equilibrarse con el criterio transversal antes mencionado. Los procedimientos
son, como hemos mencionado en mds de una ocasién, un 4mbito mds fhcil para
conectar las diversas materias que los conceptos. De hecho, si se quiere que los
alumnos utilicen los procedimientos de modo estratégico y no sélo técnico es preciso
que exista una cierta generalizacién o transferencia en su uso. Si los procedimientos
se reducen a recursos técnicos especificos de materias e incluso temas concretos,
cabe el riesgo de que los alumnos sean incapaces de utilizarlos, de modo esponténco,
en contextes nuevos. Como hemos visto, aprender a aprender es algo mds que
dominar técnicas especificas.

Este riesgo se ve acrecentado porque la determinacién de los contenidos
procedimentales por dreas soslaya ciertos procedimientos o conocimientos mis
generales, que estdn presentes de modo implicito pero no se hacen explicitos. Asien
nuestro andlisis (véase Pozo et al., 1994) hemos visto en mds de una ocasién cémo
ciertos procedimientos generales que son objeto de investigaci6n psicolégica y de
entrenamiento a través de cursos especificos de hdbitos de estudio y entrenamiento
intelectual estin ausentes de los contenidos propuestos para el curriculo. Apenas si
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hay menciones al aprendizaje a partir de textos (fuera de Lengua), a las técnicas de
seleccién y extraccién de informacién (esquemas, resimencs, eic.}, al
metaconocimiento, la planificacién, laregulacion, el control de los propios procesos
cognitivos o ¢l dominio més estratégico que técnico de los procedimientos. En
definitiva, los procedimientos del curriculo de la E.S.0. apenas se ocupan de los
principales componentes de las estrategias de aprendizaje identificados por la
investigacién reciente, que se hallan mds implicitos que explicitos en el cwrriculo de
procedimientos.

Este divorcio entre los contenidos especificos de las dreas y la investigacidn
psicolégicadebe seranuestro entender motivo de reflexién. Sin esos procedimientos
generales dificilmente pasardn los alumnos de un dominio "rutinario” a un dominio
estratégico de las habilidades adquiridas. Pero al mismo tiempo, la investigacién
psicolégica debe orientarse cada vez mds hacia los contenidos reales del curriculo.
Sélo integrando los conceptos y criterios psicoldgicos en el contexto de las
actividades reales de aula y de los contenidos que deben aprender especificamente
Jos alumnos en cada una de las materias, cobrara la investigacidn sobre las técnicas
y estrategias de aprendizaje verdadero significado educativo.

Notas

! Bl presente trabajo forma parte de una investigacidn dirigida por el primer autor y financiada
por el C.LD.E. con cargo a la convocatoria de Ayudas a la Investigacion con el titulo "Las
estrategias de aprendizaje como contenidos procedimentales”, en la que también colabora
Ignacio Gonzalo.

*Direccién autores: Departamento de Psicologia Basica. Facultad de Psicologia. Universidad
Auténoma de Madrid. 28049 Cantoblanco.

* Los ejemplos gue presentaremos a continuacién estdn tomados de los contenidos
sprocedimentales del drea de Ciencias Sociales, Geograffa e Historia de Educacion Secundaria,
tal y como se establece en el Real Decreto 1345/1991 de 6 de septiembre de 1991 (anexo, pig.
41). Ejernplos similares se pueden encontrar en los documentos que establecen las Ensefianzas
Minimas tanto de Educacién Primaria como de Secundaria, asi como en los curriculos
correspondientes a las diferentes Comunidades Auténomas.

57



* Aungue estos mismos criterios pueden aplicarse a otras etapas educativas, centraremos
nuestro andlisis en el perfodo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, ya que es entre los 12
y los 16 afios donde la mayor parte de los trabajos sobre técnicas y estrategias de aprendizaje
insisten en la necesidad de ensefiar a los alumnos a aprender. Por ello, tomaremos ejemplos
de los contenidos procedimentales de la E.S.0., tal como se establecen en el Real Decreto
1345/1991 de 6 de septiembre de 1991.
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Representacions i aprenentatge: una recerca sobre la visié/
representacié que els alumnes tenen de Ia historia i el seu
ensenyament

Immaculada Gonzalez Mangrané

Han passat més de vint anys des que vaig comengar a fer classes en el batxillerat, el
BUP ja esta essent substituit per I'ESO i la nova educacié secundiria obligatoria
pretén introduir canvis que afecten tant a 'alumnat que rebrem, com als "programes”
que desenvoluparem i al model d'ensenyament/aprenentatge que es pretén implantar.

S6n molts els problemes que se m'han plantejat en aquests vint anys de prictica
docenten 'Ensenyament Secundari i en activitats de formacié i perfeccionament del
professorat. S6n molts els interrogants que, de vegades, semblen no tenir resposta
clara i definitiva: Com ensenyar? Com s'aprén? Per qué no aprenen els alumnes'?
¢Quina €s la visi6 que els alumnes tenen de la historia i del seu ensenyament?
¢ Quines capacitats estan associades a l'aprenentatge de 1a nostra assignatura? ; Quin
paper hi juguen la memoria, I'explicaci6, el llibre de text en 1'aprenentage? ; Quin ha
estat I'abast dels canvis que hem pretés introduir en els continguts i els métodes
d'ensenyament de la historia?... I ja que la prictica ens planteja problemes, la teoria
hauria d'ajudar-nos a avangar en el nostre procés de reflexié sobre aquests temes. En
aquests moments les investigacions que la psicologiailadidactica ens aporten, sobre
aquests interrogants, poden ajudar-nos a avangar en el desenvolupament d'una
didactica basada en l'aprenentatge significatiu. El meu interés pels temes relacionats
ambl'ensenyament/aprenentatge delahistoriaem portaren arealitzar una investigaci6?
que em permetés, per una banda, aprofundir en aquests temes des de tres perspec-
tives ~la histdria de I'ensenyament de la historia, la psicologia de 1'aprenentatge i la
didactica~ i, per una altra part, investigar la visié/representacié que els alumnes
tenen de la historiai el seu ensenyament en acabar el BUP com a punt de partida per
aunareflexio sobre els possibles canvis i continuitats en I'ensenyament de la historia

en aquests darrers anys.
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EL PAPER DELS CONEIXEMENTS PREVIS, LES
REPRESENTACIONS I LES PERCEPCIONS DELS ALUMNES EN
L'APRENENTATGE

En el nostre camf cap a una didactica basada en la construccié de coneixements, i
en I'aprenentatge significatiu, ens hem d'interessar, forgosament, per les recerques
sobre el paper que juguen els coneixements previs, les percepcions i les
representacions, com a mitjanceres en el procés d'aprenentatge dels alumnes. Ens
introduirem dins d'aquests temes mitjangant dues preguntes que tots els professors
ens plantegem sovint. Com aprén l'alumne?. Per qué no aprenen els alumnes?, i
intentaré connectar-les amb el paper dels coneixements previs, de les percepcions
i, molt especialment, de les representacions que constitueixen el tema de la meva

recerca.

Com aprén I'alumne?- Els coneixements previs, les percepcions, la
intencionalitat i I'aprenentatge significatiu.

Si en els anys 70 les referéncies obligades eren Piaget amb l'aprenentatge per
descobriment i l'ensenyament actiu, o Bloom amb la seva taxonomia, a hores d'ara
s6n Novak, Hanesian i molt especialment Ausubel, alguns dels noms lligats a una
série de canvis relacionats amb les concepcions de l'ensenyament/aprenentatge. Ells
han resituat, des de la perspectiva de l'aprenentatge significatiu, temes que han estat
objecte de debat durant molts anys: aprenentatge memoristic, aprenentatge repetitiu,
aprenentatge per descobriment, aprenentatge per recepcio... i han elaboratuna teoria
basada en el paper del procés d'assimilacié en I'adquisicié de nous coneixements i

en ¢l paper dels coneixements previs en I'assimilacié.

Ausubel estableix una diferéncia important entre dos tipus d'aprenentatge —repetitiu
i significatiu— diferenciacid que ens permet contemplar diferents formes
d'incorporacié delainformaci6 enl'estructura cognitiva del que aprén. Des d'aquesta
perspectiva i, segons la seva teoria, l'aprenentatge sera repetitiu quan no es
relacionen substantivament els nous aprenentatges amb els coneixements previs,
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sera significatiu quan es relacionen de forma substantiva amb alld que I'alumne ja
sap. Ausubel, Novak i Hanesian (1978) inclouen la repetici6, l'assimilacié i
I'abstraccié com a fases necesséries en diferents moments de l'aprenentatge, com a
formes distintes de realitzar aprenentatges significatius en contextos de recepci6 i
de descobriment. Novak (1977, p. 97 de T'edici6 castellana de 1990), sobre aquest
tema hi afegeix "dada una misma informacién para aprender, puede que un
individuo establezca poca o ninguna conexién con conceptos que ya tiene en su
estructura cognitiva (es decir, que aprenda de memoria), y que otro individuo
relacione conscientemente la nueva informacidén con uno o més elementos de su
sistema conceptual que le parezcan relevantes (es decir, que aprenda
significativamente)..." i, naturalment, qualsevol individu pot oscil lar entre els dos
estils, memoristic i significatiu, en funcié de la seva disposicio per l'aprenentatge,
de tal manera que l'estil d'aprenentatge de les persones es caracteritza més per laseva
conducta general que per la forma en qué realitza una tinica tasca d'aprenentatge. En
resum, podem dir que a més dels coneixements previs cal tenir en compte la
disposicié per a l'aprenentatge. Investigadors com Entwistle, Ramsdem
(ENTWISTLE IRAMSDEN, 1983. ENTWISTLE, 1987) o Wittrock (1974, 1986
i 1987), que analiizen l'aprenentatge des del punt de vista de I'alumne, destaquen la
incidéncia de la intencionalitat de I'alumne i de les seves percepcions. Entwistle
(1987) assenyalal'existénciaderelacions possibles entre enfocaments d'aprenentatge
i processos memoristics, i situa laintencionalitat de l'alumne com a mitjancer del seu
€xit, posant de manifest la relacié entre el tipus de motivacié i els enfocaments de

Y'aprenentatge.

Des d'aquesta perspectiva que posa el pensament de I'estudiant com a mediador
entre l'aprenentatge i el rendiment, és imprescindible l'aportacié dels estudis
realitzats per Wittrock (1986, 1987) situant els estudiants, els seus coneixements,
creences i actitutds, en el centre de les recerques per a explicar-ne el rendiment.
Wittrock destaca la importancia que, en l'aprenentatge, tenen les percepcions i
expectatives de l'alumne sobre 'escola, els processos d'ensenyament, les conductes
dels professors, els diferents tractes que els alumnes reben dels seus professors...
etc., i afirma que, malgrat tot, és la interpretacié que l'alumne en [z, i no pas la

intencié del professor, el que influcix en el seu éxit académic. Arran de les
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investigacions sobre aquests temes Wittrock desenvolupa el model generatiu i
afirma que qualsevol técnica instruccional té el potencial ajut de l'estudiant per
generar significats, relacionant les noves idees amb les prévies. Perd evidentment,
i malgrat tot, hi ha alumnes que no aprenen.

Per qué no aprenen els alumnes? Les representacions, els coneixements
previs i els obstacles de |'aprenentaige.

S6n moltes les respostes que podriem aplegar, des de la nostra practica com a
professors i sense acudir a investigacions o ateories explicites. N'hi ha que dirien que
l'alumne no aprén perqué no estudia, no para atenci6, no té prou base o nivell per a
seguir el curs. D'altres contestarien que no s'utilitzen els metodes adients per a
ensenyar i per tant podem dificultar-ne l'aprenentatge. Jo voldria plantejar aquest
tema des d'una concepeié constructiva de 1'aprenentatge escolar i destacar que els
problemes de I'adquisici i construcci6 del coneixement cientifica han estat un punt
de partida de les investigacions que des de la didactica shan dut a terme sobre
representacions. En aquest camp voldria destacar les recerques realitzades, en el
camp de les Ciéncies experimentals, per Gagliardi i Astolfi 3. Gagliardi (1988)
parteix de la idea que el subjecte és el constructor del seu propi coneixement ies
gliestiona: ;quines sén les principals dificultats que troben els alumnes en la
construccié del coneixement i com podem facilitar aquesta construccié?. Ens indica
un cami: intentar que els alumnes expressin el seu pensament real, com a punt de
partenga per a la construcci6 dels seus coneixements. L'alumne ha de conéixer els
seus conceptes previs per a poder transformar-los. El professor, a més, hade definir
els obstacles epistemoldgics, ha de cercar continguts i estratégies que facilitin la
transformacié de les representacions i ha de valorar la transformacio.

Perd el cami no és gens facil. Ja el 1978 Astolfi es referia a la dificultat d'exploracié
de les representacions dels alumnes perqué (1978, p. 126} "no son un sistema
consciente sobre el que puedan expresarse facilmente” i recordava que consolidar
un canvide representacions és una tasca lenta que exigeix crear situacions favorables

a l'expressié del pensament real dels alumnes, qiiestionar-les collectivament,
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canviar-les a través de la construccié personal del nou coneixement, i comprovar si
s'utilitzen. Després de deu anys de treballs sobre aquests temes, el grup de Biologia
del INRP (ASTOLFI, 1987) resumia aix{ els problemes; a cada noci6 que s'ensenya,
hi corresponen moltes representacions prévies; els problemes de metodologia i de
duracio de les analisis sén dificilment compatibles amb les exigéncies de la classe,
aquest problema els fa remarcar Ia diferéncia notable que hi ha entre investigacid i
accié pedagogica, l'amplitud de camps que estan en estreta relacié ultrapassa,
rapidament, l'analisi didactica. A semblants conclusions arriben els investigadors
des del camp de les Ciéncies Socials, perd malgrat aquestes dificultats hi ha
valoracions positives. Scherrer (1986), diu que l'exploracié de representacions ha
servit, si més no, per a posar en evidéncia les practiques pedagdgiques dominants i
la seva ineficicia en el seu propi terreny: els coneixements. Chatel (1987), també
valora positivament 1'ds de les representacions perqué I'alumne sigui conscient del
seu propi pensament sobre el tema i d'aquesta manera facilitar l'adquisicié de

coneixements no per simple reproduccié siné per reorganitzaci6.

Des d'aquesta perspectiva, si assumim que la ment no és un paper en blanc, que
l'alumne és el protagonista del seu propi aprenentatge, hem d'interessar-nos per
I'exploracié inicial de representacions, per les concepcions personals, pels
coneixements previs per tal d'introduir els canvis i ajustos necessaris en les
sequencies d'aprenentatge i unitats didactiques. Perd també podem utilitzar
I'exploraci6 inicial o final de representacions per a congixer la visi6 que els alumnes
tenen d'una determinada matéria, en el nostre cas, de la historia. Aixd ens ajudara a
determinar les prictiques pedagdgiques i els corrents histdrics dominants en
I'ensenyament de la histdria en un determinat nivell educatiu per tal de poder
introduir, també, els canvis necessaris per a facilitar el procés d'aprenentatge dels

nostre alumnes,

64



PERO, QUE ENTENEM PER REPRESENTACIONS? QUINA
REPRESENTACIO TENEN ELS ALUMNES DE LA HISTORIA
ENSENYADA?

Aguests dos interrogants estan en el punt de partenga de la meva investigacié. En
plantejar-me el tema de les representacions i de la varietat de significats de termes
que s'utilitzen —imatge, preconcepcions, concepcions, creenga, saber de sentit comy,
coneixements previs, etc...— vaig decicir que utilitzaria el terme representacio referit
aun conjunt organitzat d'informacions sobre un objecte de coneixement que esta en
]a memoria a llarg termini del subjecte, que es modifica lentament i que pot facilitar
la integracié de nous coneixements. En la construccié d'una representacié hi
intervenen l'escola, les influgncies socio-culturals i 'actitud del subjecte. Pelque fa
a I'escola i I'alumne vaig considerar la importancia de la percepcid, o visid, que
l'alumne té de cinc aspectes (Figura mim. 1 i 2): els continguts, els métodes, 1a
valoracié de Ia utilitat, els factors d'éxit i l'actitud de 1'alumne. A partir d'aquests cinc
aspectes vaig comengar a elaborar un giiestionari tancat per tal de recollir lamaxima
informaci6 possible i amb una mostra prou gran d'alumnes®. La informaci6 que us
ofereixo a continuaci6 ha estat elaborada a partir de les respostes dels 587 alumnes
de tercer de BUP de tota Catalunya que van col.laborar en larecerca. A tots gracies.

Figura 1

Representacid
de la
disciplina

construida durant 1l’escolaritat

en relacid &

—

actitud factors nétodes valoracié continguts
&xit utilitat
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Figura 2

Representacid
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de la Ristdria coneixement del seu exit didictigques

histéric ensenyament i recursos

i aprenmentatge _ associats
per l'alumme
amb la
disciplina

Partint d'una representacié de I'ensenyament de la historia vinculada 2 la
memoria, I'explicacié i el llibre de text.

La memoria —com a capacitat— l'explicaci6 i el llibre de text —com a recursos—
formen part de la "representaci6 tradicional” de la nostra assignatura, encara que ja
desdeles publicacions d'Altamira (1891)i Cossio (1904) es defensaun ensenyament
de la histdria que impliqui les diverses "facultats pensants”, es critica la pobre
utilitzacié dels possibles recursos de la classe d'histdria i es fa una defensa de I'is de
les fonts com una necessitat derivada de la mateixa concepcié de la disciplina.
Aquestadefensa de1'ds deles fonts i del canvi d'enfocament didactic que aixd suposa
es pot seguir també a través de les publicacions que he consultat —dels paisos del
nostre entorn—idona peu auna hipotesi que estableix una relacié entre historiografia
ididactica, entre continguts ensenyats, capacitats a desenvolupar i recursos/métodes
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utilitzats. Cercant aquesta possible relacid vaig investigar la visié que els nostres
alumnes tenen de la historia ensenyada.

Quina historia ensenyem? Les publicacions consultades en la meva tesi ens
remeten a un canvi de paradigmes en el segle XX, amb el pas d'una historia
positivista a una histdria Nova que inclou Annals, Marxisme, Nouvelle Histoire,
New History. Hem constatat, a través de les publicacions consultades, que la difusi6
d'aquests nous paradigmes en la histdria escolar s'inicia a Franga als anys cinquanta,
i en les décades segiients a Espanya, Italia i Gran Bretanya. Perd la substitucio
sembla lenta i dificil’. Citrén (1981, 1984) diu, referint-se a Franga que la histdria
escolar es una extranya barreja d'historia tradicional i nova. Qué se'n pot deduir del
que diuen els nostres alumnes? (Figura 3). No hi ha el predomini clar d'un corrent
histdric, sembla que es confirma la idea d'una coexisténcia d'una visié positivista
dels grans protagonistes de la histdria amb una visié de la historia de grans
estructures i modes de producci6. Aquesta visié respon, probablement, alainfluéncia
dels distints professorsillibres de text que hantingut al llarg de la seva escolaritzacio.

Figura 3
Visié de
l'objecte/subjecte
de la histdria
quasi sewmpre &5 moltes vegades és de vegades és quasi mai és
! ! i |
un estudi de .grans protagonistes protagonistes hisgtdria de
fets i causes .estructurss col.lectiuns 1a vida
modes de producié quotidiana
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Memoria i raonament, aprovar i aprendre. Tenint en compte (Novak, 1977) que
l'estil d'aprenentatge de les persones es caracteritza més perlaseva conducta general
que per la forma en qué realitza una Unica tasca d'aprenentatge, vaig buscar quina
podia ser la capacitat basica implicada en aprovar /o aprendre. Em semblava que per
als nostres alumnes aprovar i aprendre no sempre van units, que en la nostra
assignatura memoria i raonament no intervenen sempre en el mateix grau i que la
memoria, quasi sempre repetitiva, ha estat la capacitat desenvolupada pels nostres
alumnes per tal d'aprovar. Els resultats sembla que confirmen la hipotesi, per als
nostres alumnes memoritzar és una capacitat que intervé moltes vegades en el
resuitat favorable de la scva nota per damunt de la seva capacitat de raonar, mentre
que consideren molt poc important el paper de la memdria en l'aprenentatge, fruit
potser d'una visi6 vinculada a la memoria com a repeticié mecanica. Per tant poden
dirque la seva visi6 esta vinculada a un ensenyament que, en valorar els aprenentatges

escolars, posa més a prova la meméria gue el raonament.

Les activitats i els recursos associats a la classe d'historia. L'explicacié i el
libre de text

També en aquest punt hi havia un gran interrogant. ; Continua la classe d'histdria
associada a un tipus d'ensenyament basat en la transmissié de coneixements? La
imatge resultant és clara: Moltes vegades 1'alumne escoltal'explicacié i pren apunts;
moltes vegades Ia forma basica d'obtenci6 d'informaci per part de 'alamne és per
recepei6 (oralment o per escrit) d'informaci ja elaborada pel professor. La imatge
es completa amb una clara preferéncia —moltes vegades— pel fet que el professor
expliqui clarament les coses i no haver-les de descobrir per si mateixos. I que en
diven dels recursos? S'hi ha notat I'impacte que la renovacid historiografica podria
fer-nos suposar? Les respostes dels alumnes s6n molt clarificadores: La imatge que
els alumnes tenen de la classe d'histdria estd sempre/quasi sempre vinculada a
l'explicacid i quasi sempre/moltes vegades al llibre de text. A una certa distincia se
situen els altres recursos (Figura 4).
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Figura 4
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Continuem, per tant, en un ensenyament de la historia vinculat a la transmissid/
recepei6 de coneixements, al llibre de text, a l'explicacié del professor i als apunts.
Em va interessar plantejar el tema des d'una perspectiva ausubeliana d'aprenentatge
significatiu per transmissio/recepci6 i em va interessar esbrinar quina és la vivencia
que en tenen els nostres alumnes, els ha servit per aprendre? Les respostes (Figura
5) ens diven que moltes vegades la explicaci6 facilita la comprensid, és util, perd
només "de vegades" és facil d'entendre ;podem interpretar-ho com gque no sempre
conecta els professors amb els coneixements dels alumnes? El panorama es
completa ams dos respostes més: quasi mai els avorreix l'explicacid del professor i
quasi mai els és dificil mantenir I'atencié. La imatge que resulta de la valoracid que
els alumnes fan del libre de text és un xic més dura (figura 6). Diuen, de
l'omnipresent llibre de text, que solament de vegades &s itil, de vegades facil
d'entendre i de vegades serveix per solucionar dubtes. Aquesta valoraci6 ens situa
davant un recurs que quasi sempre esta present a les aules perd amb una utilitat molt
limitada. D'una banda, sembla que es confirmal'afirmacié de Guarracino (1978) que
considera el llibre de text com un instrument insubstituible per a la majoria
d'ensenyants. D'altra banda, em preguntava si poden considerar els Ilibres de text,
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com deia Verniers (1933) com a veritables instruments de treball? Possiblement la
resposta €s 10, avui per avui, si tenim en comte que els alumnes diven que només
"de vegades/quasi mai" utilitzen els mapes, documents i il.lustracions del llibre de
text com a font d'informacid, i que la informaci6é només de vegades és 1itil i facil
d'entendre. Aquestes respostes ens fan plantejar el tema des de la perspectiva en qué
el planteja Brusa(1985): el manual és un llibre que s'ha d'ensenyar a usar.

Representacié de I'explicacio

Alumnes (2a fase)

Figura 5
L‘explicacid del professor
reécurs bisic vinculat a 1a classe d‘histdria
moltes vegades de vegades quasi mai
l—l_\ : L
! [ 1
&% Gtil facilita la é&s ficil €5 la font només és els mvorreix els és
comprensié d‘eotendre bisica intraoduccié dificil
d'infermacié al tema mantenir
1'atencid
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Representacié del llibre de text

Alumnes (2a fase)

Figura €
Recurs quasi sempre/moltes vegades
present a l'aula
de vegades quasi mai
| !

8% Gtdl .com resum
&5 facil d‘entendre .com font finica
.serveix per solucionar dubtes .fan servir les il.lustracions
.ex fa sarvir com introducecid com foot d°informacid
&% la font bidsica 4'informacid
.88 fa servir com ampliacid del tema
.fan zervir els mapas com font

d‘informacid
.fan servir els documents ascrits del ilibre

com font drinformacid

1 per dltim, vaig voler esbrinar les vivéncies dels alumnes pel que fa referéncia a la
seva intervencid a la classe. Si, tal com deia al comengament, cal crear un clima de
classe que faciliti 'expressié del pensament real de'alumne com a forma d'aproximar-
nos a la seva representacid, com a forma de congixer els seus dubtes 1 de superar els
seus errors, era necessari conéixer, també, les vivéncies dels alumnes sobre les seves
possiblitats d'intervenir i expressar-se a la classe. En primer lloc vaig voler saber
com es resolen els dubtes dels alumnes, la resposta és clara i ens remet a la imatge
d'un professor que té resposta per a tot: quasi sempre es resolen els dubtes i els resol
el professor. Si hi afegim, que segons diven, només "de vegades" intervenen en la
classe per tal d'exposar dubtes, preguntar o contestar, podem suposar que les
possibilitats que professors i alumnes tenen d'apropar les seves representacions és
molt limitada.
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En resum, podriem dir que, segons es dedueix de les dades d'aguesta investigacio,
ara la visi6 que els alumnes i les alumnes tenen de 1a historia i del seu ensenyament
ens parla d'un ensenyament entre el canvi i la continuitat. Un cert canvi a nivell
historiografic i bastant continuitat pel que fa al seu ensenyament. El diferent pes que
té la historia i 1a didactica en la formacié inicial del professorat de secundaria podria
ser una de les raons de la diferéncia. ;Podriem traslladar al nostre pais l'afirmacié
que Guarracino (1987) feia en parlar dels problemes de la formacid dels professors
i de la contradiccid entre una —aparent— renovacié historiografica —marxista— i una

practica molt tradicional7®

Voldria acabar assenyalant que si és cert que darrera una imatge de la historia sha
de cercar la influéncia d'vna determinada forma d'ensenyar-la, si és cert que els
professors "els que ajudem a construir les representacions”, aquestes conclusions
poden ser un punt de partida per a una reflexid sobre el "per a qu&/ qué i com" del

nostre ensenyament de la histdria.

Notes

! He considerat la possibilitat d'utilitzar el masculf o el femeni, perd he optat per vtilitzar el
plural masculi per referir-me als dos géneres.

? La investigaci6 va realitzar-se per Ia meva tesi doctoral "La ensefianza de la historia en el
bachillerato: la visién de los alumnos”, dirigida pel Dr. Mario Carretero, catedratic de
psicologia de la Universidad Autonoma de Madrid i presentada en el Departament d'Historia
de la Universitat de Lleida, I'any 1993 (tesi inédita). La recollida de dades ha estat possible
gracies a la llicéncia per estudis que em va concedir el Departament d'Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya durant els cursos 1989-90 1 1990-91.

3 Gagliardi és investigador del Laboratori de Didactica i Epistemologia de les Ciéncies de la
Universitat de Ginebra, des de I'any 1980 hi ha una linia d'investigacié sobre aquests temes.
Astolfi treballa a INRP ( Institut National de Recherche Pédagogique) de Paris i també esta
trebaltant, des dels anys 70, sobre les representacions.

* Entre les diverses possibilitats d'instruments per la recollida ¢'informacié sobre la visié dels

alumnes vaig optar pel qiiestionari perqué facilita una recollida maxima d'informacié en un
temps reduit i sobre una mostra considerable d'alumnes. La complimentacié dels gtiestionaris
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peraquestainvestigacié sha realitzat exclusivament en centres piiblics (Instituts de Batxillerat)
no experimentals, perqué l'objectiu ha estat averiguar quina &s la imatge dominant de la
poblacié escolar a punt d'acabar els seus estudis de BUP en els centres piiblics de l'actual
batxillerat. La investigacit es va realitzar en dues fases. En la primera, a nivell estatal, vaig
treballar sobre 16 grups, de vuit instituts i amb un total de 481 subjectes. En la segona fase,
centrada exclusivament a Catalunya, vaig treballar amb una mostra 587 alumnes, de 20 grups
i que corresponien a 10 instituts. Vam optar per investigar cursos complets, de tercer de BUP
Ciéncies i Lletres, per evitar en el possible una seleccid dels mateixos que podria afectar els
resultats. Decidirem centrar-nos en un nivell, tercer de BUP, entre altres motius, perqué €s
Iiltim cuors de l'actual batxillerat, els alumnes tenen entre 16 1 17 anys, i en el futor
Ensenyament Secudari Obligatori a aquesta edat hauran finalitzat els seus estudis, fet que pot
facilitar la comparacié de dades en una futura investigacié sobre aquest tema.

Una vegada elaborat el giiestionari, i abans de la seva aplicacid, es va realitzar un conseus
interjutges per procedir a una validacié del qiiestionari relacionat amb la visio de la Historia.

Vaig realitzar personalment la fase de recollida de dades en la seva totalitat i vaig controlar
la seva posterior codificacié. Les dades dels subjectes investigats han estat analitzats
estadisticament mitjangant el "Statistical Package for the Social Sciences” o SPSS/PC.

5 La imatge o les representacions que els alumnes tenen de la histdria han estat objecte de
diversos estudis i investigacions en els paisos del nostre entorn cultural. En 'article "Que és
la Histdria, per qué serveix? Una aproximaci6 a la visid/representacié que els alumnes tenen
de ]a historia ensenyada’ L'AVENC niim. 179, marg de 1994 podeu trobar més informacid
sobre aguest tema.

 Recomano la lectura d'alguns dels articles publicats per C. Guimera sobre el pensament del
professor i la seva identificaci6 amb els diversos corrents histérics. En C. Guimera (1993):
"Estén preparados los profesores de Historia para la Reforma? Algunas sugerencias para la
reflexién® dins DD.AA. Aspectos diddcticos de Geografia e Historia ICE, Universidad de
Zaragoza,pp. 115-138. Enaguestarticle es poden trobar les referéncies de gairebé tots els seus
articles.
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Presentacié de recursos de Tecnologia de la
Informacié per a Ciéncies Socials

Joan B. Canet

Eines per al tractament de la informacié estructurada: les bases de dades

Per tractament de la informacié estructurada entenem el conjunt de processos que
ens permeten manipular informacié organitzada de forma sistematica per tal

d'obtenir-ne un resultat.

El maneig d'informacid a la classe de Ciéncies Socials hauria de ser una activitat
constant si el que pretenem és que els alumnes nodnicament memoritzin coneixements
sind que aprenguin a accedir a la informacié per tal de produir coneixement i
desenvolupin mecanismes d'accés al coneixement. En aquest sentit, l'objectiu de la
classe de Cigncies Socials és aprendre a interpretar el mdén a partir de diversos tipus
de suports en qué la informacid es troba codificada (documents, mapes, videos,
grafiques, etc.).

Un exemple d'aplicacié de les bases de dades com a material curricular és la série
Geo, editada pel Programa d'Informética Educativa.

La série Geo estd formada per quatre aplicacions en l'entorn Framework amb una
mateixa estructura i dades corresponents a Ambits geografics diferents. Aquestes

aplicacions sém:

GeoCat, sobre les comargues de Catalunya.
GeoEsp, sobre les autonomies d'Espanya.
GeoCEL, sobre els paisos de I'Europa comunitéria.

Geocom, aplicacio sense dades per poder adaptar-la a diferents ambits geografics.
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Cada aplicaci6 estd formada per una base de dades estadistica, informacié no
tabulable sobre cada Ambit geogrific (informacié descriptiva, pirdmide d'edats,

mapes, misica) i un programa gestor amb ies opcions de meni segiients:

Comparaci6: comparar les dades estadistiques entre I'element actiu i els altres,
Informaci6: accedir a informacié no estadistica sobre cada element,

Circulars: fer una grafica circular d'un valor estadistic,

Mapa: visualitzar el mapa de 'element actin,

Tematic: fer mapes tematics de gualsevol dels camps estadistics,
Piramide: visualitzar la piramide de poblacié d'un element i
Muisica: sentir una cangé representativa,

L'aplicaci6 permet conservar el resultat de les diferents operacions realitzades per
tal de generar posteriorment un informe en el qual es podran incloure els grafics junt
amb el text.

Piramide i cimogrames sén altres dues aplicacions d'aplicacié de bases de dades
a I'ensenyament de la geografia distribuides pel PIE.

CD-ROM i aplicacions multimédia

El CD-ROM és un suport informatic destinat 2 emmagatzemar informacid, que ha
representat una revolucid en les aplicacions de la informatica. La seva capacitat, 600
Mb, front als dispositius habituals de 'ordinador personal, ha representat un gran
canvil, Sobre aquest suport s'allotgen normalment les aplicacions que s'anomenen
multimédia, ja que poden integrar text, grafics d'alta gualitat, so i imatge en
moviment. $6n aplicacions que permeten accedir a la informacié en qualsevol
d'aquests formats sense haver de canviar de mitja.

Per altra banda, la necessitat d'estructurar els volums d'informacié que pot contenir

un disc d’aquestes caracteristiques ha donat impuls a organitzacions i accessos ala
informacid hipertextual. En un sistema hipertext la navegacid per la informacié no
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es determina en una estructura arbdria de dalt a baix, com és habitual en els
programes governats per un mend, siné que 1'usuari té llibertat d'accedir seguint les
seves comnexions intellectuals decidint d'aquesta manera la seva "singladura
informacional". Les aplicacions més habituals sobre aquest suport sén de total
intergs per a les ciéncies socials, en destacarem els tipus segiients:

« Enciclopédies. Les enciclopédies electroniques permeten un accés no sols en base
a les entrades o articles de l'enciclopédia siné per qualsevol paraula o grup de
paraules unides per connectors l=gics. Ens informa de la freqiiéncia d'aparici de la
paraula als diferents articles i ens en mostra la llista. Dins dels articles podem
consultar altres entrades relacionades o bé material auxiliar sobre el tema com ara
fotografies, mapes, sons, video o taules de dades. En els articles args tenim l'opcié
de visualitzar 1a informacié en forma d'esquema per poder-nos moure amb més
facilitat per la informacié. Podem escoltar la pronunciaci6 d'una paraula en diferents
Llengiies. Els recursos de consulta d'informacié en aquest tipus de suport sén
pricticament il.limitats. Fins al moment actual no tenim disponible cap aplicacié
d'aquest tipus en catala o castella, perd ben segur que no trigaran gaire a apargixer.
Un dels titols existents més caracteristics és el BOOKSHELF, aplicacidé multimédia
en l'entorm WINDOWS formada per un conjunt de llibres de caracterinformatiu: un
llibre de referéncia de dades estadistiques, fets contemporanis i attres informacions;
un derecull de proverbis classics i cites; una col.leccié de mapes; un diccionari de
sindnims i les seves definicions; i un altre de definicions i entrades biografiques
geografiques. La navegacié permet accedir facilment a qualsevol dels 1libres, i el
text i les imatges es poden copiar en una zona de memoria per a la seva manipulacié
posterior.

« Bases de dades documentals. S6n reculls estructurats d'informacié textual
expressada en un llengnatge proxim al natural. Descriurem la base de dades sinera,
produida i distribuida pel PIE en CD-ROM.

El nom respon a les sigles de Sistema dTInformacié Educativa 1 Recursos per a
1'Aprenentatge. Es tracta d'una base Gnica que conté unaamplia varietat de recursos

educatius en qualsevol tipus de suport: Ilibres, articles i altres escrits, videos i
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pel.licules, programart, llocs d'estada i de visita, itineraris de a natura, etc. El terme
recurs és usat en el seu sentit més ampli: qualsevol element susceptible de ser emprat
per configurar o afavorir activitats d'ensenyament i d'aprenentatge.

L'objectiu de la base és, doncs, facilitar l'accés a la informaci6é educativa als
professionals del'ensenyament: lanecessitat de disposar d'informaci6 sobre recursos
educatius es fa especialment necessaria amb el canvi del sistema educatiu cap a un
curriculum obert que accentua les responsabilitats del professorat pel quefaala
definicié dels continguts que cal ensenyar, la metodologia que cal emprar i
Felaboraci6 de recursos pedagogics adaptats a la diversitat de I'alumnat.

L'estructura de labase permet una
descripci6 extensa dels documents
referenciats que comprén tant la
descripeid bibliografica com la de
continguts, de cada document

podem conéixer:

* ¢l seu titol o denominaci,

» Y'autor o els autors responsables

de la seva creacid, circulacié i

manteniment, Planta captada de SINERA
* com trobar-lo, com poder-hi

accedir i fer-ne s,

* les seves caracteristiques fisiques,

= els indicatius tematics, formals i del nivell educatiu on és utilitzable,

» una descripcié dmplia del seu contingut i les seves potencialitats educatives.
El contingut de 1a base és de 21.867 registres amb una actualitzacié continua, com

Jjahem indicat. Les tematiques que comprenen aquests recursos son molt diverses.
En concret, els conjunis de més interés per a les matéries de ciéncies socials sén:
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« Videos educatius i material filmic d'utilitzacié didactica. A la base SINERA es
troben documentats: els videos editats pel Programa de Mitjans Audiovisuals, els
videos de 1a Fundacid Serveis de Cultura Popular i tots aquells que reben els centres
de recursos pedagdgics. També hi ha una seleccié dels materials de I'empresa
DRAC MAGIC i que es consideren d'interés educatiu (pel.licules i bibliografia
sobre cinema).

NU: ARABOO71
CR: video
TI: La industrialitzacié a Manllen 1760-1931
AU: Assumpta Tort
ED: Eumo Produccions Audiovisuals; [Edici6]; Video Difusié; [distribucid]
DA: 1988
LL: catala
RE: Lacinta utilitza com a exemple Manlleu per explicar laRevolucié Industrial a Catalunya.
Podem veure el procés d'industrialitzaci6 des del punt de vista de la millora tecnoldgica, com
1a introduccié de la maquina de vapor, i d'altra banda, els efectes socials que aguesta va tenir.
Posteriorment, veiem els canvis que es produeixen arrel de la incorporacié de l'energia
eléctrica a la indiistria i la introduccié de noves indudstries.
CA: Sistema VHS color. T¢ una durada de 20 minuts.
1A: CDU 62 (4671) (Man); Signatara 62 (4671) (Man} IND
DI: Centres de Recursos Pedagdgics
DT: histdria, historia contemporinia; revolucié industrial; histdria econdmica; colonies
industrials; maquina de vapor; canvi tecnoldgic; ciéncia; desenvolupament industrial;
economia; Catalunya; Osona; maquines xtils; tecnologia; tecnologia téxtil; inddstria téxtil;
economies sectorials; histdria social; moviment obrer; treball i ocupacié; sindicats; sociologia;
grups socials; histdria local
DE: material didactic; historic
DN: ensenyants; secundaria
DC: 1760; 1931
DD: Centre de Recursos Pedagdgics Ciutat de Sant Adria de Besos; maig 1992

Fitxa de SINERA

o Articles de revistes: L'Aveng, Guix, Aula, Infancia, Infancia y Aprendizaje,
Cuadernos de Pedagogia i Perspectiva Escolar d'entre les més conegudes.

« Recursos per a l'educacié mediambiental. En col.laboracié amb la cooperativa
d'educacié ambiental La Vola s'han documentat les cases de coldonies de Catalunya,
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els itineraris d'interés natural, les escoles de natura i la documentacié sobre

mediambient, en general.

* Recursos per a una educacié solidaria. Materials de la mediateca d'Intermén que
constitueixen un material profités per treballar temes sobre la pau, el tercer mén, la
solidaritat, etc.

* Llibres i recursos per a l'ensenyament de les ciéncies socials: documentacié dels
Hibres publicats per les principals editorials per a ciéncies socials i d'articles i llibres
sobre la didictica de les ciéncies socials.

* Patrimoni cultural de Catalunya: documentacio sobre els principals museus de
Catalunya, les principals esglésies romaniques, els edificis modernistes i el patrimoni
industrial de Catalunya.

* Atles i reculls cartografics. El CD-ROM és un suport ideal per emmagatzemar
cartografia digital pel gran volum de dades que aquesta ocupa. El mateix podem dir
de les biblioteques d'imatges satél.lit. A mitjans de 1'any 1993 va editar-se el CD-
Atles de Catalunya que és una aplicaci6 interactiva sobre geografia de Catalunya.
L'usuari t€ accés a mapes, grafics, fotografies, taules, fitxes i textos.

La informacid s'estructura en els apartats segiients:

* Mapes i informacié comarcal. Informacid i mapes de Catalunya, les comarques i
tots els municipis. Podeu obtenir informaci6 geografica i estadistica de Catalunya,
decada una de les seves comarques i dels 972 municipis de Catalunya. Els municipis
també s'il.lustren amb una fotografia.

» Informacio tematica. Els temes tractats sén 105 i s'ordenen en els apartats segilents:
divisions administratives, geografia fisica, poblacid, societat, economia, equipaments
iserveis. Cada tema parteix, generalment, d'un mapa tematic on es reflecteix el tema
estudiat a Catalunya, grafiques estadistiques, taules i mapes de coropletes i isopletes.
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L'alzinse canlinenial o coirascos
Aciorrerar axtaa

Imatge de I’Atles de Catalunya

= Monografies. Tres temes han rebut un tractament més profund: la vinya, la
industria téxtil i els ecosisternes. En els dos primers hi ha una explicacié de I'evoluci
del tema i de la sitmacié actual en base a fitxes textuals, mapes, grafics, taules
estadistiques i fotografies. El tema d'ecosistemes consta de fitxes sobre unitats de
vegetacio (15), comunitats vegetals (17), espécies vegetals (105) 1 animals (95) de
Catalunya.

Un index alfabitic permet accedir a qualsevol element d'informacié contingut al
CD-Atles de Catalunya. E1 CD-Atles de Catalunya és un recull especialment itil per
ala consulta d'informacié sobre els municipis i les comarques de Catalunya, i també
per a la consulta de cada un dels blocs tematics que tracta.

La navegacié pel bloc tematic dels ecosistemes ens permet, per exemple, partir del
mapa de Catalunya amb els dominis de vegetaci6 potencial, amb la qual cosa podem
veure quina és la vegetacié dominant en un indret que ens interessi, accedir a una de
les setclassificacions enqué és dividida Catalunya, observar quins son els ecosistemes
que formen aquesta classificacié i quines espécies animals i vegetals formen
I'ecosistema, i accedir finalment a la imatge de l'espécie
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Cartografia

Diverses eines informatiques permeten un treball de cartografia digital a 'aula en

graus de dificultat diferents. Citem a continuacid les més accessibles.

Atles electromics

Adquest tipus de programes, entre els quals
sesitua el PCGlobe, permeten la consulta
de dades sobre geografia f{sica, politica,
cultura i socioecondmia d'una comunitat,

d'un pais, d'una regié o d'un continent. Les

dades textuals gue contenen poden ser

exportades a codis ASCII, fet que

possibilita treballar-les en el processador de textos habitual, altres gestors de bases
de dades o fulls de calcul. A més de la consulta, que no ens allunyaria garie d'un atles
en paper, els atles electronics permeten establir comparacions entre pafsos i regions
en seleccionar les dades i els paisos que volen treballar,

Les dades grafiques (mapes, grafics estadfstics) poden ser exportades a formats
grafics estandards per a nous desenvolupaments fora de l'atles. Constitueixen, aixi,
una font de mapes i dades estadistiques a més del treball que al seu si es pot realitzar.

Padem, per exemple, aprofitar aquests mapes per fer mapes historics.

Mapes de les comarques de Catalunya

Col.lecci6 de mapes en suport informatic de les comarques de Catalunya. Consta
d'una série de mapes de sintesi, realitzats a partir de les informacions contingudes
en diversos atles i mapes consultats.

Estan dibuixats en unes pantalles de 640 x 480 pixels i 16 colors. Els elements que
formen la col.leccié sén:
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Tres mapes peracada comarca:
Quatre mapes de Catalunya

completa:

Un conjunt de mapes de les
comarques en format BBMia

Laicirnif>i

escala reduida, per poder crear

mapes que incloguin diverses mes

comargues.

may
THraRDh

LImoNE

A més, va acompanyat d'una Imatge de Faplicacié: “Mapes de les comarques
. . . de Catalunya

série de signes convencionals

de quatre tematiques diferents:

cartografia, economia, histdria i natura.

El format d'aquests signes és el de pinzells de DeluxePaint, perqué puguin incorporar-
se a qualsevol dels mapes anteriors.

Finalment, hi ha una série d'eines auxiliars. Paletes per imprimir els mapes, un
programa per visualitzar les comarques des del sistema operatiu i un pinzell que
informa dels simbols convencionals.

Els teledebats: una eina per al treball cooperatin

La telematica com a tecnologia que permet la comunicacio a distancia es troba avui
en dia en un estadi de desenvolupament acceptable per poder ser integrada dins dels
procediments habituals del mén escolar. La seva previsible evolucié técnica
permetrd notables millores quant al cost, la velocitat de transmissio i la quantitat 1
qualitat de la informaci@ transmesa. Especialment, la RDSI (Red Digital de Serveis
Integrats) serd a mig termini una auténtica autopista dels missatges en vehicles com

1a imatge d'alta qualitat, video i veu, a més del text que ja és possible. Tambeé la
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interconnexié automatica entre les xarxes telematiques diverses que existeixen al
mon estd avangant notablement; actnalment, INTERNET és una unié de xarxes que
ens permet establir comunicacié amb tots els paisos del mén.

A Catalunya disposem, en 1'aimbit escolar, de diversos serveis actius de comunicacié
entre els quals podem destacar els coordinats pel grup Tidoc-Projecte i la Xarxa
Telematica Educativa de Catalunya (XTEC)' . Un dels serveis possibles en telemitica
€sT'intercanvi de missatges que prenen la forma de teledebat quan es tracta de forums
d'intercanvi d'opinions sobre un tema comii en una participacié que pot ser oberta
o formada per un conjunt de participants. En ciéncies socials s'han desenvolupat
diverses activitats a través d'aquest entorn que han demostrat la seva eficicia per a
fomentar la dimensié comunitiria de les activitats educatives i el treball solidari
mitjangant l'intercanvi d'idees entre alumnes d'entorns diferents sobre tematiques
diverses. Relacionem alguns del teledebats que han tingut lloc dirigits a ciéncies

socials:

»"El deuieexternd'AméricaLlatina", activitatrealitzadadins lacampanya d'Intermén
"Redescobrim América " en el actes del V& centerari.

» "Africa: medi ambient i desenvolupament" coordinat per Intermén.

* "La dona a la publicitat televisiva", coordinat per la cooperativa Drag Magic.

* "Penélope”, coordinat per Gémez, J. i dirigit a alumnes d'educacié primaria, va ser
unaconstruccio col.lectiva de descripeié del medi natural i social del Baix Llobregat.
* "Les croniques de Bernat Ramon de Biure" coordinat per Dolcet, J.; Gémez, I. i
Moga, A.. Experiéncia de recerca i comunicacié al Baix Llobregat de 1'edat mitjana.

Nota

'PIE (1992): La XTEC. Barcelona,
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Procedimientos de evaluacién del trabajo en grupo

Jesiis Ballester Martinez

No cabe duda a estas alturas que el funcionamicnto de la mente humana sigue en su
mayor parte siendo un misterio. Cuanto més cerca se cree estar de su conocimiento,
mis parece gue se nos escapa como €l agoa entre los dedos. Llevamos bastante
tiempo intentando aprehenderlo de forma més o menos sistemdticay a pesar de todos
los positivismos habidos y por haber, seguimos comportdndonos respecto alas otras
mentes y a la nuestra propia desde un nivel que mds parece seguir siendo el de puro
sentido comiin, el del hombre normal de 1a calle. Y tampoco parece que en realidad
se necesite mucho m4s. No podemos evitar que cualquier intento por comprender
para explicar y predecir para controlar, en un terreno como éste, nos suene cuando
menos a sospechoso. De ahi el recelo que nos sobreviene ante las soluciones caidas
del cielo en forma de teorias psicopedagdgicas que llegan con el marchamo de ser
lo Gltimo y definitivo, lo que ahora estd de moda, lo que se vende y lo que se Heva.
Y lo de "caidas del cielo" va en sentido menos figurado de lo que podria pensarse:
porque alguna de esas teorfas en concreto parece ser esparcida sobre las cabezas de
los pobres mortales de a pie como una especie de mand salvador desde las alturas de
la administracién educativa. Por muy constructivistas que sobre el papel se definan,
al maestro desde luego se le ofrecen ya construidas, de forma que o las toma o las
deja, y en eso poca diferencia hallamos entre esta reforma y las otras que ya se
propusieron. Frente a ello bay profesores que adoptan una actitud de escepticismo,
parece que asienten pero en definitiva siguen ala suya con sus problemas de sicmpre,
algunos resueltos, otros a medias y otros sin saber c6mo hincarles el diente. Pero hay
otros que han optado por seguir buscando y defendiendo unos espacios propios y
auténomos de desarrollo profesional, aun a costa de no separarse demasiado del
suelo que pisan y no crear grandes teorfas ni modelos ni proyectos, y sin mostrar
tampoco gran interés por trascender mis alld de los limites de su espacio cotidiano
de trabajo.
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¢Qué se puede ofrecer y encontrar entonces como base para un tal desarrotlo
profesional? Si no hay grandes y potentes teorfas psicolégicas detrds en que
apoyarse, elaboradas por sesudos profesores universitarios nacionales o extranjeros,
{qué puede haber para sustentarse? Creemos que tenemos a nuestra disposicién algo
tan simple comeo partir de una serie de principios y presupuestos, eso sf, explicitos
y adoptados a conciencia; y llevarlos ala prictica de 1a forma més coherente posible
se convierte en nuestra tarea principal. Todo el desarrollo profesional pedria
entonces consistir en ser una realizacién, puesta en prictica y ejecucion de la mejor
manera, aquella gue menos los distorsione y més nos satisfazga, de tales principios
¥ presupuestos. Porque desde luego si uno es coherente con ellos, sabe que no anda
perdido, todo lo contrasio: es cuando mds plenamente adquiere sentido lo que hace.

Pues bien, hay unos principios y presupuestos muy bésicos que vienen guiando
nuestra préctica y es a partir de ellos como adquiere su sentido dicha practica.
Principios como, por ejemplo, que es preferible la cooperacidn a la competicién, y
el trabajo en grupo al individualizado. Que es dentro de su grupo de iguales donde
el alumno encuentra el ambiente natural y més propicio al crecimiento y desarrollo,
v que entre el profesor y el alumno hay una distancia que la mayoria de las veces
puede resultar insalvable si no se abre la posibilidad de que se tiendan miltiples
puentes aun fragiles y provisionales que desde cualquier punto permitan salvarla: de
ahf que e] profesor no pueda ni deba pretender tenerlo todo bajo su control, sino que
debe esparcir, diseminar o distribuir ese control por la clase —y eso son los puentes
a tender entre €l y sus alumnos. O que somos diferentes y esas diferencias
enriquecen, y hay que saberlas apreciar y aprovechar; que hay que integrar en lugar
de segregar; que todos los nifios crecen y se desarrollan de una forma natural y sin
que nos lo propongamos, aunque no 1o hagan todos al mismo ritmo, en el mismo
grado ni de la misma manera, pero todos crecen y se desarrollan a pesar nuestro y
aunque no nos enteremos. Que el aprendizaje no se puede controlar ni dirigir: sigue
unas leyes propias de las que, no s€ si quiza afortunadamente, y a pesar de 1o que se
nos quiera hacer creer, no sabemos todavia apenas nada; pero que se produce:
sabemos que los nifios aprenden, pero no ¢émo ni por qué lo hacen, ni qué hemos
hecho ni qué hemos de hacer para conseguirlo; no podemos controlar ni el grado ni
el tipo de aprendizaje que queremos que se produzca —eso parecen querer decir
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también los diversos constructivismos pero sin embargo se comporian como si
supicsen la manera de conseguirlo y nos quisiesen ensefiar a hacerlo; nuestra forma
de verlo es como se ve mucho mds radical. Y si asi lo tenemos con el aprendizaje,
;qué decir con el control del aprendizaje, es decir, con la evaluacién? ;Y qué pensar
de un maestro que se supone que vive de ensefiar y muestra todas estas dudas y
recelos sobre cémo hacerio? El que no tengamos claro como exactamente aprenden
nuestros alumnos no quiere decir que no podamos hacer nada: las cosas funcionan,
la ensefianza funciona pero no bajo los presupuestos de dominio, control y direccién
de todo el proceso por el profesor o el programa, sino todo lo contrario: puesto que
lo hace de manera sorpresiva, inesperada, divergente, incontrolada y aun asi sujeta
a reglas propias cuyo mecanismo se nos escapa, lo que hemos de hacer es repartir
1a responsabilidad, distribuirla en lugar de acumularla en nuestras manos. El éxito
de la empresa ya no se medird en términos de los valores tradicionales sino en otros
nuevos: por 1o bien que hayamos sabido repartir la responsabilidad y por el grado
de participacién conseguido, ambos criterios reforzdndose el uno al otro. La actitud
que como profesionales hemos de adoptar ante ello también serd muy otra de la
convencional: es méas bien la actitud de preparar, disponer y esperar a ver, porque si
hemos preparado y dispuesto bien —lo cual es una apuesta—, el milagro, tarde o
termprano, obedeciendo a unas leyes que son suyas ¥ que no conocemos y por tanto
no pretendemos controlar, pero que actian, se producird. (Sobre por qué no
conocemos todavia las leyes que gobiernan los procesos de aprendizaje, tenemos la
sospecha de que quizd es porque se han estado siguiendo hasta ahora para descubrirlo
pistas equivocadas. No es éste lugar de tratar este punto a fondo.)

A qué conduce todo esto en la prictica? jEn qué modelo de comportamiento del
profesor se traduce? Vamos a vetlo por un lado en cuanto a organizacién del trabajo

de clase v por otro en caanto a la evaluacién del mismo.

En el 4rea de Ciencias Sociales trabajamos sobre proyectos. Y son los diversos
grupos de alumnos que se han formado los que llevan a cabo ese trabajo. Creemos,
como ya hemos sefialado, que el trabajo en grupo favorece el desarrollo de los
supuestos en que basamos nuestro trabajo. Implica un funcionamiento cooperativo,

una distribucién de responsabilidades, funciones y tareas, y que cada alumno tenga
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en primer lugar que responder ante sus compafieros del gropo y no sola ni
primordialmente ante el profesor; una diseccion de la tarea para adaptarla a las
posibiiidades del grupo, un control de las partes asignadas a cada miembro y una
reintegracién de las mismas en un todo final, un sentido mas funcional de la
disciplina, no como algo ajenc impuesto desde fuera sino como algo surgido desde
el propio funcionamiento del grupo y de la necesidad de conseguir sin excesivas
distracciones ni costes los objetivos que él mismo se haya propuesto; un asignar las
diferentes tareas a miembros diferentes del grupo atendiendo a sus posibilidades,
capacidades e intereses y un reintegrarlas después en un todo tnico —el producto
final del grupo—; y un desarrollo cierto de cada miembro del grupo, aun cuando dicho
desarrollo no pueda ser contabilizado, medido ni objetivado, desde el momento en
que se ve que ese alumno estd aportando al grupo y recibiendo de éL

Si es asi, s6lo resta organizar bien de alguna forma ese tipo de trabajo en grupo. Tal
como nosotros lo venimos llevando a cabo, los grupos son de tres, cuatro o cinco
miembros como maximo —ya que ser menos o mas hemos comprobado que resta
funcionalidad. Al frente de cada grupo hay un coordinador, un alumnoe elegido con
arreglo a ciertos requisitos por el resto de los compaficros de su grupo, requisitos que
tienen que ver con las tareas de gue se va a responsabilizar, fundamentalmente de
coordinar el trabajo que realice su grupo y la evaluacién del mismo. El coordinador,
con mayor ¢ menor colaboracién por parte de sus compafieros de grupo, analiza,
distribuye, supervisa, recoge, organiza, dirige el trabajo de sus compafieros, resuelve
los problemas que surgen dentro del grupo, realiza un seguimiento de las aportaciones
de sus compafieros al resultado final y evalda. Cada grupo funciona de una manera
muy auténoma. Los problemas y dificultades se han de intentar resolver primero
dentro del grupo, pero si no es posible el coordinador puede buscar la ayuda o el
consejo de otro coordinador, y si tampoco, puede acudir entonces al profesor. De
tanto en tanto se rednen todos los coordinadores de grupo con el profesor para tratar
asuntos de interés general: para ello habrén recogido previamente las opiniones de

sus compafieros de grupo y a ellos llevaran las decistones adoptadas.

Es evidente que una forma de trabajar como ésta requiere un tipo de evaluacién que
no es en modo alguno el tradicional del trabajo individual corregido y calificado o
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el examen de uno u otro tipo. Y para ello hemos ido ideando y perfeccionando —
creemos—con los afios unos modos y recursos para aplicar algin tipo de seguimiento
del trabajo —en cantidad o intensidad y calidad— que realizan los alumnos sin llegar
aromper la dindmica de grupo en que se mueven y que nos pueda dar una cierta idea
de los resultados que tiene lo que hacemos. La idea bisica es que la evaluacidn sea
realizada desde dentro del grupo y por los mismos alumnos que lo componen. Es
decir, una evaluacién interna que se pueda completar, en todo caso, si el profesor lo
juzga conveniente, con otra externa de tipo més tradicional preparada al efecto por
¢l mismo. Falta por concretar qué es lo que internamente se evaliia: ;jqué han de
evalnar los alumnos sobre ellos mismos, sobre su propio trabajo? Varias cosas, nos
parece:

- si todos y cada uno de los miembros del grupo ilevan el diario de clase al dia;

- si después de una sesion de trabajo todos y cada uno de los miembros del grupo han
participado en la misma;

- si en la sesi6n anterior se acordé dentro del grupo realizar algin tipo de tarea en casa
con el fin de adelantar o completar faena —es lo que podrfamos llamar "deberes para

casa"—, el que se haya traido hecho o no;

Aspectos éstos que, como puede comprenderse, se pueden controlar simplemente
colocando un si 0 un no, un + o un -, en la casilla correspondiente de la hoja de
evaluacién que a cada grupo de alumnos se le proporciona al comenzar cada trabajo,
tarea de la que se encarga el coordinador de cada grupo. De manera que al acabar
dicho trabajo cada alumno Ileva en la hoja de evaluacién de su grupe una serie de
marcas afirmativas, negativas o mezcladas, que van a permitir que el coordinador
evaliie o califique globalmente la actitud, el interés y la integracién de cada uno de
sus compafieros, segin el seguimiento cotidiano que le haido haciendo alo largo de
todo el trabajo, y de ahf el INSUFICIENTE, SUFICIENTE, BIEN, NOTABLE o
SOBRESALIENTE que finalmente le adjudique. A modo de contraste hemos
colocado en esa misma hoja de evaluacién otra columna denominada
AUTOEVALUACION donde el propio alumno anota la calificacién que
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personalmente piensa que se merece, de manera que el profesor cuando compara los
apartados para cada alumno de EVALUACION (hecha por ¢l coordinador del
grupo) y AUTOEVALUACION (hecha por el propio alumno) y encuentra
discrepancias serias sabe que ahi hay un problema que requiere su atenci6n, y
cuando no, es que todo marcha bien. Finalmente esa hoja de evaluacién contiene
también un apartado donde son el resto de miembros del grupo los que califican por
estimacién global al coordinador segin como haya llevado a cabo sus
responsabilidades. Un vistazo a una de esas hojas cuando estd bien completada al
final de cada proyecto permite hacerse una idea de la dindmica de funcionamiento
que ha llevado ese grupo durante todo el trabajo.

Pero no es eso todo. Del trabajo llevado a cabo a lo largo del proyecto ha de salir un
"producto”, una realizacién material en forma de mural, monografia, informe,
cartel-proceso, etc. etc. Ese producto es también evaluado, bien por el profesor
{inicamente, bien por los propios alumnos de una forma méds democritica, bien de
una forma mixta, atendiendo para esa evaluacidn a criterios de completud,
organizacion, claridad y originalidad. Y esa evaluacién se concreta nuevamente en
una calificacién. Pues bien, esa calificacién global al producto del trabajo revierte
de nuevo al grupo en la forma siguiente: esa calificacion, pongamos un ocho, ha de
ser repartida entre cada uno de los miembros del grupo de forma proporcional a la
cantidad/intensidad y calidad de Ia aportacién que cada uno ha hecho a ese resultado
final. De manera que si el grupo tiene cuatro miembros y todos han aportado lo
mismo, a cada uno le corresponderdn dos de esos acho puntos, pero si no, se lo
repartirén de forma designal procurando objetivar en esa estimacién de lo que a cada
uno le corresponde la aportacidn realmente hecha al resultado final. Todo ello lo
llevan a cabo en otra hojita de evaluacién preparada al efecto, también muy sencilla
de rellenar, que contiene ademds un apartado de observaciones para utilizar si algin
miembro del grupo lo creyese conveniente, y con otro apartado que recoge las firmas
de todos fos componentes del grupo en cnanto que todos quedan conformes con el
reparto que se ha hecho, negéndose el profesor a recoger una hoja de éstas en tanto
no venga avalada por las firmas de todos los miembros del grupo, como garantia de
que tiene el respaldo de todos ellos. Se trata ahora de convertir la parte que le ha
tocado a un alumno en concreto en una calificacién mds normalizada que permita
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tratarla conjuntamente con las otras obtenidas por los otros procedimientos. Y ahi
si que hemos de recurrir a un tratamiento estadistico de algun tipo. El que nosotros
venimos utilizando y que nos viene sirviendo en tanto hallemos otro mejor, es €l de
convertir la parte asignada a cada alumno en una proporcién o razén sobre lamedia,
multiplicando a continuacién esa razén sobre la media por el valor total con el fin
de obtener el valor correspondiente al alumno en cuestion. Siguiendo con el ejemplo
anterior: Si el ocho se reparte a partes iguales, no habrfa problema: a cada
componente del grupo se le asigna un ocho por ese trabajo. Pero si uno de los
componentes se lleva tres puntos de ese ocho, otro un punto, y los dos restantes dos
puntos cada uno, ef resultado quedaria asi: siendo la media para ese grupo de dos
puntos (ocho puntos entre cuatro alumnos), le corresponderia al primero: 3/2=1.5,
y 1.5x8=12; al segundo: 1/2=0.5, y 0.5x8=4; mientras al tercer y al coarto: 2/2=1,
y 1x8=8. Es decir, calificaciones de 12,4, 8 y 8. A efectos pricticos y puesto que no
buscamos una exactitud total y absoluta sino una serie de estimaciones que con otras
tantas nos permitan hacernos una idea del nivel de funcionamiento de un alumno,
nos olvidamos del efecto de sobreestimacién que conlleva la férmula que utilizamos
y pasamos a considerar ese 12 del primer alumno como un 10. Las demds
calificaciones se adoptan tal cual, aun cuando también aparezcan sobreestimadas.

De todo lo cual resulta que los propios alumnos nos van proporcionando una serie
de estimaciones sobre si mismos, a partir de ambos tipos de hojas de evaluacién, que
nos permiten conocer de una forma més directa, inmediata y segura lo que cada uno
viene dando de sf al trabajo de clase. Pero ademads, y creemos que es lo mejor de todo,
lo que se estd evaluando de cada alumno no es algo idéntico a los demds, estindar,
que es lo que s{ pretendemos hacer con nuestras evaluaciones externas
pretendidamente objetivas e iguales para todos a partir de una supuesta “norma” o
valor medio. Lo que se ha estado evaluande de cada alumno con nuestros
procedimientos ha sido su propia y especifica aportacién al trabajo del grupo, desde
sus propias peculiaridades, capacidades e intereses, de forma que enun mismo grupo
dos alumnos pueden haber sido evaluados con una misma calificacion aun a pesar
de haber hecho aportaciones de contenido muy diferente al resultado final, uno por
gjemplo resumiendo y aportando informacién verbal y otro dibujando, porque el

primero hace muy bien lo primero y es lo que le va y el segundo lo segundo. ;Hace
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falta decir que no hemos encontrade mejor manera de aplicar al frabajo en clase lo
que se Harnan "adaptaciones curriculares”, pero ademés de una forma radical,
absoluta y sin contemplaciones, cumpliendo el principio utépico que afirma "de
cada cual segiin sus capacidades, a cada cual segiin sus necesidades"?

Todo esto se puede completar con algiin tipo de evaluacién externa y normativizada
realizada por el profesor, por ejemplo con 1a que se obtiene a partir de exdmenes. La
manera come se utilicen datos de uno y otro tipo, cémo se conjunten, a qué se dé més
valor, etc, etc. dependerd ya de cada cual. Nosotros, con 4nimo de polemizar,
proponemos que se dé el mismo valor, de forma que ¢l examen externo actiie si acaso
como un correctivo de la sobrevaloracién cierta que ya hemos hablado que se
produce con nuestras técnicas, pero jamés como algo decisorio o definitivo o como
lo que mds valor va a tener. Como decfamos en la introduccidn, si el alumno aporta
sus capacidades, intereses, su tiempo y esfuerzo, necesariamente algo se estard
llevando de todo eso. Otra cosa es que no sepamos cémo objetivarlo y medirlo, Lo
cual no nos autoriza a negarlo, mds bien nos empuja a buscar formas aunque sean
tangenciales, como las que aqui hemos expuesto, que nos permitan siquiera rozarlo,
Creemos que los mejores efectos de la educacién son los que escapan a los
condicionamientos del aqui y ahora —-muy bien escogida la palabra
"condicionamientos"— para manifestarse de forma imprevisible sélo cuando al
propio sujeto le parezca conventente utilizarla. No nos queda entonces més que dar
facilidades para que se produzca esa manifestacion y esperar a ver qué pasa.
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La imatge mental de la ciutat: avaluacié i didactica

Enric Bertran i Gonzalez
Alfred Paredes i Poy

Ernesto Sanchez Garcia

Aquesta ponéncia és un esbds dels aspectes avaluatius i didactics de La Percepcid
de la ciutat. Una experiéncia didactica a ' Hospitalet de Llobregat, treball fet el curs
académic 1991-92, amb l'alumpat de 8¢ d'EGB del CP Ramon Muntaner, que
meresqué el X Premi Pau Vila, concedit per I'ICE de la Universitat de Barcelona.

1. Per qué l'estudi de la ciutat?

Actualment, ningti no posa en dubte que l'obertura de l'escola al medi €s una de les
Ifnies mestres de l'ensenyament de la geografia a YEducacié Primaria. Aquest
principi conté una de les formulacions méaximes de la pedagogia activa: I'entorn és
per a I'alumnat una font inestroncable de coneixements, que, convenientment
aprofitada per T'ensenyant, 1i facilita els aprenentatges.

Ningti no qiiestiona, tanapoc, la conveniéncia d'estudiar la propia ciutat. Tothom és
conscient de la necessitat que 'alumnat vagi integrant coneixements a partir de la
realitat viscuda; hom creu necessari de comengar per l'estudi de la realitat més
immediata per poder fer el gran salt que suposa encetar l'analisi de realitats més
allunyades.

Si es parteix de la base, ara gens contestada, que I'aprenentatge de la geografia ha de
fonamentar-se en l'experiéncia directa de l'entorn de 1'alumnat, esdevé de cabdal
importincia saber com aquest entorn és percebut per l'estudiant. La teoria
constructivista—que és ara una de les doctrines vigents de l'ensenyament— considera
que I'alumnat, en el seu procés d'aprenentatge, no fa altra cosa que integrar nous
coneixements a partir d'uns de preexistents. La funci6 de l'ensenyant és I'adequada
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seqiienciacié de noves percepcions que permetin a l'alumnat la seva assimilacid, és

a dir la progressiva construccid del sen camp de coneixements,

2. El marc epistemologic

Durant la década dels anys seixanta del segle XX, el pensament geografic enregistra
I'aparici6 d'una nova manera d'entendre i de treballar la geografia: la Geografia de
la Percepci6. Aquest corrent geografic s'ocupa d'analitzar com els individus entenen
el seu entorn, a partir de les experiéncies viscudes, individualment i collectiva.
Aquesta concepcid de "espai és el resultat del grau de percepcié de cada individu,
expressada en la realitzacié dels mapes mentals, elaborats a partir dels esquemes
espacials que cadasci s'ha format, d'acord amb les propies experiéncies.

Pel que fa a ld ciutat, la Geografia de la Percepcid es preocupa per la imatge que en
tenen els individus i com aguesta imatge condiciona la seva actuacié. Una de les
investigacions fetes sobre la percepcid del fet urba que va tenir una importancia
cabdal, pel que significava d'innovacié, va ser l'obra de Kewin Lynch The image of
the City; en aquest treball, Lynch entén la ciutat, no com una realitat en si mateixa,
siné com un espai percebut pels seus habitants. Qualsevol ciutada té vincles ambuna
o altra part de [a seva ciutat i la seva imatge est impregnada de records i significats.
Els ciutadans sén, doncs, actors i espectadors alhora; si bé, la seva percepcid de la
ciutat no és continuna, siné més aviat parcial i fragmentaria. Per a la seva analisi,
Lynch parteix del concepte de legibilitat: "lafacilitat amb la qual hom potreconeéixer
1 organitzar en una part coherent les diverses parts del paisatge urba".

Aix{una imatge nitida del contorn constitueix una base ttil per al desenvolupament
individual; 1i permet d'establir una relacié harmoniosa entre ell i el seu mén exterior.
Aquestarelacid és la que s'identifica com arrelament. Alhora, aquest arrelament pot
esdevenir un instrument per al desenvolupament d'un sentit critic 1 creatiu. El el
camp de l'ensenyamement, la introduccié d'una dimensié personal és un dels
elements de la Reforma Educativa actualment en marxa, que pretén promoure el

maxim desenvolupament de les capacitats individuals de I'alumnat.
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Els conceptes de Lynch

Els conceptes que han estat utilitzats en l'experiéncia sén els cinc elements
estructurants que Kewin Lynch estableix i defineix per analitzar la imatge mental
que hom té d'una ciutat: els barris, les senderes, les fites, les vores i els nusos. Els
barris s6n Arees urbanes relativament grans, en les quals I'observador pot penetrar
amb el pensament i percebre-hi unes determinades caracteristiques comunes que li
donen unitat. Les senderes sén els canals que segueix 'observador normalment,
ocasionalment o potencialment, per despagar-se d'un indret a un altre (carrers i
carreteres, linies de metro, vies férries...). Les vores son els limits visuals d'una
determinada continuitat tematica; sén elements lineals de la ciutat, talment com les
senderes, de les quals es diferencien perqué no serveixen necessariament els
desplagaments. Les fites son punts de referéncia exteriors a F'observador, constituits
per elements fisics simples (estatua, placa, edifici singular, etc.), que poden variar
considerablement, segons l'escala de referéncia. Els nusos sén punts estratégics de

la ciutat on el ciutada efectua opcions en els seus desplacaments.

3. El mare psicologic

La psicologia cognoscitiva defensa la tesi que I'assimilacié d'idees complexes per
part de 'alumnat es fa a través d'un procés de reorganitzacid i reestructuraci6 mental
dels coneixements préviament adquirits. Aix{ doncs, potser no cal parlar tant
d'adquisici6 de coneixements, com de la construccid del propi coneixement per part

de alumnat.

Es per aixd, que lalinia d'investigacié de la didactica atorga un paper cabdal al'estudi
dels coneixements previs, en especial de les representacions mentals, tot considerant-
los fonamentals en la construccié de la realitat conceptual de lindividu. Aquesta
linia de treball aporta interessants idees sobre la percepcié que l'alumnat t€ de la
realitat que l'envolta, que es considera com a punt de partenga del procés
d'ensenyament-aprenentatge.
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A grans trets, hom pot assegurar que cada individu elabora un mapa mental diferent,
ambuna técnica de representacid i un contingut informatiu d'acord amb 1'edat, el seu
nivell cultural, el lloc de residéncia, el mode de vida, etc. Per aixd, la percepcid de
l'espal, tot i tenir punt comuns entre diversos subjectes, sempre és original, dnica,
diferent i menys completa que €l mapa convencional.

4. L.'objectiu i el métode

L'objectiu principal de I'experiéncia és copsar i millorar la imatge que els infants del
CP Ramon Muntaner del barri de Bellvitge de 'Hospitalet de Llobregat tenen de la
seva ciutat, saber com la llegeixen. Hom parteix de la base que cada alumnefa es
considera el centre de 1'area que coneix més bé, és a dir el seu espai vivencial. Des
d'aguest centre i a fravés del desplagament a diversos llocs, 'alomne/a va coneixent
d'altres localitzacions i les va relacionant, abans d'integrar-les en el seu espai

conegut.

A través d'aquest procés, l'infant es va formant una imatge de la ciutat, a partir d'una
serie d'elements que li permeten una lectura del paisatge urba, entesa aquesta com
la facilitat amb qué els reconeix 1 els organitza per construir un patré cohetent.
L'alumne/a ha d'arribar a tenir una visié nitida i ordenada de la seva ciutat i dels seus
contorns; ha de ser capag d'organitzar correctament els desplagaments per Ia ciutat
d'acord amb els seus interessos; ha de sentir-se membre de la seva realitat urbana,
sigui el barri o 1a ciutat, i esdevenir-ne un agent activ. Per assolir aquestes fites, cal,

abans de res, saber com entén l'alumnat la seva ciutat, com la percep.

Es evident que els infants tenen una imatge prévia de la seva ciutat. A l'ensenyant,
li cal esbrinar-ne la qualitat. Aquesta tasca pot no resultar facil. En primer lloc,
sorgeixen les dificultats a I'hora de copsar el que cadascii sap o creu saber de la seva
ciutat. Quines preguntes cal fer per esbrinar-ho? Quines sén les respostes que
s'esperen o es desitgen per poder reafirmar, canviar si cal, o simplement tenir com

a ttils per poder comengar el procés d'ensenyvament? En segon lloc, l'ensenyant ha
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de plantejar-se qué és el que vol ensenyar? Quins elements considera com els eixos
basics gue I'alumnat ha de tenir de la seva ciutat?

L'estratégia emprada per congixer el grau de legibilitat de la ciutat per part de
l'alumnat és la realitzacié del mapa cognitiu de 1'Hospitalet. L'analisi dels mapes
mentals demostrara quina és la percepcié que els infants tenen de la ciutat i
empenyera a cercar alternatives didactiques per millorar el seu coneixement sobre
el fet urba. Cal admetre, aixd si, que el mapa cognitin és només una aproximacié per
defecte a la imatge mental que l'alumne/a posseeix de la ciutat, ja que les dificultats
de representacié grafica que pateixi n'impediran l'expressié acurada.

5. El punt de partida de l'experiéncia: avaluacié inicial

Per tal d'avaluar el nivell de percepcié de la ciutat per part de l'alumnat, es va
proposar la confeccié d'un mapa mental de la ciutat de 1'Hospitalet de Llobregat. Un
cop fets els planols, se'n van seleccionar aleatdriament cinquanta, per tal de
simplificar-ne el tractament estadistic. A la tria, tampoc no es van tenir en compte
les variables d'edat i de génere.

Els mapes mentals elaborats s'analitzaren a partir dels cinc concepies definits per
Kewin Lynch (barris, senderes, vores, fites i nusos). Els resultat fou una concepei6
egocéntrica de la ciutat, formada per un barri —el de Bellvitge, que era el de
residéncia—, forga ben conegut, uns altres de centrals —el Centre i Sant Josep— o
propers —Poligon Gornal -, que eren menys coneguts, perd que es manifestaven com
a llocs referencials clars, i la resta. que era for¢a desconeguda.

En funcié d'aquests resultats és va elaborar una proposta didactica.

6. Procés de treball
La proposta de treball que s'elabora incloia un Recull de fitxes i un Suport grafic.
El Recull aplegava sis fitxes, orientades a l'aprehensié dels conceptes de Lynch, que

s'havien de treballar, individualment o col.lectiva. Aquest recull tenia per objectiu
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que l'alumnat fes una analisi de la ciutat i aprengués a representar-ne els seus
elements principals, acuradament i entenedora. EI suport grafic contenia el Mapa
mental de L'Hospitalet de Llobregat, fet per cada alumne/a en comengar
l'experieéncia, un Planol mut de 1'Hospitalet amb delimitacié de barris, una
fotografia aériaiun mapamaral de]1'Haospitalet (amb index de carrers, delimitacié
d'drees segons la qualificacié del sdl i xarxa viaria d'accessos).

7. L'avaluacio final

L'avaluacié que es proposa consisteix en tres proves: la primera és una gimcana, que
1€ per objecte avaluar el gran de coneixement que I'alumne/a ha adquirit de 1a ciutat
ila capacitat de reconéixer-hi els elements estudiats sobre planols, fotografies aéries
i sobre el mateix terreny. La segona prova pretén copsar, a través de lamanipulacié
del planol i i de la recerca d'informacid, en quina mesura 1'alumne/a és capag
d'utilitzar Ja ciutat segons els seus interessos. La tercera prova consisteix en la
realitzacié d'un mapa mental de 1'Hospitalet i és, val a dir-ho, la prova clau per
poder constatar si ha hagut canvis o no, i en quina mesura, en la imatge mental de
la ciutat que 1'alomnat havia representat en comengar l'experiéncia.

Criteris d'avaluacio

Els criteris d'avaluacié que han estat emprats tenen la pretensi6 d'abastar des dels
aspectes propiament conceptuals, és a dir, d'adquisicié de coneixements, fins als
aspectes procedimentals, que es refereixen a la manera de fer les coses, i actitudinals,
que afecten la predisposici6 de 'alumne a fer la feina ben feta i el desenvolupament
de determinats valors ciutadans.

Pel que fa a la gimeana es creu convenient de valorar sobretot el comportament civic
dels alumnes, el treball en grup i l'interés mostrat. Té importincia, també, avaluar
I'exposici6 dels diferents grups a laresta de la classe explicant el seu recorreguti els
elements observats. Finalment, cal avaluar el treball individual de cada alumne/a, on
ha de figurar el recorregut realitzat, aix{ com una descripcio acurada dels llocs per
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on han passal; hom avaluard la capacitat d'observacié i d'interioritzacié dels
conceples apresos, perd no oblidara la importancia de la presentaci6 estética de la
feina feta.

Pel que fa a 1a manipulacié del planel i a la recerca d'informacié, hom ha de
valorar la capactitat de 'alumne/a per resoldre els problemes que es planteja, en

funcid de criteris com la rapidesa, l'eficacia, l'economia d'esforgos, etc.
p ¢

Pel que fa al mapa mental, els criteris d'avaluaci6 estan en funcié de l'analisi que
s'ha fet del mapa mental que es proposa com avaluacid inicial. Es tracta de constatar
per a cadascun dels elements de Ja ciutat treballats quines sén les adquisicions de
l'alumne/a com a resultat de l'accid educativa. Aquesta avaluacid, doncs, es fara de
forma comparada, entre els coneixements previs, expressats al primer mapa mental,
i els que s'ha incorporat al llarg de I'experiéncia, representats al darrer mapa mental.
En aquesta comparaci6, s'empren, val a dir-ho, els mateixos criteris matematics de
mesura. Quant als barris, s'avaluard tant el grau de coneixement intrinsec, com la
seva localitzacié i extensid. Pel que fa a les senderes, es tabularan i compararan els
resultats entre els dos mapes mentals, a partir d'una mostra feta de les senderes que
faciliten 1a mobilitat per la ciutat. Quant a les fites, 'analisi se centrara a comprovar
les variacions de les mencions, segons la taxonomia de Bailley, que les classificaen
estructurals, socials i naturals. Pel que es refereix a les vores i als nusos, hom en
tabulara els resultats i n'avaluara l'augment percentual.

8. L'analisi i la comparacié de resultats

L'analisi comparada dels mapes cognitius inicials i finals i de les imatges mentals
elaborades respectivament a partir d'aquells, posa de relleu un canvi notable en la
percepcid de la ciutat, que paga la pena de destacar: En comencar l'experiéncia la
representacié mental de 1'Hospitalet demostra una visié egocéntrica de I'espai, en
qué el barri de Bellvitge rep un tractament preferent i la ciutat s'estructura al seu
voltant. Aquesta imatge primera és una visié parcial de la ciutat. ja que cls barris
situats al nord de la linia férria de Barcelona a Vilafranca del Penedés no hi son
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representats; és un espai desconegut. En acabar l'experiéncia, la concepei6 de 1'espai
és diametralment oposada. Hom no entén ja la ciutat a partir del propi barri, siné que
ha adquirit un coneixement de la seva estructura urbana, cosa que li permet una
organitzacié mental ordenada de l'espai urba. Ara, tota la ciutat és coneguda. Els
alumnes posseeixen, ara, un coneixement de la ciutat que els permet d'utilitzar-la
millor en funcié d'una més gran diversitat d'interessos. Tal vegada no siguin capagos
de fer una delimitacié precisa dels barris, perd saben on s6n, com anar-hi, qué hi
poden trobar. Els alumnes han adquirit unes nocions de direccionalitat que els han
de permetre desplacar-se per la ciutat amb eficacia, per tal de poder-se'n servir. Al
capdavall, aixd és el que interessa, que cadascd hagi fet seus els mecanismes que
permeten l'aprehensid de l'espai, com un element més de la seva formacié com a
ciutadans.
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Una experiéncia d'avaluacié formativa a I'aula
(estratégies per a 1'observacio i el seguiment dels alumnes)

Equip Cossetania:
Ramén Alvarez, Frederic Barceld,

Niiria Montardit i Esther Zubiria

Atrets des de fa uns quants anys' per la utilitzacié d'una metodologia activa a l'aula,
ja d'un bon comengament, vam optar —a partir de la practica de la investigacié-accid,
a voltes, de manera més intuitiva i a voltes amb assessorament’™ per un enfocament
didactic dirigit a 1'actuacid i la participacié de I'alumne en el seu aprenentatge. Un
dels recursos escollits fou el de 'elaboracié d'una llibreta o dossier on els nois havien
de recollir, de manera sistemética i ordenada, tot alld que se'ls indicava: apunts,
esquemes, documents. .. Es a dir, cada alumne construiria el seu llibre de text.

Ja en aquells moments teniem els ohjectius clars, i amb el transcurs del temps els
hem anat arrodonint. En sintesi, perd, ens interessava aguesta tasca com a eix d'una
estructuracio general de l'assignatura’ en el qual llighvem, com ja anirem comentant,
elstres blocs de continguts per desenvolupar durant el curs, les activitats d'aprenentatge

1, ineludiblement, les d'avaluacid.
Ens agradava aquesta via, sobretot, perque:

1. Ens facilitava el tractament de molts procediments, amb qué els alumnes —fins
itotels més problematics, amb menys motivacions cap a l'area—, a poc a poc, van
treballant de manera sistemitica athora que comencen a fer la histdria. Les
diferents tasques els permetran, doncs, assolir aspectes importants per al seu
progrés cognitin (esquematitzar, deduir, analitzar, resumir, jerarquiizar,
observar...).

2. Ens permetia el segniment de moltes actituds (habits de treball, presentacio,

estudi, valoracié de la feina ben feta, participacié en les feines col.lectives...),
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especialment oportd quan tenim alumnes poc experimentats o poc destres en

aquestes tasques.

3. Afavorial'aprenentatge dels diferents conceptes, per mitja d'una memoritzacic

comprensiva, una esquematitzacid 1 una jerarquitzacié de les idees.

La vinculaci6 personal amb les tasques de la classe, la diversificaci6, la varietat i la
pertinenca de Ies activitats, el clima adeqguat a 1'aula, on han de regnar la confianca
i la cordialitat, sén components primordials per a l'assoliment dels objectius
plantejats.

Per descomptat, ['®xit rau en una avaluacié adient. Molt sovint, hem sentit parlar de
I'angtinia que produeix al professorat el seguiment i la correccid de les llibretes dels
alumnes, tant per la feinada que comporta, com pel grau de subjectivitat que s'hi pot
constatar. Caldra, doncs, tenir idees clares d'alld que pretenem, és a dir, de com ho
volem, i transmetre-ho de manera precisa als alumnes, contrastant-ne les seves

representacions; també hem de tenir clars els criteris de 1a nostra observacid.

L'experimentacid ens ha portat a seguir els passos segiients:

1. Comunicar queé s'ha de fer i com

En iniciar el curs donem als alumnes unes instruccions per escrit que els ajuden a
seguirels nostres criteris, molt detallats, sense, perd, tancar les aportacions personals
que peden enriquir la proposta. Aquestes pautes les inclouen al principi del dossier,
la qual cosa els permet consultar-les al llarg del curs i, en especial, abans i després
de les correccions:

Pautes de presentacid i elaboracié de la llibreta

Com ja saps, no usem cap llibre de text. Seras tu qui l'anira elaborant a partir de tot
alld que farem a classe. Sibé alllarg del curs ja et donarem més precisions sobre aixd,
aquests sén els criteris basics que sempre hauras de tenir presents:

110



a) Material

a.1 A nivell individual
Cal que compris:
- una carpeta de cartro (de color...),
- un portafolis de plastic per a dos forats,
- un paquet de folis quadriculats i perforats,
- un boligraf blau, un de vermell i un de negre,
- llapis i goma,
- una llibreta d'espiral.

a.2 A nivell de grup
Com que molts treballs s'hauran de fer en grups (de 4 o 5 alumnes), podeu, entre tots,
compartir aquest material:

- una capsa de cartrd per desar-hi els estris,

- 3 estisores,

- 3 regles,

- 3 gomes d'enganxar,

- retoladors o llapis de colors.

a.3 A nivell de la classe
Farem també treballs generals {murals...) i per a tot aixd ja tindrem cartolines, papers
de colors, cello...

El material comii és responsabilitat de tots i si s'hi observen desperfectes seran
reposats pel curs. El material del grup €s també responsabilitat del grup, tant pel que
fa al seu bon Us, com per reposar-lo quan s'acabi. Hs adir, sempre heu de tenir les coses

a punt.

Tant les vostres coses particulars com les comunes s'han de desar al'armari que tenim
a classe. En principi, no es poden treure sense el consentiment del/de la professor/a.

h) Mecanica de treball

La presentacid de la llibreta que elaboris forma part de la qualificacié final del crédit,
com després veuras, valoraré tant el fons (contingut) com la forma (presentacid).

Eltreball es fara a classe o a casa, segons les circumstincies o el ritme de treball. Tot
alld que facis en brut no ho llencis, ja que ho hauras de donar amb la llibreta (€s una
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manera d'assegurar-me que la feina és realment teva, 1 no copiada d'un altre). Per aixo
tens la carpeta, per poder desar-ho tot.

Sera imprescindible, per superar-lo, Hiurar el treball els dies assenyalats, seguint els
criteris seglients:

b.1 Presentacid
Com veus, treballaras (passant la feina a net) en els folis quadriculats dins del
portafolis.

« Tots els folis han d'estar emmarcats per una linia de color (sempre del mateix color!),
com al dibuix seglient:

* L'angle superior dret ha de tenir un quadradet (de 3x3 quadrats) que ens servira per
numerar els fulls.

« Els titols generals i els apartats han d'anar en colors diferents, per distingir-los.

« Els encapgalaments de les preguntes o activitats també han de ser d'un color diferent
del de les respostes.

= Només podris escriure per una cara (per evitar que traspassi el retolador ino es pugui
llegir 1'altra cara. Séc conscient, perod, que realment és una mesura antiecologica. Ja
en parlarem més a classe.

= Procura ser net i polit i seguir els criteris de presentacio a tota la llibreta.

= Tot alld que et doni com a documents (textos, grafics, dibuixos,...)i altres coses que
busquis tu ho hauras d'engaxar amb goma allf on correspongui, com et vagi indicant.
« Els fulls han d'estar tots numerats i ordenats.

« Fes els esquemes, dibuixos, grafics, etc. clars i nets.

« L'estructura general del dossier ha de constar de:
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- Portada general: « amb dibuixos o retalls al.lusius als temes desenvelupats
durant el curs, * titol: "L'home i lahistoria", * noms i cognoms de 1'alumae, * grup,
» curs académic, « nom del/de la professor/a.

- Contraportada: amb la justificacié de l'eleccid dels motius grafics de la
portada.

- Index general:

INDEX
UNITAT 1. L'HOME...
1. Remeli d'idees
1.1.
1.2.

- Una portada corresponent a cada anitat, on hi ha: » titol, « dibuixos o retalls
relacionats amb el tema.

- Una contraportada corresponent a cada unitat: amb la justificacié de
l'eleccid dels motius grafics de la portada.

En conclusié: Procura treballar tan bé com sigui possible sempre.

b.2 Contingut

» Bs imprescindible la presentacié de tot alld que farem a classe: apunts i exercicis
individuals i col.lectius, amb el mateix ordre en qué ho anem fent. Recorda que és el
ten llibre de text personal i serd aquf on hauras d'estudiar.

* Com és logic, els exercicis han d'estar ben contestats, en funcid del que hem explicat
i corregit a classe.

» No barregis llengilies en una mateixa activitat, procura escriure amb correccié
ortografica i amb frases entenedores.

¢) Avaluacié

Et demanaré la llibreta direrents cops al liarg del curs:

= En comencar el curs percomprovar que segueixes correctament aguestes instruccions
i perqué puguis rectificar, sense gaire esforg, si alguna cosa no vabé. Per aixd et dono
la Fitxa de correccid de la llibreta, perqué la posis al principi de tot i jo t'aniré
qualificant aqui. aquesta marnera podris veure com vas, alld que fas bé i alld que fas
malament, per tal que ho milloris i ho corregeixis. Com és 1dgic, no I'has de perdre ni
fer malbé.
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* Al llarg del curs, per assegurar-me que vas treballant, que ho tens tot al dia i que
ho fas tot (recorda que a classe sempre t'aniré observant), No et preocupis, sempre
tindré moltes notes teves.

» Al final, ja que, com has vist, forma part de manera important de la nota global. La
puntualitat és fonamental, igual que I'actitud ala elasse, tant en I'esperit de treball
i cooperaci® amb els treballs grupals com en la participaci6 activa a l'aula.

Qualsevol dubte o dificuitat que et vagi sorgint, no dubtis a consuliar-me'ls:

Jjunts els resoldre’m. Treballa forca!

2. Com es valorara?

a. En el conjunt de la programacio

Aixi mateix, els lliurem els Criteris generals d'avaluacic de 'assignatura, on se'ls

indiquen les valoracions de cadascun dels apartats:

Criteris generals d'avaluacié
Les qualificacions seran la suma dels aspectes segiients:
1. Treball individual (8 punts)

a. Llibreta o dossier (4 punts)
= Es valoraran els aspectes formals i el contingut, d'acord amb els apartats indicats
al full de correccié de la llibreta.
* La recuperacid consistira a rectificar ifo ajusiar les coses que estan malament.
b. Prova (2 punts)
c. Treball i actitud a classe (2 punts)
*Esvaloraril'actitud participativa, responsable i de col.laboracid, la predisposicié
vers la realizacio de la feina, la puntualitat, tant a I'entrada a classe com en els
terminis fixats per a l'elaboracid de les tasques, 1a iniciativa, I'aprofitament del
temps, el bon s del material individual i comd, el comportament, V'esperit critic
itolerant, el respecte i la companyonia, l'esforg personal, 'assoliment progressiu
d'autonomia en el treball...
* Recuperacio: modificacié dels aspectes insuficients assenyalats pel professor.
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2. Treball en grup (2 punts)

Observacions

1. Per aprovar la matéria durant les avaluacions i a final de curs s'ha d'assolir un 50%
de la nota total de cada apartat.

2. L'avaluacid continua i la metodologia activa i participativa, que sén la base del
nostre sistema de treball, impliquen necessariament 1'assisténcia a classe. Per tant,
l'alumne que a final de curs tingui un total de 6 hores de no assisténcia a classe sense
justificar adequadament haura de realitzar un treball de recuperacid per presentar al
setembre.

Ens hem adonat que és important que els alumnes comprovin que 1'elaboracié del
dossier té un pes apreciable (4 punts de 10) en el conjunt de la matéria. Es evident
que desmotiva adonar-se que tot el treball diari no serveix realment en la qualificacié
final, on s'assumeix tan sols la nota d'un examen i que, com a molt, aquell s'atilitza
per arrodonir-la o bé, i encara pitjor, només per fer-la baixar (sinoesfaonoes fa
bé).

b. Qué volem aconseguir?

L'escassa valoracioé dels treballs, en moltes ocasions, és deguda a la incertesa, per
part del professor, de saber amb exactitud qui ha fet la feina. Per aixd procurem tenir
una cura especial en el control de tot alld que es fa a la classe, mentre van treballant,
amb el lliurament d'activitats d'un dia per 'altre i, sobretot, amb la presentaci6 del
que s'ha estat realitzant durant 'hora de classe, amb una observacié més o menys
exhaustiva segons l'exercici. Aquesta supervisié quotidiana impelleix l'alumne a
aprofitar el temps a classe i a fora, per tal com s’adona del just valor de 'activitat
diaria i per la propia satisfaccié en poder comprovar les seves innegables millores.
Certament, caldra anivellar les valoracions positives i negatives, ja que l'estimul de
la part reeixida l'ajudard a superar les mancances. Massa freqientment en les
correccions predomina en excés la critica i es menysté, perqué es considera que
17obligacié de 1"alumne és fer la feina ben feta, tot el que és correcte.

Agquest seguiment té l'avantatge d'aportar-nos una gran informacié sobre el procés

d'aprenentatge de cada alumne, ens permet corregir i encarrilar els errors i les
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mancances i ajustar-nos a les necessitats reals de la classe, sempre dins un clima

general de didleg i confianca.

Els objectius i la mecanica del tema es comuniguen als alumnes a través dels
Objectius didactics, les Pautes d'elaboracié de la llibretai els Criteris d'avaluacio,
que ja hem comentat.

Ara bé, malgrat Ia lectura, el comentari i 'exemplificacié —a partir de llibretes
d'alumnes d'anys anteriors—, haurem d'assegurar-nos que tots s‘han fet una
representacié aproximada dels nostres interessos. Amb aquesta finalitat, estem
utilitzant la Fitxa de correccié de la llibreta de la manera segiient:

1. Avaluacié per part del professor: L'alumne col.loca aquest full al dossier. El
professor anotari les seves apreciacions a les diferents caselles i en l'apartat
d'observacions; aixi, els nois sempre saben qué han de corregir o millorar. Per
facilitarla tasca, a la part superior s'hi escriura la data de la correccié i 1iltima pagina
controlada.

2. Autoavaluacié: El mateix alumne enregistra al full el dia que ha fet les
modificacions i, de tant en tant, quan li demanem, la seva avaluacid, enlaqual indica
si ha superat o no, encara, les indicacions del professor. Ambdés contrasten i racnen
els posicionaments. En aquest cas, ens recolzarem en les limitacions per avantatjar-
les, perd també seri necessari un cert sentiment d'orgull davant del seu esforg.
L'ideal s'assolira quan ell mateix es proposi repetir, millorar, ampliar, etc. alld que
entengui que pot fer més bé, o li serveixi com a model de superacid per a les properes
activitats.

3. Coavaluacio: També utilitzem el recurs de les avaluacions entre alumnes, ja que

els dona noves estratégies en observar alio que els altres fan millor o diferent d'ells,

i aprenen a matisar i a observar, simulant la nostra feina.

116



Per a l'enregistrament de les nombroses dades obtingudes hem elaborat dos models
de fitxes per a cada alumne. Ens serveixen per arxivar tota la documentacid amb els
mateixos apartats i impressions que hem anat establint préviament: treball indivual:
presentacié (que equival a aspectes procedimentals), continguts (conceptuals),
treball en grupi actitud. La diferéncia entre les dues consisteix en el fet que la segona
permet detallar més, per tal com hi ha més espai per a la redaccio.

Amb l'exposicié anterior hem volgut mostrar un sistema d'avaluacié formativa,
avalat per 'experimentacié durant uns guants anys a l'aula, amb alumnes de segon
curs d'FP. L'objectiu és que sigui una aportacié sobre un aspecte de la nostra tasca
quotidiana que, moltes vegades, per la seva complexitat i I'esforg que comporta, no
es fa de manera prou detallada ni rep l'atencié que hauria de tenir atesa la seva
importancia intriseca. Simés no, pot ser un punt de partida per alareflexiéiel debat.

Notes

| El nostre grup, des de l'any 1986, formaun equip de treball de 'ICE amb professors de 1TPFP
Comite de Rius i professors de 1'Area de Didactica i Organitzacié Escolar de la Universitat
Rovira i Virgili de Tarragona: R. Alvarez, F. Barceld, N. Montardit, E. Zubiriz, B. Jiménez,
V. Ferreres, Ch. Barrios, M. Vives.

* Per mitja del treball conjunt portat a terme amb el departament de la Universitat Rovira i
Virgili de Tarragona esmentat a la nota anterior.

3 Detallat en els Objectins didactics del curs lliurats, logicament, als alumnes.
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DADES PERSONALS: Curs { Especialitat:

Alumnera: Edat:
Adrega: Teléfon:
Nom i professio dels pares.
Assignatures pendents: FOTO
ALTRES:
ASSISTENCIA A CLASSE:
1]2lal4]s6(7|8]9itubelialidhslielirlsefislenfot boleteaTed celenefee]ad i OBSERVACIONS
S
1]
N
1D
o
M
A
M
PROVES:
Prova d'avaluacié inicial:
1a RECUPER, 2a RECUPER, 3a | RECUPER, 43 RECUPER,
Data: Data: Data: Data; Data: Data: Data: Data;
Quiaiificacio| Quallficaeld | [ Qualificacio | Qualificacla | | Qualificacié | Qualificacd | | Qualificaclo | Qualificacld
CONTROLS A CLASSE;
Data: Data: Data: Data: Datar Data: Data:
VALORACIO
Data: Data: Data; Data: Datz: Data: Data:
VALORACIO
ACTITUDS:
Data; Data Data: Data:
Puntualitat

Treballs a classe

Responsabilitat

Participacid

Compartament

Esforg personal

Tolerancia

Autonomia

Iniciativa

Collaboracic

Esperit critic

Recerca de materials
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DOSSIER
INDIVIDUAL IMPRESSIONS GENERALS NOTA globat |
Data
Pagina

by
Esborrany a5 [ ENLLESTIT: $I NO

Data
Pagina

si
Esborrany no [ TENLLESTIT: SI NO
Data

Pagina

]
no [ EMLLESTIT: SI ND

Esborrany

Data
Pagina

Esborrany ] [ ENLLESTIT: $I NO
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Pagina
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Pagina

si
Esborrany o [ ENLLESTIT: 51 NO

5 PRESENTACKY: 1. numeracié | ordenacld dels folis, 2. natedat, 3. cod) i estructuracit dals diferents apartats, 4. documnents

engarvits, 6. etaboracié de grifics, dibuixes | esquemes, §. calligmiia, 7. ortografia, 8. distribucid de respal del foll, 9. disseny de la
portada | de la resta, 1. retokcis, 1+. liuramant en ols terminis foats.

CONTINGUT: a. (ndex, b.! lari general { e, <, exp de les idees, d. recerca de materials complementarls,

e. respostes adients a les qusstions piantejades, f. iniciatives personals que millarin el resultat, g. adequacié de3 material grafic al
text, h. ia en els i

TREBALLS:

INDIVIDUALS: Mateixos vakes Gue en el cas del dossier | I'ajustament a festructura seglient portada, (ndex, guis,
d lusio, opinid personal,

£N GRUP: A més es valorard la participacié i la col-laberaci6.

IMPRESSIONS GENERALS QUALIFICA.
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Titol:
Components del grup:
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Components del grup:
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L'avaluacié de I'area

Caty Gonzalez Torrijos

Les bases del sistema avaluatori

Aquesta proposta avaluadora esti dirigida, especialment, als alumnes que tenen
una certa dificultat per a l'estudi, és a dir, als que els costa estudiar, sigui per una
mala base, prévia al nivell en qué es troben, sigui perqué encara no tenen un bon
métode d'estudi. En aguest sentit, doncs, abarca la majoria dels nostres alumnes.

Lapropostadefensaun métode avaluatori basaten uns criteris que valorin especialment
I'esfor¢ personal de 1'alomne com a mitja d'estimular 1'hibit d'estudi. Aquest
seria un dels signes identificadors de la proposta: motivar per a l'aprenentatge diari
i constant. L'estimul a l'estudi, doncs, és un objectin prioritari que vol potenciar per
aquest sistema avaluador, la finalitat del qual no seria, per tant, inicament valorativa,
sind també, simultaniament, formativa.

Com que es tracta d'un sistema basat en el criteri que l'esforg i l'interés per la feina,
en definitiva l'actitud de bona disposicié davant el treball, sén el fonament, a la
llarga, de l'aprenentatge eficag, es potencia, premiant-lo, aquest espérit de superaci6;
T'estimul passa per apreciar el grau d'esforg que realitza l'estudiant, si escau, tant o
més que ¢l nivell de coneixements conceptuals adquirit. Correspon donar, doncs,
una valoracié especial a la constatacié del treball realitzat (que &s el resultat de
l'esforg que l'alumme fa), independentment del nivell de contingut aconseguit,
sobrevalorant, en relacié al sistema avaluatori tradicional, el fet que I'alumne hagi
efectuat el treball proposat i l'actitud activa demostrada vers les actitivitats
d'aprenentatge.

Per tant, els criteris que s'utilitzen per dur a terme l'activitat avaluatoria parteixen
d'un procés d'avaluacié continuat, en el sentit que I'alumne ha de tenir
I'oportunitat i el dret de poder demostrar sempre gque vulgui el que sap (i que
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se'l valori}). Al mateix temps, el professor també té el dret de demanar a
I'estudiant que li demostri el que ha aprés sempre que ho consideri convenient
(i també d avaluar-ho).

D'acord amb aquests criteris, la proposta esta plantejada de manera que el percentatge
de puntuacié destinat a valorar l'actitud davant el treball, sigui personal o en
col.laboracid, val un 40% de la qualificacié final. El nivell de coneixements
conceptuals i procedimentals demostrat per 1'alumne constitueix el 60% restant. En
definitiva, es considera que s’ha d'estimular i desenvolupar les capacitats
generals dels alumnes, les intel lectuals, perd també i especialment, dirfem, les
d'actituds. Unicament potenciant 'esfor¢ personal es poden arribar a assumir, a
llarg termini, els objectius generalsiespecifics de qualsevol activitat d'ensenyament.
Per tant, ]a valoracid de les activitats d'aprenentatge es basa en l'aplicacié d'aquests
criteris generals dins 'espérit de 1'avaluacid continua.

Els criteris generals d'avaluacié

Els criteris que s'ntilitzen per a dur terme l'activitat avaluatdria parteixen, com s'ha
dit, d'un procés d'avaluacidé continua que permet fer un seguiment avaluatori
permanent del treball de I'estudiant. I, d'acord amb aquesta continuitat, aquests
criteris es fonamenten en tres aspectes:

La capacitat de trebalt personal

En primer lloc s'avalua la capacitat de treball personal que demostral'estudiant. Ens
referim al compliment de 1a tasca que el professor demana al'alumnat que faci acasa,
o que l'alumne fa a la classe individualment, treball que es considera imprescindible
per a l'aprenentatge programat i el seguiment del qual €s, aix{ mateix, basic.

Al marge dels alumnes que presentaran el treball encomanat a peticié del professor,
la practica del nostre sistema avaluatori estableix que, en cada sessié de classe, els

alumnes que vulguin poden Hiurar voluntiriament els exercicis fets (a classe o acasa
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seva). Entregant-los completsiben presentats sempre tindran bonanota de presentacié
o de compliment de la feina encomanada. Fet que, en resum, comporta que el treball
fet, al marge de laqualitatde coneixements conceptuals i procedimentals aconseguida,
obté una qualificacid positiva en aquest aspecte de les activitats d'avaluacid.

A aquest apartat que valora el grau de compliment i de regularitat en la realitzacié
de les tasques personals encomanades a l'alumne o, com s'ha dit, la capacitat de
treball personal, 1i atribuim un pes del 20% de la qualificacié total.

* Metodologia practica:

« A efectes practics, el professor podré fixar el limit possible de treballs volutaris per
presentar al llarg del trimestre, sempre que no representi una minva en l'estimul a
l'esforg personal que es pretén aconseguir'. Naturalment, es penalitza el cas d'un
treball demanat i no presentat sense cap justificacié. I aixd vol dir que s'anira
descomptant de la puntuaci6 aconseguida cada cop que hi hagi un no presentat. Per
exemple, si en una avaluacié el limit de treballs per presentar és de 10, aixd vol dir
que cada treball correctament presentat val 2 punts; el treball incomplet o inacabat
val 1 punt; i el no presentat descompta el 50% d'un treball presentat anteriorment o
d'un dels treballs que I'alumne presenti proximament.

« Altrament, a fi de no crear entre 1'alumnat la idea que presentar voluntiriament els
exercicis ja és suficient per aconseguir una bona nota, sense tenir massa cura dels
continguts conceptuals i procedimentals, el professor corregira i avaluard els
exercicis que cregui convenients d'entre els presentats voluntariament. Aquests
tiltims tindran, doncs, dues notes: una de presentacié o compliment delafeinail'altra
d'assoliment dels continguts conceptuals i procedimentals, és adir, de coneixements.
En canvi, la resta d'exercicis voluntaris lliurats, perd dels quals no s’ha corregit el

contingut, només tindran nota de presentacid.

» Aquesta possibilitat que comporta que l'alumne, sempre que vulgui, pugui
presentar el treball encomanati, per tant, demostrar que ha fet la feina, té linconvenient
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per al corrector que pot representar un munt d'exercicis per corregir. Encara que ja
he comentat que només corregird, d'entre tots els presentats, els que consideri
convenients, toti aix{ pot comportar massa temps de dedicacid a lafuncié correctora,
en detriment de la preparacid de les classes. Perd aquest problema pot quedar resolt
si elegim una part de I'exercici com a representativa del treball de 1'alumne 1 només
corregim aguesta part®.

* Esta comprovat que els mateixos alumnes porten un seguiment acurat del nombre
de treballs presentats, Ia valoracié dels quals serd coneguda des del comengament
del curs. En aquest sentit, és una gran satisfaccid comprovar, didriament, com et
recorden si poden presentar el treball fet?,

La capacitat de treball en equip

Una altra manera d'estimular en l'alumne 1'espérit de treball consisteix a afavorir la
seva participacid activa en el que es fa a la classe, entenent que les activitats
d'ensenyament/aprenentatge sén un treball d'equip. Dit d'una altra forma, es tracta
de premvar aquesta actitud participativa valorant, preferentment, la intervencié
voluntaria de I'alumne, A aquest apartat que avalua la capacitat de treball en equip,
és a dir, el grau de col.laboracié en les discussions i debats, la consulta de dubtes, la
correccid comuna dels exercicis o altres propostes del professor, 1 1'actitud positiva
vers les activitats fetes a la classe, li pertany un altre 209% de 1a qualificacié total.
D'aquesta manera es fomenta la participacié de 'alumne a classe estimulat pels 20

punts més que pot aconseguir, la qual cosa permet fer una classe més activa i viva.

¢ Metodologia practica:

* El seguiment diari de l'activitat de tots els alumnes a les classes nombroses que
acostumem a tenir és impossible. Avaluar aguesta activitat requereix un sistema
organitzatiu que permeti controlar en cada sessié una part de I'alumnat; aquesta part
seleccionada préviament serd el grup d'alumnes que haurem elegit per diversos
motius’. D'aquesta manera, seguint cada dia de classe 1'actuacié d'un petit grup

126



d'alumnes, es pot aconseguir avaluar facilment aquest apartat al llarg del trimestre.
Convé anotar la valoracié que hem fet del seguiment de I'alumne en un termini
relativament breu de temps. Si no ho fem aixi, es pot oblidar la qualitat de les
intervencions o l'actitud mostrada pel grup avaluat.

* Com hem comentat, es valora la capacitat del treball a classe mitjangant el grau
d'interés i I'actitud o comportament mostrat durant les activitats programades. El
quadre segiient pot servir de pauta valorativa:

intervencions valoracio sobrel0
BXCEPCIONAIS. ..ot -
alguna............... Suficient  {5)

amb frequéncia. Notable (7.5)
ROMBIOSES. ..o T ——— T e N e Excel.lert (10}
Comportament o actitud valoracié sobreto

incorrecte amb freqiiéncia.....D (desinterés/molesta a la resta det grup)........ -

incorrecte ocasionalment...... Clpassitl) ... 1 a45
COMEte. ..o e B (actiu/mostra interés).. 5a7i
molt correcte.........................A {moit activ/mostra gran interés)................ 75a 10

En el quadre anterior no haurem avaluat els coneixements demostrats. Es un quadre
de valoracid d'actituds. Perd, naturalment, al mateix temps que avaluem l'actitud
vers el treball, també haurem pogut avaluar, en determinades intervencions, l grau
de coneixements, tant conceptuals com procedimentals, assolit per un alumne
determinat. La nota que correspon a aquesta valoracid de coneixements no la
integrarem, doncs, enl'apartat de valoracié de actitud de 1'alumne a classe, sind que
la inclourem en l'apartat que es comenta a continuacid. El seguiment d'aquest
determinat alumne haurh tingut, aix{, dues valoracions: una d'actitud i l'altra de

coneixements.
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El nivell de coneixements conceptuals i procedimentals adquirit

Com s'ha dit, de la série d’activitats d'aprenentatge que es troben a les pautes, el
professor triard les que cregui convenients per recollir-les (de la totalitat del grup o
solament d'alguns alumnes), a fi de qualificar-ne el contingut®. A aquest apartat que
valora gl nivell de coneixements conceptuals i procedimentals demostrat en les

proves d'avaluacio i en els exercicis que presenten alguns alumnes, sigui de manera

voluntéaria o obligada, 1i atribuim un pes del 60% de la qualificacié total.

* Algunes consideracions:

* Un altre dels signes identificadors del sistema avaluatori es produeix, doncs, en
aquest apartat, ja que en el nostre sistema no hi ha examens en el sentit tradicional
del terme. Es a dir, quant a la valoracio dels coneixements assolits per l'estudiant, no
hi ha cap treball efectuat per1'alumne que tingui una valoracid superior alade laresta
d'exercicis que efectua, tant si els fa a casa seva com si els fa individualment en
presénciadel professor. O sigui, quel'avaluacid del nivell de coneixements conceptuals
1 procedimentals &s el resultat de fer la nota mitjana entre totes les notes de
coneixements que tenim de 1'alumne. Aquestes notes de coneixements sén les que
s'han anat acumulant dels treballs escrits presentats per 1'alumne® i fets a casa, de les
proves d'avaluacio generalsi de les intervencions que hafetalaclasse, tant si aquests
treballs, insistim, els ha fet sol o en equip, a casa o davant del professor. La psicosi
de l'examen, doncs, sha acabat (tant per part de l'examinat, com per part del

corrector).

Tots els treballs tenen la mateixa importancia: n'hi ha de més dificils (aquells que
I'alumne ha de fer sol, simultAniament a la resta del grup, sense consultar cap

material) 1 de més facils (els que fa a casa, amb la possibilitat de comptar amb I'ajut
d'algi o de Hlibres, apunts, etc.). Perd tots els alumnes han disposat de les mateixes

oportunitats de demostrar el que saben i l'interés que han posat a aprendre-ho.
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* Aixd vol dir, naturalment, que en el seguiment que efectuem dels atumnes d'una
classe hi ha d'haver un nombre minim de notes de coneixements comg a tot el grup,
de manera que, en.efecte, tots hagin disposat del mateix nombre minim d'oportunitats
per demostrar el que saben (i el que no saben).

* He comprovat que una altra manera d'estimular 'habit d'estudi és efectuar proves
parcials de la matéria donada amb certa freqiiéncia; de forma que els estudiants
saben que, aproximadament cada tres setmanes (com a maxim), hauran de demostrar
els tltims coneixements adquirits’. Tot aixd els indueix a preparar diariament la
classe, que és un dels objectivs fonamentals del sistema.

« Que valgui el mateix un exercici fet a casa que un exercici que I'alumne ha fet sol
davant el professor (el famés examen) potser és una part del sistema que, en principi,
costa d'acceptar tant pels professors com pels mateixos alumnes. Ho comprenc,
perqué jo m'he trobaten ocasions exercicis copiats literalment d'un alumne a un altre,
o casos de treballs fets a casa que 1'alumne ha presentat perd que no ha fet ell sind
algdi altre molt més entds en la matéria (com es pot comprovar comparant
sistematicament aquests treballs amb els que fa 'alumne a l'institut). Si sén casos
molt escandalosos, penso que és facil de detectar-los i posar-hi remei parlant amb
l'alumne i, si cal, amb els pares. Si es tracta de col.laboracions esporadiques, petits
ajuts o cdpies parcials, penso que, d'alguna manera, no t€ gaire rellevancia un o dos
treballs fets amb ajut addicional davant les vuit o deu notes restants. En tltima
instancia, arriba un moment en qué tots sabem perfectament el que déna de si un
alumne, i es pot desanimar el copiador preguntant-li sistematicament a classe sobre
el treball copiat®.

« Perqus, en efecte, un dels avantatges d'aquest métode avaluador €s que el nombre
de notes per alumne, tant de coneixements com d'actituds, és molt elevat en
comparacid al que acostuma a ser general’. Obviament, en fer la mitjana, cadascuna
de les notes no té una relievancia fonamental, en el sentit que no és gaire determinant
en la nota final. A la meva manera de veure, aixd ens afavoreix a nosaltres, els
ensenyants, perqué es pot corregir molt relaxadament, sabent que no és una nota

determinant, i no cal anar filant primi tornant dos o tres cops sobre I'exercici corregit.
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Perd també afavoreix l'aprenent perqué sap que, si un dia no ha estat afortunat, pot
recuperar el nivell els dies successius, presentant treballs o intervenint a classe. La
mala nota que ha tret pot compensar-se per poc que s'hi posi interes.

Els resultats

Al llarg d'aquests darrers cinc anys, en qué he estat experimentant el sistema
avaluatori comentat, he pogut establir algunes conclusions generals que explicitaré
a continuacid. El punt de referéncia ha estat sempre en relaci6 als resultats obtinguts
pels meus alumnes abans d'aplicar el nou métode’ i sense cap altra variacié
substancial quant al programa. Quant a la metodologia emprada, és clar que hi ha
hagut modificacions, perd no crec que hagin influit determinantment en relacié amb
la motivacié i el reforcament de I'hiibit d'estudi diari.

* Una primera constataci6 és que ha disminuit el nombre de suspesos.

El percentatge concret d'alumnes que suspenen la meva assignatura no crec que
tingui rellevancia, perd he pogut observar que han aprovat alumnes que, si es valorés
exclusivament el nivell dels coneixements que han demostrat, haurien suspés. Aixd
haestat aixi en la majoria dels casos que corresponen a alumnes que els costa estudiar
ique, en les proves o exercicis de coneixements, tenen un rendiment fluix (al voltant
de 3,5-4), perd la capacitat de treball dels quals s bona. A aquest tipus d'alumnes,
amb interds perd amb certes dificultats, el métode avaluador els és clarament
favorable.

Respecte als alumnes que no s6n treballadors i només estan acostumats a parar orella
alaclasse i a estudiar tres dies abans de l'examen i aprovar-lo, el métode avaluador
els ha estat desfavorable.

Quant als alumnes brillants, pocs en general, sén els que han presentat resultats més

variables: tots continuen treient notes acceptables, (al voltant del bé o notable), perd
els hainfluit molt el grau de dedicaci en relacié amb la meva assignatura (presentant
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més o menys treballs). Aix{, en relacié amb aquests alumnes, encara que les notes
de coneixements acostumen a ser bones, com que representen 60% de lanota global,
si el gran de treball personal no ha estat gaire actiu no han pogut millorar el nivell
qualificatiu, cosa que si que han aconseguit els que, a més d'estar ben preparats o
molt capacitats, han treballat forca 1'assignatura.

« Estimulats per 1a nota, treballen més F'assignatura.

Tots comenten que ha estat una de les assignatures que els ha exigit més temps de
dedicacié. Encara que sempre hi ha un grup d'estudiants que no fan els treballs
encomanats, la majoria els presenta. La correccié d'alguns d'aquests exercicis
demostra, aixd no obstant, que alguns alumnes els han fet rapidament i sense
profunditat.

« Pel fet de treballar més I'assignatura, en general, arriben a tenir més coneixements

conceptuals i procedimentals.

Finsitotels que fan els exercicis d'una manera superficial o copiantrespostes, a base
de fer cada dia treballs!' acostumen a tenir un minim de coneixements (perd,
evidentment, no el suficient com per aprovar l'assignatura). Com a resultat de tot
aixd, el nombre de molt insuficients ha minvat.

« Aprenen a valorar el seu treball.

Si més no perqué saben que el professor el valora sempre positivament quan el
presenten fet.

L'opinié dels alumnes
Segons les estadistiques realitzades en aquests anys, el sistema exposat ha estat

acollit molt favorablement per una amplia majoria dels alumnes (entre el 751 ¢l 80%
aproximadament).
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Lesraons que diuen han estat diverses: perqué poden presentar els treballs fets a casa
iaquesta és una nota segura que poden aconseguir ambrelativa facilitat (simplement,
fent els exercicis encomanats); perqué, a més de poder presentar els treballs fets a
casa, si consulten dubtes o intervenen en un determinat moment, poden aconseguir
puntuacié positiva en I'apartat que valora la participacié i l'actitud que tenen a la
classe; i, finalment, una altra raé adduida és que el dia de la prova d'avaluacié global
saben que 1a nota tindra el mateix valor que la de qualsevol dels exercicis fets a casa
corregits, i aixd els déna molta tranquil litat. Perd el principal avantatge enfront del
sistema tradicional radica, fonamentalment, en el fet que no depén tot dels eximens
i dels nervis que aquests comporten. També acostumen a dir que tenen més
possibilitats d'aprovar els alumnes que tenen dificuliats,

De totes formes, el sistema, en els anys que s'ha experimentat, també ha tingut, com
és natural, els seus detractors: el percentatge d'acceptacié és major en els nivells
inferiors. Es entre els alumnes de COU que l'acceptacit ha estat menor (un 55%).
Molts d'aquests opinen que a la prova de Selectivitat només comptari el nivell de
coneixements demostrat i, que per tant, aquest sistema no es correspon al que, de
veritat, els permetra 'accés a 1a universitat. Els alumnes de tercer de BUP que han
rebutjat el métode (un 30%) han comentat sobretot que el principal inconvenient
radica en el fet que els ocupa massa temps la preparacié de Fassignatura'?,

En general, el tipus d'alumne que s*hi mostra més en desacord, independentment del
nivell en que es troba, acostuma a ser aquell que no estd acostumat a treballar
diariament i, per tant, és més partidari del sistema d'eximens.

Conclusions

Potser el sistema, simplement, ratifica el que alguns ensenyants sempre han
defensat: l'alumne treballador, que s'esfor¢a perd que li costa l'estudi, mereix
aprovar. El que passa és que moltes vegades es ddna aquest aprovat amb una certa
sensacid de ser poc objectiu perque, de fet, amb un grup nombrés d'alumnes a la
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classe és certament molt dificil saber amb exactitud el grau d'esforg que han fet tots
els nostres alumnes (especialment aquells que passen desapercebuts).

Tanmateix, la metodologia que proposo ens relleva d'aquesta responsabilitat i
subjectivitat: 1a nota de capacitat de treball que 'alumne demostra permet avalvar
perfectament el grau d'interés o d'esforg que I'alumne fa.

Hi ha, en canvi, altres professors que, per por de ser injustos, es remeten breument
als resultats; especialment, els que pensen que el que realment importa no és la
voluntat o I'intergs que hom hi pugui posar, sind el nivell de coneixements adquirits.
En aquest sentit, si bé és cert que amb el metode avaluatori que proposo poden
aprovar alguns alumnes amb un nivell de coneixements insuficient (amb una nota
mitjana al voltant del 4), també és cert que, al llarg del curs, el nivell de coneixements
dels alumnes voluntariosos i constants millora en general. 1 jo penso que el
manteniment d'aquesta constincia es troba en gran part potenciat i estimulat per la
valoracié d'actituds, que s una de les bases del sistema avaluatori.

En definitiva, crec que el métode presentat ens permet a nosaltres, els professors,
jutjar el treball de 1'alumne amb més objectivitat i, a la majoria dels nostres alumnes,
aprendre més i treure notes més bones,

Notes

! En l'exemple gue podeu trobar a 'annex, el nombre maxim de treballs per presentar en el
periode avaluat (segona avaluaci6) és de deu.

2Quan es fa ala classe la correccié piblica de Yexercici es comenta quines qiiestions han estat
seleccionades per a la funcié avaluadora.

* Aixd em porta a rememorar anys enrera, quan passava exactament el contrari; o sigui, ja
sabeu, alld de preguntar "quants hen fet 'exercici?", o "anem a veure qui 'ha de presentar..."

i, immediatament i stibitament, comprovar com un munt de caps sembla que han perdut alguna
cosa per terra o dissimulen desviant la mirada mentre els veus suplicar ansiosament: "no m’ho
demanis a mi!".
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4 Tipus de treball, interés a motivar la seva participaci6 perqué creiem que 'exercici que es
comentari o debatra és adient per a un determinat alumne, tenir constancia, simplement, de
com s'ha elaborat la feina, comprovar el grau d'atenci6, comprovar el grau de coneixements
assolit, etc.

* Encara que, potser, només avaluari una part de l'exercici.

® Voluntaris o a peticié de l'ensenyant.

7 Sense que aixd comporti que no es pugui fer al llarg del curs alguna prova de caricter
globatitzador de la matéria.

* De manera que la nota de classe anul.li o compensi la nota del treball presentat.

? En cada avaluaci¢ facilment es pot arribar a deu notes de coneixements per alumne.

'" Quan la nota d'avaluacid era, fonamentalment, la mitjana dels dos o tres examens del
trimesize, ja que les notes de classe o d'algun treball no hi influien gaire 1, més que res, servien
per arrodonir el resultat anterior,

"' A casa o a la classe, fet que comporta moltes repeticions d'un mateix aprenentatge.

2 E] temps de dedicaci6 calculat per fer tot el treball encomanat, per a un alumne de nivell
mitj, és d'una hora, una hora trenta minuts com a maxirn,
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ALUMNE. __

FULL DE SEGUIMENT DE LES AETI¥ITATS D'AVALUACIO

TREBALL PERSONAL m
(fel 3 classe o s casa) | OO Regular

ihguficient] N.P.

*¥¥*coneixements demostrats cas de corregir-se T'exereici prasentat

nivell de Tliurament voluntari
presentacid | A peticid del professor
nivelt de Excellent | Notsble |Suficient|insuficient| M.l
continguts * I J ]
#treball presentat acuradament i complet *¥No Presentat/Mo preparal

PROVES D"AVALUALCI O (d'aval uacid general a tot el grup)
ficient|Insufici

entl M.

Excel.lent | Notable |Su

nivel] de

coneixements

TREBALL EN EQUIP (fet a classe) ©
grau de ** voluntiria
participacio A peticid del professor]
rex rolt activa activa pagsiva desinteresada
sctitud [T [ITTTIOOQTJITRT (001
nivell de ss== |Excellent | Notable [Suficient{insuficient! M.
continguts | | | ]
#=#yglors 1a freqliéncia

* ¢ol.laborant amb el professor o amb altres companys
%% % \'actitud cor respondrd als diferents grausa,BLo D

FXEX asde participacions els continguts de les quals s'han avaluat

YALORACIO GENERAL
Nata miljana [

MOT & GENERAL DE (en n2 o Tletres)
COMEIKEMENTS -

(demuostrats en proves, MOTA NUMERICA DE CONEIXEMENTS
tr-eball personal i en equip}

MOTANUMERICA TREBALL F’ERSDNAf
{20% nota global

{60% nota global / valoracié maxima 60 punts sobre 100)

NOTA D'AVALUACIO

(suma de les tres notes numériques)

L]

waloracid mdxima 20 p.)

NOTA NUMERICA TREBALL EN EQUIP *

{20% nota global
valoracid maxima 20 p.}

= en aquest cas, els coneftements de continguis no s*awaluen
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FULL DE SEGUFMENT DE LES ACTI¥ITATS DE L'AYALUACIO M ALUMNE Javier Garcia.

TREBALL PERSONAL e
(fet a classe o acasay | B0 Regular |Insuficient] N.P.
nhivell de Hivrament voluntari [X|x]x |x] x
presentacid | & peticid det professor| x| xlx x
nivell de Excel.lent | Notable |Suficientiinsuficienti M.[.
continguts L oL s] [ ls] | fefe]
comentari: 1'alumne ha presentat 9 treballs {sebre un maximde 10)i s*hen corragit 5. Les

notes s'indiquen en T'apartat de nivell de continguts Aquestes noles s comptabilitzaren en Ta NOTA
GENERAL DE CONEIXEMENTS {per facilitar 1 computacié a"han despreciat els decimals)

PROVES D"AVALUACI0{d'avatuacit general a tot el grup)

nivell de Excel.ient | Notabie |Suficientlinsuficient| M.l
coneixements || [z | s 4 2| |

TREBALL EN EQUIP (fet a classe)

grau de voluntéria EJEd r el B EY P P P B
participacid A peticits del professorf % |x [*

molt activa activa passiva deginteresada
actitud Bl || [ B[ ([T [T TTTTT T T
nivell de Excel.lent | Notahle |Suficient|insuficient] M.L
continguts | | ] | I 4 | l

comentari: Cadavegada que 1'slumne ha intervingut directament en les activitats de 1a classe
(consuitant dubfes, responent a Tes preguntes del professor/a, etc.}1i cOrrespon una creu en
1'apartat que vatora el nivell participatiu. L'observacid que s'ha sequit determinats dies de
1'activitat reqlifzada per aquest alumne eatd aval uada en 1'apartat d'actitud també amb una crev.
La nota 4 de 1'apartat de continguts correspon a unallarga infervencid d'un dia concret.

YALODRACID GENERAL

NOTA GENERAL DE Nota mitjana | 4,1
CONEIXEMENTS
{demostrats en proves, NOTA NUMERICA DE CONEIXEMENTS

treball personal i en equip) § { 60% nota global / valoracib méxima 60 punts sobre 100) 28
%
NOTANUMERICA TREBALL PERSOMNAL
{20% neta giabal NOTA D'AVALUACIO
valoracid mdsxima 20 p.} {suma de les tres notes numériques)

NOTA NUMERICA TREBALL EN EQUIP *

{20% nota global artici pacié N
valoracid méxima 20 p.) Ecﬁtud%

* en aquest cag, ¢ls coneixements de continguis ne s avaluen

56,11 | SUFICIENT
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Les proves d'idees prévies sobre 1'Islam

Grup "L'Avaluacié a I'Area de Ciencies Socials,

Geografia e Historia™ de I'ICE de la UB

1. Introduccié

Presentemn aqui el resultat del treball d'un grup de professores de Batxillerat que, en
el marc del Programa de Formacié Permanent de Ciéncies Socials de I'ICE de la
Universitat de Barcelona, hem reflexionat durant els cursos 1992-931 1993-94 sobre

el tema de 'avaluacié a la nostra Area.

El nostre grup es proposava omplir un buit important: la manca d'instruments que
permelessin dur a terme amb eficicia les tasques d'avaluacid, entenent aquestes com
el conjunt d'activitats que permeten identificar I'estat dels estudiants en comengar
un procés d'aprenentatge (avaluacié inicial), comprovar el desenvolupament
d'aquest procés per tal d'adaptar l'estratégia docent a les necessitats de l'alumnat
(avaluacié formativa) i, finalment, verificar 1'assoliment dels objectius proposats.

2. Mare tedric

Vam comengar el nostre treball investigant les idees prévies dels alumnes de 14-16
anys sobre un tema historic concret: 1'lslam. En efecte, partfem de la premissa
constructivista que considera que els alumnes presenten nombroses idees prévies
sobre giiestions histdrico-socials, i que, en molts casos formen veritables teories
interpretatives de la realitat. Aquestes idees, fortament arrelades, romanen sovint
implicites i condicionen els nous aprenentatges. Cal per tant activar-les i fer-les
explicites per tal de tenir-les en compte per al disseny de les activitats didactigues.

Per qué vam triar ¢l tema de 1'Islam? Quan vam iniciar el treball, ens va quedar clar
que no podiem preparar instruments al marge dels continguts especifics de la
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disciplina, i que, per tant, haviem de seleccionar un tema. L'Islam ens va semblar
adequat perqué:

- era un contingut de caire conceptual, perd I'estudi del qual incloia la utilitzacié de
procediments (espai, temps) i [a vehiculacié de valors

- era un tema sobre el qual 'alumnat tenia sens dubte idees prévies, ja fés per una
instrucci6 académica prévia, ja f6s per la seva experiéncia personal en contacte amb
la realitat quotidiana

- era un tema de notable rellevancia, tant des d'un punt de vista historic (el paper de
ITslam en el territori peninsular) com actual {conflictes politics en els paisos del
Magreb i en la Mediterrania oriental, creixent immigracié del Nord d'Africa a
Catalunya, etc.)

A partir d'aqui vam elaborar una série de proves que tenien com a objectius:

1) comprovar el nivell de coneixements assolits abans de comengar la seqiiéncia
d'aprenentatge per tal de determinar, d'una banda, el grau d'aprofundiment amb qué
s'hauria de tractar la matéria i, de l'altra, les diferéncies individuals dins la classe;
aquests coneixements incloien no dnicament continguts conceptunals, siné també

procedimentals i actitudinals i de valors.

2) detectar i fer explicitar les representacions socials que es manifesten sobre el
tema de1'Islam; com hem dit abans, si aquestes idees prévies no es fan explicites, els
nous coneixements poden integrar-se en una via parallela de coneixement,
mancada de significat i que no perdurari en la membria del subjecte.

3. Desenvolupament de la recerca

D'entrada ens vam decidir per 'elaboracié de qiiestionaris escrits, malgrat les
limitacions que aquests podien oferir, perqué ens permetien la seva experimentaci6
en diferents centres, aixi com un més facil traspas a la resta del professorat. D'aitra
banda, tenfem clar que aquests instruments havien de ser compatibles amb l'actual
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organitzacié escolar (grup-classe massa nombrés, excessius grups per professor/a,
limitacions de temps del professcrat, etc.).

Durant el curs 1992-93 vam elaborar una bateria de 12 proves de diferents tipus que
van ser experimentades a cinc grups de 15-20 alumnes de 1r de BUP de quatre
Instituts de Barcelona, amb un total aproximat de 90 giiestionaris. A partir del buidat
i valoracié d'aquestes giiestionaris, shan modificatisistematitzatles proves i, durant
el curs actual, n'hem redactat una nova versid, que inclou també unes orientacions
per al professorat, amb instruccions sobre I'objectiu de cada prova i el sistema de
correcci6, unes propostes de graelles de correccid i uns suggeriments sobre la
utilitzacié didactica de les proves. Aix{ mateix, hemn ampliat el ventall de la mostra
d'alumnes sobre els que hem experimentat les proves en triar un grup de cicle
superior d'EGB i un grup d'ESO.

4, Les proves inicials

Hem agrupat les proves segons el seu objectiu i hem elaborat per a cada objectiu un
o més tipus de proves. Aixi, hem establert:

a) proves per detectar les habilitats procedimentals de caire general: comprensié
lectora

prova 1: text per omplir mapa conceptual incomplet

prova 2: text amb errors o contradiceions

prova 3: text i qilestionari sobre el reconeixement d'idees

b) proves per detectar les habilitats procedimentals en Historia: seqiiéncies
temporals, causalitat, espai

prova 4: ordenacié cronologica de fets

prova 5: relacié de fets com a causa i conseqiiéncia

prova 6: exercici de localitzacio espacial

¢) proves per detectar el nivell de coneixements conceptuals
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prova 7: giiestionari de preguntes obertes (produccié de coneixements)
prova 8: text amb buits amb doble/triple resposta possible (reconeixement de
conceptes)

d) proves per detectar les representacions socials i valors
prova 9: preguntes obertes i pregunta d'empatia (correccid per xarxes sistémiques)
prova 10: giiestionari tancat sobre valors
prova 11: selecci6 d'imatges representatives de I'Tslam per tal d'avaluar el graw
d'identificacié dels alumnes amb alguns arquetips relatius a ['Islam
prova 12: seleccié d'imatges per tal d'avaluar amb quines imatges tenen
associat el mén musulma.

Atés que el professorat esti més acostumat a realitzar activitats destinades a
comprovar els objectius continguts en els apartats a) b) i ¢), ens limitarem aqui a
comentar els resultats i la utilitat de les proves referides a P'apartat d), és a dir, a
I'explicitaci6 de les representacions socials sobre el mén musulmé.

5. Les representacions socials de I'alumnat sobre 1'Islam

Les proves utilitzades per fer explicites aquestes representacions sén les que ens han
proporcionat una inforrmacié més valuosa, sobretot aquelies que demanaven l'opinid
de l'alumnat sobre unes imatges. En descriurem breument el seu contingut.

En una d'elles (prova 11) se'ls proposen tres imatges referides' a paisos musulmans
perd que no responen als arquetips vigents: la primera es una fabrica de cotxes a
Oman; la segona, unes dones treballant en un taller de teixits, i la tercera, una platja
de Tunisia. Els alumnes han de contestar, per a cada una d'elles, una de les segiients
opcions:

a) és segur d'un pafs musulma

b) podnia ser-ho, perd no n'estic segur

c¢) de cap manera podria ser-ho
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d) no crec que ho sigui, perd no n'estic segur i han d'argumentar, a més, perqué
han triat cada opcid.

En una altra prova sobre imatges (prova 12) se'ls presenten dos grups de fotografies,
totes elles referents a pafsos musulmans: el primer grup recull imatges de paisatges
(un pagés amb una arada amb unes palmeres al fons, un camp d'cliveres i un desert
de sorra amb palmeres), i el segon, fotografies de dones (africanes treballant la terra,
portant gerres al cap i una dona amb la cara tapada). L'activitat que se'ls demana de
fer és la segilent:

a) escull una imatge de cada grup que per a tu sigui representativa d'un pais

musulma

b) explica perqué has seleccionat cadascuna de les imatges

c) raona perqué has deixat de banda les altres fotos

Les dues altres proves sobre representacions consistien, d'una banda, en demanar-
los 1a seva opinié sobre conceptes que s'utilitzen en parlar del tema de 1'Islam
(musulma, moro, Istam) i, de 1'altra, en decidir si estaven o no d'acord o bé dubtaven
respecte d'unes frases que contenien expressions de valors (per exemple, els
musulmans sén, en general, fanatics i poc tolerants, o bé, als musulmans, en
general, els agrada poc trebalkar).

El buidat que vam fer de les proves de l'any passat, les quals diferien una mica de
les que presentem aqui, donava els segiients resultats:

- Eis conceptes que s'utilitzen en parlar del tema de1'Tslam (arab, musulma, moro...)
no tenen un significat clar per a ells. Un exemple és que molts alumnes creven que
la diferdncia entre un &rab i un musulma és que tenen dues religions diferents. Els
conceptes que tenen més arrelats son els referits als aspectes més familiars i
anecdotics delareligi6 i dela cultura musulmanes: dejuni, prohibicié de menjar carn
de porc, forma de resar, ctc.
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- Quant a l'aspecte extern, identifiquen els musulmans amb persones amb unes
determinades caracteristiques fisiques, basicament relatives al color de la pell
(fosca); perd, en canvi, descarten com a musulmana la pohlacié negra o africana.
Aiximateix, associen sempre els musulmans amb persones amb vestits llargs i amb

dones amb la cara tapada. No concebeixen altres situacions diferents.

- El paper subordinat de la dona en ¢l si de 1a familia i de la societat musulmanes
també €s un concepeid social arrelada, situacié que solen valorar molt negativament
(parlen de "dona esclavitzada®, "oprimida”, "marginada"...y La dona musulmana els
inspira una certa compassié i li atribueixen sentiments de: tristesa, por, timides,
vergonya, etc. Les noies tenen molt clar que la seva vida canviaria radicalment si
fossin musulmanes i expressen sentiments de rebuig davant d'aquesta possibilitat,
a diferéncia dels nois, que no se senten tan implicats pel tema (gairebé un 25% no
contesta). També tenen laidea de que 1a dona musulmana sempre esti reclosa a casa
i sense possibilitat de treballar fora. En relacié a la vida familiar, la majoria diu que
I'home pot tenir més d'una dona i que les families tenen molts fills.

- Referent al medi fisic identifiquen de forma absoluta els paisos musulmans amb
el desert i rebutgen les imatges que no encaixen amb aquest estereotip (diven que

no hi ha camps de conreu ni vegetacio).

- Aixi mateix, identifiquen els paisos musulmans amb pobresa, endarreriment,
"poca civilitzacié". No pensen que es pugni donar en aquests territoris cap situacicé
semblant a 1a que ells veuen com a tipiques de paisos occidentals (grans avingudes,
gratacels, cotxes, platges, turisme)

- En general, veuen la cultura musulmana com a radicalment diferent de Ia seva.

El terme "diferent” és un dels que surt més vegades repetit.

- Solen rebutjar les actituds menyspreatives. Pocs alumnes estan d'acord amb les
afirmacions: "als musulmans no els agrada treballar”, "sén poc de fiar", etc. No
obstant, un 20% aproximadament dels subjectes els considera fanatics i poc
tolerants.
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- En general, les seves afirmacions sén faxatives ino inclouen sentiments de dubte;
les proves que permeten respostes dubitatives ho posen clarament de manifest, la
qual cosa indica l'arrelament de les seves conviccions. D'alira banda, aguestes
actituds poc matisades responen, tant a les peculiarietats dels adolescents, partidaris
del "blanc o negre”, com als efectes d'un model d'ensenyament que prioritza sempre
les respostes o solucions "correctes o incorrectes”, sense deixar massa espai a les

actituds dubitatives en front dels problemes estudiats.

Com a conclusié general, podem dir que els alumnes tenen unes representacions que
coincideixen majoritiriament amb les representacions socials dominants més topiques
i exclouen qualsevol element que escapi a aguests clixés. Per tant, LA
D'HETEROGENEITAT, DIVERSITAT I CONTRASTOS EN EL MON
ISLAMIC ELS ES PRACTICAMENT ALIENA. Es a partir d'aquest tipus
d'idees prévies que es podria comengar un aprenentatge significatiu i constructiu

sobre el mén islamic.

6. Alguns suggeriments sobre la utilitzacié didactica de les proves incials

a) El/la professor/a ha de procurar que quan els/les alumnes facin una activitat de
tipus inicial, aquesta no tingui per a ells cap cardcter sancionador ni amenagador; en
aquest sentit, pot ser fins i tot Gtil, que les proves signin anonimes. Els/les alumnes
temen sovint manifestar les seves idees perqué sospiten que no coincideixen amb les

del professor/a.
b) El/la professor/a ha de procurar transmetre que no pretén detectar els errors o
"faltes" de I'alumnat, siné que es tracta de veure qué pensa el col.lectin de la classe

sobre un tema, concepte, etc., independentment de 1a seva fiabilitat cientifica.

¢) Tot aixd implica que el professorat varii el seu concepte de I'error, com quelcom
negatin; com diven les teories constructivistes l'ensenyament-aprenentatge no es pot
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fer en contra de l'error, sind a partir d'aquest, atés que sovint implica uns determinats

esquemes de coneixement fortament arrelats en el pensament de 1'alumne.

d) El professorat ha de tenir present que una de les utilitats de les proves inicials és
informar el propi alumne, perqué, com hem dit abans a propdsit del caracter
socialment compartit de moltes de les idees prévies, els/les ensenyants que han
practicat durant uns quants anys aquestes proves, coneixen ja quines son les

representacions socials dominants.

€) A classe no s'han de corregir mai les proves inicials, sind que s'ha d'utilitzars com
a motivacid; en efecte, la diversitat d'opinions que sol donar-se a la classe sobre un
tema, és un factor fortament motivador i que genera ja un inici de conflicte
conceptual; a partir d'aqui, els nois/noies poden sentir-se estimulats per abordar un
aprenentatge destinat ja signi a confirmar les seves propies opinions o bé a rectificar-
les i a adoptar les d'alguns companys.

f) Al llarg d'un procés d'aprenentatge, el professorat ha de fomentar que els/les
alumnes revisin les seves idees inicials i reflexionin sobre els seus progressos;
l'explicitacié per escrit d'aquests és una bona formula per consolidar els canvis que

s’hagin pogut realitzar.

£) Els/les professors han de tenir conscigncia que no només pel fet de que un alumne
expliciti un conflicte cognitiu, aquest es resoldra satisfactdriament; moltes vegades,
el/I'alumne no n'és conscient, perd, encara gque en sigui, no sempre es produeix
automiticament un canvi conceptual,

h) Les proves inicials poden constituir també un material til per a l'avaluacio:
meoltes d'aquestes activitats poden ser represes en acabar la unitat didactica per tal
de comprovar la modificacié que hagin pogut experimentar al lfarg de la seqiiéncia
d'aprenentatge els esquemes previs de I'alumnat.
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i) Per tot aixd, no podem oblidar que la modificacié dels esquemes conceptuals €s
un procés extremadament lent i que no sempre s'aconsegueix; moltes vegades
perduren en la persona, malgrat la instruccid, les concepeions prévies a la mateixa,
atds que, en general, els alumnes, igual que els adults, tendeixen a interpretar
situacions noves en el sentit de reforgar les seves concepcions prévies.

7. Continuacio de la recerca

En funcié dels resultats de les proves d'idees prévies ens proposem dissenyar a partir
d'ara una unitat didactica sobre I'Islam amb 'objectiu d'experimentar instruments de
regulacié de I'aprenentatge. L'idea clau que presideix l'elaboraci6 de la unitat és la
de modificar la concepcié prévia de lamajoria dels alumnes de que 1'Islam és un mén
homogeni, sense diversitat ni contrastos. Per tant, un dels objectius de 1a unitat sera
el tractament dels diferents nuclis tematics sempre des de la perspectiva de la
diversitat, d'una banda, entre els diferents paisos musulmans, perd també a l'interior
de cada pafs (home/dona, camp/ciutat, rics/pobres, nomades/sedentaris, etc.)

L'objectiu general del postre treball seria I'alumne/a conegui la histdria i la situaci6
actual dels paisos musulmans com a pas previ per desenvolupar actituds de
tolerincia i de respecte cap a uns models culturals diferents del nostre, perd molt
propers per la seva proximitat geografica i per la progressiva implantacié de
col.lectius musulmans en nostre pafs. Mitjangant aquest aprenetatge, es pretén
trencar amb els estereotips vigents sobre les societats islamiques, estereotips que
tenen els seu origen, d'una banda, en actituds etnocéntriques, perd també en un
profund desconeixement d'aquestes realitats.

(Aquest grup ha estat format al Ilarg d'aquests dos cursos per les

segiients persones: Magda ANDREU, Margarita GARCIA,
Carme GUIMERA, Maria MASIP, Pepa ROMERQ, Merct ROSSELL)
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Un instrument d'avaluacié formadora: les llistes de criteris

Mercé Rossell

0. Introduceié

Lacorrecci6 a partir de les llistes de criteris constitueix un instrument pedagdgic que
s'inscriu en el marc dels corrents educatius que propugnen traspassar a I'alumne la
responsabilitat del seu aprenentatge 1, en definitiva, la capacitat d'autoavaluar-se. En
aquesta linia es troben els partidaris d'introduir estratégies que fomentin la reflexi6
epistemoldgica dels alumnes i que els ajudin a aprendre a aprendre, i també els
defensors de l'avaluacio dita formadora.

El terme formadora ¢s utilitzat per designar aquella avaluacié que afegeix als
objectius de l'avaluacié fornativa (regulacié pedagdgica durant el procés
d'aprenentatge) quatre nous objectius que tenen com a finalitat transferir a 'alumne
la regulacié del seu propi procés d'aprenentatge. Aquests sén:

1) la representaci6 correcta dels objectius

2) 'anticipacié i planificacié prévia de l'accié
3) l'apropiaci6 dels criteris d'avaluacié

4) l'autogestié dels errors

L'avaluaci6 formadora es va definir a partir de les experiéncies realitzades per un
equip de professors i de professores dnstitut, de Marsella, coordinats per G.
NUNZIATI i J.J. BONNIOL, i teoritzades posteriorment en les tesis doctorals
d'amddés autors!,

L'instrument que presentem aqui, la llista de criteris, serviria bisicament als

objectius 3 i4, tot i que pot constituir també un punt de partida per a la representaci6
d'objectius i per a la planificacié de l'accié.
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1. Qué son les Histes de criteris?

Segons G. NUNZIATI, els criteris d'avaluacid sén les normes, sovint implicites, a
les quals ens referim per dir que un alumne ha realitzat amb &xit una tasca. De fet,
cadaensenyantconeix implicitament les seves normes perqué les aplica constantment,
perd la dificultat es presenta quan les ha d'explicitar per a si mateix i per als altres

perqué esdevinguin uns instruments 1tils per a la regulacié pedagdgica.

Ta necessitat d'explicitar els criteris d'avaluacié abans que els alumnes realitzin un
deure comenga ja a ser acceptada per la majoria dels ensenyants. Molts de nosaltres
donem préviament a la classe els barems de puntuacié de cada pregunta, o bé
assenyalemen quins aspectes ens fixarem en el moment de la correccié, perexemple
si prioritzarem la capacitat de memoritzar o bé la capacitat d'estructurar amb
coheréncia uns coneixements. El que presentem aqui no s, per tant, cap novetat en
si mateixa. El que si ho és potser és la idea introduida per 1'avaluacié formadora la
qual, basant-se en les tearies constructivistes sobre l'aprenentatge, afirma que, de la
mateixa forma que els nois i noies construeixen el seu coneixement a partir d'un
procés d'elaboracié intern que té com a condicionants els esquemes previs de la
persona, aix{ mateix, els criteris d'avaluacié han de ser construits pels alumnes, ates
que 'explicitacié d’aquests per part del professor no és suficient perqué els nois i
noies se’ls apropiin i se'n facin una representacid correcta, és a dir, la representacié
que dels criteris té el professor. Cal, per tant, dissenyar una série d'activitats perqué
els alumnes manipulin els criteris d'avaluaci, de forma que se’ls puguin fer seus.
Una de les claus de I'gxit escolar, diuen, és que l'alumne s'apropii dels criteris del

professor.

0.i1]. VESLIN, en un llibre molt recomanable per als ensenyants, sobre la correccié
d'examens?, desenvolupen amb detall aquest tema i donen abundants exemples, tant
de l'area de Lletres com de la de Ciéncies. Els seguirem, en part, en aguesta

exposicid.
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2. Com es formulen els criteris d'avaluacié?

De fet, els criteris d'avaluacié respondrien a la pregunta de 'alumne: Qué haig de
fer per realitzar una tasca? Perd 'alumne es fa també una alira pregunta: Com sabré
que el que faig estd bé? Aixd ens porta a establir dins dels criteris d'avaluacié dos
elements: els criteris de realitzacié i els criteris d'exit, és a dir, aquelles normes
que indiquen el grau d'acceptabilitat d'un treball.

Com es poden establir els criteris de realitzacid? Si els formula el professor, aquests
criteris respondran segurament als coneguts esquemes o pautes que tots i totes
donem als nostres alumnes per ajudar-los a realitzar una série d'activitats (com
comentar un text historic, com analitzar un paisatge, com confeccionar un mapa,
com descriure un quadre, com interpretar un grific, etc.). S6n de fet unes guies o
orientacions que desglossen les diferents operacions que constitueixen la tasca a
realitzar i 'acompliment de les quals haoria de conduir a 1'8xit del treball. En tant i
en quant fixen les diferents accions d'una tasca, aquestes pautes sén utilitzades
generalment com a instruments per a la planificacié d'un treball. El que es proposa
aqui, seria de definir-les de forma que poguessin servir com a criteris d'avaluacié.

Un altre sistema per explicitar els criteris féra que aquests fossin formulats pels
mateixos alumnes. Perd, com aconseguir-ho? Una férmula bastant eficag és que els
alumnes corregeixen abans de realitzar una tasca, exercicis fets per alumnes d'altres
anys 1 puntunats ¢ no pel professor/a. A partir d'aqui, se'ls pot demanar: quins sén els
criteris que ha utilitzat el professor/a per puntnar aquest examen amb un 3 o
amb un 8? A partir de la discussié dels treballs, es pot establir una llista dels criteris
d'avaluacié de la tasca.

Hi ha autors que proposen com a métode perque els alumnes manipulin els criteris,

l'analisi de textos académics o del manual del curs.

Una altra via que he experimentat és dissenyar preguntes de simulacié pergué els

alumnes discuteixin els criteris. En aquest sentit aniria la segiient activitat, que
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tindria caracter sumatiu després d'haver treballat la unitat "Producci6 i consum

d'aliments":

Suposem que tens aficions literiries i que tha interessat el tema de 1a fam en el mén. Voldries,
per tant, redactar un article per a una revista de divulgaci6 que publica una institucié d'ajuda
al Tercer Mén. Perd t'has assabentat que el director de la revista té uns criteris bastant exigents
per acceptar els treballs que li envien. Discutiu en grup quins poden ser aguests criteris en
relacié amb el tema indicat. A continuacié, redacta l'article i dona'l a corregir als teus
companys abans d'enviar-loalaredaccié delarevista(=professora). Digues quines observacions
dels teus companys than semblat pertinents i a quins criteris es referien. Indica, aix{ mateix,
les observacions que no has tingut en compte i per qué.

1LB. "ALZINA". 2n BUP

0 bé aguesta altra, també dins la mateixa unitat, de caracter formatiu:

Activitat de sintesi: A partir del que has treballat fins ara, redacta un text en el que valoris la
importancia dels condicionants fisics en la utilitzacié de l'espai agricola. Préviament,
discuteix amb el teu grup els criteris que hauria de tenir aquest text. A continuacio, contrasta
el contingut del teu text amb 1a teva resposta a l'activitat inicial i enumera cls elernentos nous
que has introduit.

la qual va donar com a resultat aquesta llista de criteris:
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Llista de criteris

Ho ke fet bé si he estat
capac de:

1) Fresentar el tema

1.1. Descriure les rzgions
agricoles del méon en als seus
aspectes més rallevants

1.2. Fosar—les sn relacid amb
els possibles condicionants
Tigics

4) Utilitzar el concepte de
fertilitat dels adle i de
condicionants elimatics

Z.1.Fosar en relacid les
regions agricoles amb els
tipus de sdls gue les
caracteritzen

2.2. Posar en relacio las
regions agricoles amb els
climes gue les caracteritzen

3) Introduir altres factors
que poden modificar els
tondicicnants fisics

F.1l. Relacionar—-ho amb la
pressid demografica

3.2. Relacionar—ho amb 1a
capacitat econdmica d’un pais
Relacionar—-ho amb
decisions politiques

=
J.3.

4) Utilitrar exemples per
Justificar les argqumentacions

4.1. Citar 21 cas de Vietnam
4.2. Citar 8l cas g’ Israsl
4.5, Citar altres sdiemples

5} Redactar corvrectament la
resposta

S.1l. Observar la correccid
ortografica

9.2. Utilitzar signes de
huntuacis

5.3, Utilitzar uma sintawxi
correcta

D9.4. Estructurar correctament

la resposta

&) Prasentar el text
correctament

A.1. Utilitzar una escriptura
legible
&.2. Deixar marges adequats

7) Fer una autoavaluscid del
treball

7.1l. Segons =21s criteris
7.2. Compromis d aprofondir
alaun dels criteris na
assniits
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Evidentment es pot adduir que possiblement els criteris que formulin els alumnes no
siguin els adequats, perd aixo no ens ha de preocupar massa. Si volem que els criteris
d'avaluacié siguin comuns a tota la classe, aleshores caldra que el professor/a, a
partir dels criteris formulats pels alumnes, els hi doni forma i els completi segons la
seva propia representacid, Perd, en molts casos, si 1a llista de criteris t€ una funcié
de regulacio individual, 'important no serd la perfeccid de l'instrument, sind que
'alumne hagi estat capag de donar-se un criteris d'avaluacid i els hagi pogut aplicar
Jja sigui al sen propi treball o al treball dels companys.

Un aitre exemple de llista de criteris, elaborada amb 'ajuda de 1a professora, per nens
i nenes de Ir d'ESO, seria aquesta que presentem a continuacid. Els nois i noies
havien de fer un treball d'empatia en el qual simulaven formar part d'una expedicié
paleolitica que vatravessar 'Estret de Bering des de Sibéria cap al continent america
fa40.000 anys. Préviament havien analitzat a classe, en petits grups, els treballs del
curs anterior i havien intentat extrenre'n possibles criteris a partir dels quals es va

confeccionar aquesta lista:

CRITERIS Ho he fet bé si he tingut en compte Av.mitua Autoava-
luacid

A |IB I CHA (B |C

1. Informacid
histdrica

. Harc geoprafic

Cotn viwen

. Causes de 1 expedicid
Narracid de 1 expedicid

Hi ha un titol

Hi ha wna introduccié

Les parts estan separades per
paragrafs

L ortografia és correcta
E=td ben puntuat

Les frases sén completes l

2. Redaccié

Hi ha marges

La lletra é&s legible

. Estd net {no hi ha tatxots ni abiis
de tippex)

3.Presentacié

WWW NN NN P
W [ RN By B b G2 B
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4, Altres aspectes positius o negatius de la redaccid
5. Criteris que haig de millorar

A= Ben resolt
B= Resolt a mitges
C= No resolt

(E.M. "JUAN DE LA CIERVA". 1r ESO)

Com es pot observar, en aquest exemple, els alumnes han privilegiat els criteris de
caricter procedimental, cosa normal si tenim en compte que la professora de

Ciéncies Socials els déna també els crédits de Llengua.

Comdiuen O.iJ. VESLIN, no hi ha models de llistes de criteris i un mateix professor
pot haver de treballar amb llistes diferents sobre 1a mateixa activitat segons quin
sigui el grup-classe. Aixi mateix, les llistes de criteris poden incloure o no els criteris
derealitzacié. Aixi, enl'obra abans esmentada, aquests autors ens proposern una série
d'exemples que inclouen criteris de realitzacié, com aguest que reproduim sobre la
confeccid d'un dossier d'historia/geografia que sintetitzi les coneixements sobre un

tema donat:
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Liste de critéres

pour réaliser un dossier

(histoire/géographie)
Objectifs de formation : faire une synthése de connaissances sur un sujet donné
communiquer une somme de renseignements

Les deux types de critéres (analyse et réalisation) sont mélés. Cela correspond & un
certain état de la réflexion des enseignants qui ont établi la liste. Les eritéres d'ana-
lyse prédominent. Peul-étre était-ce intentlonnel, en relation avec des carences
réellement constatées chez les éléves. Ou peut-étre retrouve-t-on el la manifesta-
tlon d'une-erreur fréquente : considérer que si Fanalyse est bien faite, la synthése
va desoil..

Opérations Critéres de réussite

Cerner le {un) sujet - pas de hors sujet
- présence de toutes les idées
importantes

Rassembler - respecter les limites du sujet
} des documents - présence de fiens loglques entre
les documents, et avec le sujet

- fiabflité des documents

Sélectionner

Rechercher le sens des mots difficlles - pas de mots dont on ne connaisse
le sens

Etablir un plan de préscntation - distinction des différents
chapitres
- mise en évidence de la logigue pian
- mise en évidence du niveau d'im-
portance des chapitres

Faire des résumés - exactitude ¢t préciston des
renselgnements

- conclsion de I'expression

- pas d'oublls

Cholsir des docurnents significatifs - respect des limites du sujet

pour llustrer le sujet - liens logiques entre illustrations
et résumés

- apport etfou visuallsatlon des
documents

Présenter une somme de - presence de titres et sous-titres
renseignements - écriture lisible

- mise en page aérée, clatre, agréable
- logique de la présentation.

- nécessité d'un lexique.

Liste proposée par des enselgnants en formation.
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3. La utilitzacié didactica de les llistes de criteris

Atés que aquesta comunicacio es presenta en el marc d'una sessié sobre 1'avaluacio,
presentarem primer de tot la utilitzacié didactica de la llista de criteris com a
instrument d'avaluacid.

3.1. L'avaluacié per part del professorat

Tant si es tracta d'una avaluacié formativa com d'una avaluacié sumativa, la llista
de criteris permet substituir les valoracions globals dels treballs escolars per unes
anotacions ajustades als criteris de realitzacié. Tots tenim l'experiéncia de que si Ia
valoraci6 global d'un examen és considerada positiva per a 1'alumne, aquest no es
prendra la moléstia d'intentar veure els aspectes que no havia totalment reixit ni
tampoc es prendra massa esforg per resoldre’ls. Aix{ mateix, I'alumne que suspén
amb una nota molt baixa, no sabrd tampoc si ha assolit alguna de les coses que se li
demanava i prevaldra en la seva autoimatge la desqualificaci6 general. Perd, fins i
tot, els professors i professores de la nostra drea que dediquen nombroses hores al
treball de correccié i s'esforcen en escriure al marge de les proves escolars
anotacions o observacions, es desesperen sovint en veure que aquestes no han servit
de gran cosa. I aix0 és perqué quan escrivim en els treballs dels alumnes: fluix, mal
expressat, ni idea, bastant bé, podries fer-ho millor o mil altres anotacions, no
estern informant suficientment als seus autors o autores del qué realment han fet bé
© han fet malament i no els donem tampoc mitjans per resoldre-ho.

Les llistes de criteris poden ser doncs utilitzades com a criteris de correccié. Caldra
aleshores escriure al marge dels treballs: criteri 3, reeixit, o bé, utilitzant un codi
prefixat (per exemple, a= accid feta i assolida; b= accié no realitzada; c= accié
realitzada perd no assolida), escriuriem: 1.a, o bé 2.c. A partir d'aqui, si 'alumne
constata que ha acomplert correctament un criteri, aquest li quedard reforcat i
probablement el repetird. D'altra banda, si I'alumne o alumna ha tret una bona nota,
pot observar que algun dels criteris pot tenir deficiéncies i pot esmergar el seu esforg
a treballar concretament el criteri indicat.
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Amb aguest sistema, l'avaluacié formativa pot esdevenir més eficac i personalitzada,
perqué permet detectar, per a cada alumne, els seus problemes. Quant a l'avaluacid
sumativa, possibilita una correccié més objectiva i sobretot obliga al professorat a
explicitar ell mateix els seus propis criteris i a convertir-los en matéria de negociacio.
D'altra banda, en el cas d'alumnes amb greus dificultats, permet al professor
d'establir unes prioritats en l'assoliment dels objectius. Es a dir, a una noia que, per
exemple, sigui incapag d'omplir un mapa mut de geogratia, se li podra exigir per al
treball segiient, que pinti només el que és terra i el que és aigua, deixant, per a
successius exercicis la localitzacié de paisos i d'accidents fisics.

3.2, L'avaluacié niitua i I'autoavaluacié

Tols els partidaris de fomentar en 1'alumnat la capacitat d'observar criticament i de
jutjar les seves propies produccions tenen clar que aquest és un aprenentatge que cal
ensenyar i que unade les seves premisses és que l'alumne sipiga quins sén els criteris
exigits. Per tant, la llista de criteris, sobretot si ha estat consensuada amb la classe,
ésuninstrument moltiitil per dur a terme activitats d'avaluacié mituaid'autoavalnacid.
La llista de criteris de 1'Escola "Juan de la Cierva" n'és un exemple.

Novament aqui ens podem trobar amb la giiestié de si l'alumnat serd capag d'aplicar-
la amb objectivitat i amb eficicia, perd també aquf jo diria que només que el noi o
noia hagi estal capag de ser conscient i d'explicitar que en algun dels criteris tenia
dificultats i que, per tant, havia d'esfor¢ar-se en superar-les, ja es pot considerar la
llista com a valida.

Una altra forma d'utilitzar les listes és demanant als alumnes que diguin, en acabar

una activitat, quins criteris creuen que han resolt bé, i/o quins criteris creuen ells que

haurien de milloraz.
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3.3. La llista de criteris com a eina de comunicacié entre els alumnes i el
professorat i entre els alumnes mateixos

Des d'una perspectiva socio-cultural de l'aprenentatge es defensa que la interaccié
és una de les vies més potents d'aprenentatge en 1'aula. Aquesta interaccié es veu
novament facilitada per la ilista de criteris. Si l'alumne, per exemple, en comencar
una activitat, ha d'explicitar en quin criteri pensa fixar-se de forma prioritaria, el
professor o la professora poden, en el moment de la correccid, anotar si estan 0 no
d'acord amb el compromis que I'alumne ha prés i si I'esforg realitzat ha estat
compensat o no.

Aquest dialeg es presentat per alguns autors com un incipient contracte didactic.
Reprodueixo aqui una fotocopia d'alguns exercicis corregits amb criteris per una
professora d'Historia del'equip de NUNZIATI, de Marsella, Huguette LATREILLE,
la qual demana abans de fer la prova que els alumnes diguin sobre quin criteri
s'havien compromes a treballar. La professoraindicadesprés siesti onod'acord amb
la feina realitzada i aquesta rep uns punts dins la valoracié global del treball.
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Aiximateix, el didleg que s'estableix entre els alumnes que han practicat I'avaluacio
mitua i posteriorment I'autoavaluaci6 té un alt poder formatiu.

3.4. La llista de criteris com a guia per a I'accié

Com hem dit abans, Ies Ilistes de criteris poden ser també utilitzades com a
instruments per orientar la realitzacid del treball, El mateix J. VESLIN, en un treball
seu anterior al llibre comentat, titula els criteris de realitzacié com a "Carta
d'estudis", un instrument que l'avaluacié formadora utilitza per a facilitar la
planificacié de l'accié. Es per aixd que si els criteris sén explicitats, pel professorat
o pels alumnes, amb suficient antelacié poden esdevenir un bona eina d'orientacié
de l'aprenentatge.

Per acabar voldria plantejar alguns problemes que pot comportar la utilitzacié de les
Ilistes de criteris. Corregir amb criteris comporta evidentment un canvi en la forma
d'actuar, que no sempre és ben acceptat pels nois i noies, sempre partidaris de notes
generals que els justifiquin davant de si mateixos i de les seves respectives families
al marge de que hagin aprés o no. Sil'opcié que es prén és la de no puntuar aguest
tipus de treballs perqué es considera que son formatius, sera dificil convencer els
alumnes. Si, al contrari, els treballs tenen una nota, serd també dificil convéncer als
alumnes amb una bona puntuacié gue han de recuperar determinats criteris.

Comees potdeduir del que hem dit fins ara, aquest tipus d'instrument és més facilment
realitzable en tasques de caricter procedimental. No obstant, atés que la separacid
entre procediments i continguts conceptuals em sembla absolutament ficticia,
sempre el treball d'un procediment es realitzard sobre uns continguts disciplinars els
quals podran també ser contemplats en la llista de criteris (vegi“s la llista de criteris
de I'TB ALZINA).

No obstant 1 aix0, si que hem de precisar que un tal instrument només es pot aplicar

a unes tasques que requereixin una certa complexitat, és a dir, que posin en joc
diferents procediments i un nombre suficient de coneixements. Les tipiques preguntes
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test, o de respostes curtes o d'omplir buits no poden evidentment ser tractades
d'aquesta forma. Perd, en canvi, si que ho poden ser totes aquelles que impliquin
descriure, explicar, interpretar, relacionar fets historics o geografics.

I finalment, una observacié. Hem de rebutjar 1'obsessié que tots i totes tenim de
controlar-ho tot. La llista de criteris hauria de permetre, a la llarga, una certa
autonomia de part dels alumnes de la classe, la qual cosa permetria a l'ensenyant
dedicar més temps als nois i noies que presenten més dificultats.

Notes

1 Un bon resum de I'avaluacid formadora es troba a : NUNZIATI, G. (1990), "Pour construire
un dispositif d'évaluation formatrice", Cahiers Pédagogigues, nim. 280, 47-64; i, entre
nosaltres, ha estat difosa per J. JORBAiN. SANMARTI en: "L'avaluacié: una pega clau del
dispositiu pedagogic", Guix, nim. 182, 1992, i "La funcién pedagdgica de la evaluacion”,
Aunla de Innovacién Educativa, ndm. 20, 1993, 20-30.

2 VESLIN, O. i J. (1992). Corriger des copies, Paris: Hachette Education; perd també:
VESLIN, J. (1988). "Quels textes scientifiques espére-t-on voirles £l2ves écrire?, Aster, nim.
6, pp. 91-127, i "De l'enseignant épistémologuc a l'enfant épistémelogue et retour", Aster,
ndm. 12, pp. 155-184.
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Altres experiéncies
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Ciutat i soroll

Anna I, Argilés i Palomo

Jaume Terrades ens deia ja fa uns anys que 'educacié ambiental es caracteritza més
per una manera de fer que per un index temitic (Terrades,1983),

Des d'aguest punt de vista, la pedagogia ambiental se'ns presenta com un eix
transversal clarissim. Si bé el coneixement cientific esdevé una eina que ens permet
saber per apendre a respectar, avui més que mai, aquest coneixement ha de ser
interdisciplinari, sense que lainterdisciplinarietat signifiqui una suma de coneixements
des de les diferents assignatures, si no una complementarietat des de diferents punts
de vista.

Avui en dia la preocupacié pel medi ambient s’ha convertit en quelcom quotidia. Cal
aprofitar aquesta oportunitat per despertar la curiositat de I'alumnat per qué es faci
preguntes sobre la realitat que l'envolta, i desenvolupi un esperit critic, fins i tot,
antagdnic. L'Educacié Ambiental, en iltima instancia, buscara un canvi
d'actituds. S'ha d'intentar formar per tal que el medi ambient pugui ser millorat
(Colom,1989) (1). O, transformat.

La ciutat com a medi

Lis del medi com a centre dinterés, és a dir, de les ciutats o barris on viuen els
alumnes, ens obre moltes possibilitats des de diferents punts de vista:

"... desde la Pedagogia, la educacién ambiental es vista como la conjuncién y
coordinacién de tres fases o etapas, tales como la educacién sobre el medio (en
referencia explicita a los contenidos), educacién a través del medio (incidencia
metodolégica y mediadora) y, educacion a favor del medio (mensaje axioldgico y
teleoldgico).” (Colom, 1989)
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L'estudi del medi més proper, lluny de caure en un localisme conformista, ens ha de
permetre motivar la presa de decisions per part de I'alumnat,sense oblidar un enfoc
global i un esperit universalista. Perd és evident que l'estudi del medi ens permetra
una major sensibilitzacié i una més gran significacié. Pel que fa a la qiiesti6
metodoldgica, les possibilitats que se'ns presenten, sén també més riques, i el que
és més important, possibles!.

1.- Dins del llibre de Sosa. Veure bibliografia.

A principis del segle XIX, el 3% dela poblacié mundial viviaales ciutats; 'any 2025,
ho fara el 60% de la humanitat. Aquest fet mereix especial atencié per la quantitat
de problemes que pot plantejar i que planteja als seus habitants.

L'educacié ambiental ha de fer referéncia a aquest fet. El benestar de moltes persones
dependri, encara que sigui en una petita part, del que ara es faci. El repte que se'ns
presenta als ensenyants no €s petit.

La qualitat de vida de les nostres ciutats, estd en perill. El desenvolupament
econdmic actual, ens ha portat a un angment del consum d'energia que té importants
impactes ambientals a més de provocar uns graus de desigualtat social cada cop més
forts, i les metrépolis en sén un clar exponent. (Ferndndez Duran, 1993)

Les ciutats s'estan desenvolupant amb un marcat carcter potenciador del transport
privat. Aquest fet t€ unes conseqiiéncies nefastes pel medi ambient. Els vehicles
suposen un element importantissim de contaminaci6 ambiental (1)i de deteriorament
estétic, i provoquen un determinat ds de I'espai, cada cop més individualista (tancats
enel nostre cotxe). Generen una mobilitat cada cop mésimmobil (embus circulatori),
1 per solucionar-lo es fan més carreteres, que quedaran plenes al cap de poc temps.

El soroll, és ja avui en dia, un agent contaminat molt agressiu dins les nostres ciutats.
Resulta dificil mantenir una conversa per segons quins carrers, ens obliga a tancar
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les finestres, i ens tanca a nosaltres a casa nostra. On s6n les tertulies al carrer tant
propies de la nosira cultura mediterrinea?

La proposta pedagbgica que ve a continuacid, vol ser un intent per inientar frenar la
destruccié dela "vida" deles nostres ciutats, per desenmascarar el tipus de ciutat que
s'amaga darrera del model de modernitat que se'ns ofereix.

Proposta pedagogica

Laideaparteix de fer un repas dels diferents tipus de ciutats que al llarg de 1a Historia,
han anat surgint, perd examinades des d'un punt de vista actistic. Es tracta d'analitzar
com els diferents tragats urbans sén producte d'una interaccié entre espai i cultura.

Un cop s'armiba als nostres dies, s'analitza la ciutat actual i els seus problemes, fent
especial incidéncia en el soroll com agent que contamina els seus espais tant piiblics
com privats, En aquest apartat s'analitzen els diferents sistemes de transport amb els
avantatges i inconvenients i la forma en qué cada un d'ells determina

2.- La contaminacié ambiental contempla no només la qualitat de 'aire, sind també
el soroll.

L'observacié de la propia ciutat o barri és molt important, perqué ens permet
significar els coneixements que es van introduint, i, al mateix temps, logra una
implicacié dels alumnes que es troben davant 1a necessitat de buscar solucions als
problemes.

El soroll és un agent contaminat que, com cap altre, permet demostrar que les
solucions o actuacions a nivell local, s6n efectives. Es a dir, que no valen excuses

a I'hora emprendre accions.

Al fina! del tema, els alumnes fan una proposta de quina és la ciutat o barri que els
agradaria per viure-hi. La comparaci6 de la ciutat o barri ideal amb la realitat, els
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permet de contrastar les diferéncies. Un cop han fet aquesta feina, es fan propostes
d'actuacié per aconseguir el que es vol.

Com a materials ens resultaran imprescindibles un planols de les diferents ciutats
que ens serviran per a fer l'estudi historic de 1'urbanisme i un planol de la propia

ciutat,

Els mapes sénics o acistics sén també tractacs de forma especial.

Aquesta cartografia tematica permet als alumnes construir les seves eines de treball
a més de crear la necessitat d'apendre i aplicar la técnica necessaria. La confeccié
dels mapes i/o planols, es realitza en grup, i es valoren tant Ies feines manuals com
les intel.lectuals, ja que la nota es posa a tot el grup.

La premsa, constitueix també, una eina imprecindible. El seu us, familiaritza els

alumnes amb aquest mitja de comunicacié i els fa particeps actius a l'avla, per qué

la persona que retalla una noticia la porta a classe i la comenta per a tots.
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El passat més recent

Benjami Benedicto Badias

Molts dels nostres escolars, dins del sistema educatiu actual, abandonen les aules
amb un desconeixement total del passat més proper i sense les eines basiques per
analitzar el mén que els envolta. L'extensié dels programes 1 potser una certa
obsessid historicista per part dels professors ens han portat a abandonar, curs rera
curs, l'estudi de la I Repiblica, de la Guerra Civil, del franquisme i de la transicid
democratica, sent aquesta evidentment, la histdria que més entronca amb la nostra
sitnaci actual. A més, tots hem sentit les queixes dels alumnes perqué mai s'arriba
a veure la historia contemporania. Aixi, s'enién com es poden realitzar programes
televisius en qué una enquesta als estudiants universitaris sobre qui era Franco? oqui
era Tarradellas? dona resultats escandalosos i posa en gitestid la nostra feina com a
professionals de 1'ensenyament de 1a historia.

Com a producte de la reflexid sobre aquests fets els professors Margarita Garcia i
Benjami Benedicto, de I'IB Jaume Balmes, vam optar per trencar amb la marxa
habitual d'impartir el curs d'Histdria d'Espanya de tercer de BUP de la manera
segiient: continnar amb la cronologia ortodoxa aleshores A, estudiant 1a histdria fing
al 1931, i dedicar totes les hores B del curs a una altra historia, la del passat més
recent, la de 1931 fins al mo6n actual. Perd el projecte, posat en practica els tiltims
tres cursos, no es va quedar aqui, sind que es fa aprofitar aquest curs autdnom, amb
una mitjana de 17 alumnes per classe, per dur a terme, tant com fou possible,
investigacions, recerques, experimentacions i altres activitats gens corrents que el
tema ens oferia. D'aquesta manera, a partir d'una programacio en qué quedava clar
que l'objectiu basic era que I'alumnat tingués coneixement de l'evolucié histdrica
espanyola dels iltims seixanta anys, aixd es podia realitzar no només mitjancant
unes classes magistrals i uns exercicis en el libre de text, sind també fent una munié

d'activitats forga diferents, canalitzades a partir dels procediments segiients:
- Identificacié de conceptes a partir de la lectura de textos.
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- Obtencid d'informacié a partir de documentals i pel.licules.

- Elaboracié i interpretacid d'enquestes, entrevistes i qiiestionaris, i amb el recurs de
fonts orals d'informacié.

- Identificacié de relacions de causa-efecte i de causalitat historica en un fet
determinat.

- Utilitzacié de fonts i documents de caricter primari per treure conclusions sobre
un fet o una época.

- Elaboraci6 d'esquemes cronoldgics sobre el periode 193 1-39 i sobre el franquisme.
- Us adequat de la premsa diria com a font d'informacié.

- Obtencié d'informacid a partir de la catalogacié de fotografies de I'época.

- Elaboraci6 de treballs monografics sobre algun tema concret del franquisme.

- Participacié en debats amb la presentacié de conclusions sobre un treball fet o sobre
una argumentacié respecte als fets estudiats.

- Elaboracié d'una sintesi sobre un perfode a partir d'una conferéncia o diverses
xerrades sobre el tema.

- Lectura i interpretacié d'estadistiques 1 grifiques sobre I'evolucié econdmica del

franquisme.

Tots aquests procediments han comportat haver de dedicar les sessions de classe a
la visualitzacié de pellicules (hi ha una filmografia important sobre el tema) i
documentals, 2 1'analisi dels textos escolars del franquisme, a l'assisténcia a
exposicionsi conferéncies, al'estudi dels diaris de 'época franquista, ala preparacié
d'enquestes d’histdria oral i, aixi, fins a un ampli ventall de possibilitats. S'ha de dir
que la majoria no sén cap novetat en ¢l mén de l'ensenyament de la historia. En tot
cas, passem ara a explicar aquelles activitats que, o bé tenen un caracter de certa
innovacié experimentativa, o bé han donat uns resultats d'investigaci6 iaprenentatge

forga positius.
Analisi dels textos escolars del franquisme

A partir d'una petita col.leccié de llibres orientats a l'educaci6 i datats entre 19391
1975, aconseguits ala biblioteca del centre, per donacions personals o per aportacions
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d'alguns pares d'alumnes, l'activitat consisteix a fer una ressenya d'aquestes cbres,
En principi es tractava de llibres d'historia i s'havia de descobrir com s'hi tractaven
els temes préviament impartits a les hores A: 1a prehistdria, Roma, els visigots, els
mulsulmans, la reconquesta, els Reis Catdlics, I'Imperi, la decadéncia, €l segle
XVIIIi la histdria contemporania. El resultat va ser el descobriment d'una historia
manjpulada amb unes pretensions politiques clarament definides. Als trebalis els
alumnes han escrit: "aquest llibre és d'una subjectivitat tant notable com escadalosa,
arribant a extrems com la no mencié d'Azafa, Clarfs, Casanovas o el paper dels
anglesos en fa Guerradel Francés, o dirlafalsetat que Franco organitza l'Alzamiento";
"es parla llarg i extens de la religié cristiana i els seus sants i de la musulmana com
unareligié de salvatges que van tiranitzar mitja Espanya durant 800 anys!"; "aguest
llibre t 1a finalitat de reflectir que la histdria d'Espanya abans de Franco era un
desastre, perd que a partir de la seva pujada al poder tot funciona millor. Es I'ds de
1a histdria per justificar un present."; "abans de comengar la historia d'Espanya
expliquen la histdria biblica com si fossin els precedents de la histdria del mén.
Després trobem: "los romanos nos ensefiaron muchas cosas de cultura,
construcccim,...", com sinosaltres o els espanyols jahaguéssim estat des del primer
dia de la historia aqui".

Vam comprovar que podiem ampliar Ia xarxa d'investigacié a altres matéries
d'aprenentatge, com ara l'economia domestica amb la qual descobrien el paper de la
dona en el franquisme (ja a la portada del Hlibre hi ha dibuixades una casa, una
escombra i una galleda) i arribaven a la conclusié que la situaci6 actual s fruit d'un
llarg passat de marginaci6é de la dona. També s'han analitzat diferents Hibres de
literatura espanyola, en els quals s'ha pogut esbrinar el tractament a la llengua
catalana, gallega o basca (aquesta dltima de vegades s'omet o se'n diu que "atin se
habla en algunos caserios"). Quant a l'assignatura de Geografia, van comprovar
I'existéncia d'una artificial Regi6 de 1'Ebre ("Huesca, Lérida y Zaragoza")i fins i tot
a l'assignatura de Matematiques els problemes recordaven constantment la
importancia de I'Església: "Luisito, al salir de misa, da cinco céntimos a tres pobres,
si tenfa una peseta jcudnto le queda?". La ideologia imperant era present a tot
{'ensenyament.
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Tots aquests tipus d'exercicis han servit als alumnes per posar-los en practica,
aprofundir en els coneixements adquirits i a més de fomentar en ells un esperit critic,
en comptes de la passivitat d'assimilacié de continguts. De fet, han descobert
quelcom que hauria de ser tan obvi com que la histdria sabuda és una historia viva
que es pot contraposar a altres interpretacions donades: a qui sap, no l'enganyen,

Fons d'historia oral

L'activitat consisteix en el fet que cada alumne ha de realitzar dues entrevistes: a un
home iaunadonanascuts abans de 1925, Generalment amb1a famflia en tenien prou.
En una classe anterior shavien debatut guines eren les preguntes més interessants
que podien realitzar, de tal manera que tots els alumnes portaven les quinze mateixes
preguntes per als entrevistats i després podiem tabular els resultats en posar-los en
comi a la classe i podiem fer generalitzacions sobre el que pensa la gent gran del
transcurs d'una histdria que és la seva i de la qual han estat sovint protagonistes. Les
preguntes eren sobre els recors de la dictadura de Primo de Rivera, la Repriblica, la
Guerra Civil, 1a postguerra, la transicié democritica, ¢l nivell de vida quan eren
joves, les possibilitats laborals, I'evolucié de la moral, les relacions nois-noies a la
seva &poca, el temps d'oci, el primer cotxe, el viatge de noces, els idols musicals i
esportius, la dieta dels anys quaranta, el tractament de la llengua catalana, la
consciéncia d'oposicio al franquisme, etc. El resultat d'aquesta recerca, després de
tres anys, és que tenim un fons d'historia oral immens de gent de 1'Eixample, més de
quatre-centes entrevistes'. D'altra banda, els alumnes han pogut entendre millor
aquesta part de la histdria viva i gaudir d'una activitat tan fascinant com descobrir
la historia de Ia familia, sovint arrraconada pel jovent actual, amb una sensibilitat
histdrica escassa fruit del temps present, del qual de vegades s'ha dit que pateix una
amnésia col.lectiva. Aix{, tenim histories de més de vuitanta combatents de la Guerra
en tots dos bandols o d'una besivia que encara recorda com es cremaven les esglésies
a la Setmana Trigica, i hem arribat a conclusions com que el 70% dels entrevistats
no canviaria aquell temps, quan eren joves, per l'actual, o que el 90% afirma

l'existéncia de la persecucid de la llengua catalana al franquisme, etc.
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Anilisi dels diaris de 1'época franquista

L'exercici consisteix a analitzar entre tots els alumnes un diari sencer d'un dia, triat
a l'atzar. La investigacié comporta diferenciar les parts del diari (noticies
internacionals, estatals, catalanes, locals, economia, societat, cultura, esports,
publicitatiespectacles), fer-ne un resum, buscar-hi la possible subjectivitat, comparar-
ho amb l'actualitati debatre-ho a classe. Aixi van descobrir coses tan sorprenents per
ells com que en un diari de només fa vint anys es venien els pisos a Barcelona a una
mitjana de 100.000 pessetes, el diari en costava 4, hi havia 20 fulls de demandes
laborals poc qualificades, hi havia dos canals de TV, un de només tres hores diaries
d'emissi6 i sovint amb documentals, 150 cinemes, —la majoria de reestrena amb
pellicules de 1'oest, de romans o de Tarzan—, s'oferien molts terrenys per a la
construcci6 de segones residéncies alarodalia de Barcelona, perdhi havia problemes
de serveis socials, amb escoles de barracons i hospitals mai acabats a suburbis de
Terrassa, Badalona o Cornelld, o que, amb tot un Barga-Espanyol de futbol, quasi
no hi havia comentaris al diari 1, a més, no eren gaire espectaculars. En resum,
T'activitat no només ha servit perqué s3piguin algunes coses del passat més recent,
siné per fer un trebali de deduccid de les causes que hi ha darrera les noticies, la
ideologia implicita, i perqué prenguin consciéncia de les diferéncies 1 simil lituds
amb la situacié actual.

Exposicié d'objectes det periode franquista

Un any, de cara a la Setmana Cultural que es realitza a 1'abril a 1'Institut, se'ls va
ocdrrer organitzar unaexposicid de tot tipus de materials, ambuna dnica delimitaci6:
havien d'estar datats entre 19391 1975, Es van dedicar a buscar ansiguitats per casa
sevai pel centre. El resultat va ser una mica calaix de sastre perqué es trobaven des
dels Ilibres de text fins a pdsters o pamflets de I'oposicid, passant per quaderns de
deures, examens, brodats, butlletins de notes amb himnes patridtics, discos, roba
esportiva de la Secci6 Femenina, pantalons acampanats, segells, monedes, lhunins
del Segundo Afio de la Victoria, etc. En tot cas, el treball fou engrescador i tot aquelt
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material divers va haver de ser qualificat, de tal manera que el procés d'aprenentatge

histdric romania inherent a l'activitat.

Treballs monografics

Al marge de les activitats realitzades a les classes, durant tres mesos havien
d'investigar un aspecte concret i detallat d'alguna giiestié del passat més recent. La
Tlista d'investigacions realitzades és la segiient:

- L'Institut Balmes durant el franquisme

- El earrer de Pau Claris els dltims cinquanta anys
- Histdria del cinema franquista

- La televisié catalana

- La censura i els mitjans de comunicacid

- L'any que varem néixer

- El creixement barceloni

- La vaga de tramvies

- Histdria del Barca

- Histdria de 'Espanyol

- Historia del Joventut de Badalona

- L'atletisme al franquisme

- L'Estadi Olimpic

- Els emigrants

- Historia del rock espanyol

- L'atemptat de Carrero Blanco

- L'assassinat de Puig Antich

- Els camps de concentracié a 1Espanya de Franco
- L'actitud de I'Església

- Evolucid de la universitat

- Evolucié dels noms dels carrers de Barcelona
- Els inicis del turisme

- E1 600
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- Les motos catalanes

- Els espanyols republicans als camps nazis
- Els maquis catalans
-LaUCD

- E1 23-F

- Assalt al Banc Central

- La induistria téxtil, 1950-1990
- Histdria d'ETA

- L'independentisme catata

- El PSUC a l'oposicié

- Histdria d'ETA

- Josep Tarradellas

Els resultats han estat desiguals, des de complir 'expedient amb bibliografia basica
fins a treballs d'investigacié molt Iloables i amb un intergs notable per descobrir el
passat, que sovint no han quedat satisfets estudiant les fonts secundaries, siné que
han fet una recerca directa, fent entrevistes i enquestes pels carrers, buscant
documents originals i cintes de video ¢ programant conferéncies o xerrades amb
persones implicades en fets histdrics. D'aquesta manera han viscut una passié pel
que ha estat aquest paifs els dltims cinquanta anys i han arribat a entrevistar un
segrestador del Banc Central, rockers o futbolistes histdrics, capellans de ['oposicid,
guerrillers antifranquistes o republicans amb experiéncia en camps d'extermini

nazi’, etc,

Consideracions finals

Més de forma empirica, a posteriori, que amb una teoritzacié aprioristica, la
programaci6 d'aquest passat més recent s'ha anat confeccionant. Es en l'experiéncia
quotidiana on shan anat veient els elements a favor i en contra d'aquest tipus
d’'experimentacions. Cal dir, d'entrada, que per al professor la major gratificacio de
lafeina feixugai gratita realitzada ha estat la resposta de 'alumnat, 1'interés mostrat
per la gran majoria que queda plasmat en l'enorme qualitat i quantitat dels treballs
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realitzats. També és cert que el fet que una feina agradi als estudiants no &s, de cap
manera, rad suficient per haver-la de realitzar. Tampoc no &s una circumstincia
{inica d'aquesta experiéncia la motivaci o l'engrescarnent col.lectiu, perd si que ha
estat un punt de partenga valid de cara a assolir uns resultats finals positius.

S'ha de dir que existeix una histdria propera, viva, que les noves generacions han de
saber i, com a métode, han d'investigar, no només pel fet que s'interessin pel seu
passat més immediat o perqué aixd els servira per entendre el seu present, sind també
per fer desapargixer entre tots aquesta amnésia col.lectiva. 1 aqui els professionals
de l'enserryament tenim una responsabilitat: que se sipiga 1 es divulgui com fou la
transicid, qué va ser el franquisme o qué va passar als camps d'extermini nazis és
d'una transcendéncia vital en el temps present, quan ja hi ha alumnes que declaren
que el 23-F és una marca d'avions*.

Notes

! Cal dir que no és la primera iniciativa d'aquest tipus realitzada a partir d'instituts. Existeix
el precent de I'IB Vila de Gricia que ha estat el promotor de 'Arxiu d'Histdria Oral Mercé
Rodoreda.

? Inspirat en el treball de la professora Josepa BALLBE LLONCH L'any que varem néixer u
V Trobada de Seminaris de Geografia i Historia d' Ensenyament Secundari, ICE, 1992, pag.
188-195.

3 Cal agrair profundament l'ajuda de La Amical de Mathaussen.

* Vegeu El Periédico, diumenge, 27 de febrer de 1994, pag. 15.

175



Dossiers de premsa. El mén actual
Jordi Pérez i Conill

D'una manera rapida, ciéncies socials per a qué?

Enl'ordenament educatin sorgit de la reforma de l'any 70 V'assignatura de Geografia
1 Historia aplicada a BUP i COU i, d'altra banda, V'assignatura de Formacié
Humanistica en el que varepresentar la formacio professional, adquirien un caracter
de socialitzacié dels nostres estudiants en el mén en qué vivien. Cal assenyalar que
mentre la geografia i lahistoria tenen una dimensié en un procés d'ensenyament més
integrador per donar una formacié de cara ala universitat, la Formacié Humanistica,
amb la introduccid d'elements com psicologia, sociologia i art, intenta donar una

visié més amplia del que ha de ser el mén del treball i 1a seva dimensié social.

D'alguna manera se superaven moltes visions, com la culturalista: adquisicid d'uns
coneixements per saber, i se situava als alumnes en el cami d'interpretar milfor el
mén en qué es troben, introduint aspectes de participacid, sobretot a partir de la

transicié democritica.

L'esforg del professorat, que imprimi cardcter a aquests ensenyarments, fou impor-
tant, amb {'enfocament d'elements que avui anomenem procedimentals, com el
comentari de text, els mitjans audiovisuals, la confeccid de treballs, i altres. També
haurem de plantejar-nos tot el treball i les aportacions del coneixement del medi

immediat: aplicacions a estudis i descoberta de l'entorn local i comarcal.

En definitiva, el professorat, portant més lluny la seva tasca, es proposa la superacid
d'esquemes culturalistes i memoristics —el que diem sempre de la llista dels reis
gods—, i es planteja d'una forma seriosa la comprensié més a fons dels mecantsmes
de funcionament de les societats humanes a través del temps i 2 vegades d'una

manera critica.
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Amb l'experimentacié de la Reforma que s'estd implantant, podem observar el
plantejament del concepte de ciéncies socials que es desenvolupa a 'EGB i a
I'ensenyament secundari obligatori en un sentit molt més ampli que el d'una pura
historia general, una histdria nacional o uns conceptes purs i aillats de geografia,
psicologia, art, etc.

D'una banda se'ns proposa un marc més ampli de coneixements: "Los contenidos
formativos mds tradicionales en el 4mbito del conocimiento de la sociedad han sido
los de 1a Historia y la Geografia. Estas dos disciplinas destacan, no sélo por su mayor
antigitedad académica y tradicién educativa, sino también por el hecho de ser las
ciencias que consideran la realidad humana y social desde una perspectiva mds
global e integradora. Con todo, en la formacién de los jovenes hay contenidos
bésicos que esas dos ciencias no pueden cubrir por sf solas de forma satisfactoria,
por lo que esta drea ha de nutrirse de otras disciplinas, como son Sociologia,
Antropologia, Economia, Historia del Arte, Ecologia, etc.”, (Reial Decret 1345/
1991, de 6 de setembre,annex).

D'una altra banda s'accentua d'una manera considerable la importancia i el caracter
dels procediments en les cigéncies socials, seguint la proposta més destacada de la
Reforma: "El proceso de ensefianza ha de estar presidido por la necesidad de
garantizar la funcionalidad delos aprendizajes, asegurando que pueden serutilizados
en las circunstancias reales en que el alumno los necesite. Por aprendizaje funcional
se entiende no sélo la posible aplicacién prictica del conocimiento adquirido, siné
también y sobre todo el hecho de que los contenidos sean necesarios y ttiles para
llevar a cabo otros aprendizajes y para enfrentarse con éxito ala adquisicidn de otros
contenidos”, (Reial Decret 1345/1991, de 6 de setembre, annex). Amb aixd veiem
que es va més lluny en el paper que han de jugar els procediments en i de les ciéncies
socials. Aix{, per exemple, i d'una manera més clara: "Val a dir que és a partir dels
nuclis de procediments on es fonamenten les principals aportacions de I'area ala
formacid professional de base. Alguns dels continguts procedimentals de I'area
constitueixen una part comuna d'indiscutible intergés per a la incorporacié de
l'alumne/a al mén professional. En destaquem els procediments pel que fa a

I'obtencis d'informacié, 1a comunicacis, com també els registres més especifics en
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l'orientacié enl'espai...". Areade ciéncies socials: curriculum-educacié secundiria
obligatoria. Generalitat de Catalunya. Departament &' Ensenyament. Barcelona,
maig de 1993, pag. 40.

També hi ha un altre aspecte que, en el terreny de les ciéncies socials, cobra una
dimensid més Amplia en la linia de destacar unes actituds de participacié social, i de
respecte a les altres opinions amb valors com la solidaritat, la convivéncia en la
pluralitat, ete., i les normes que se'n desprenen.

Com podem observar, la Reforma pot ser un salt qualitatiu en molts aspectes en la
forma de treballar del professor i en el procés d'aprenentatge de la joventut, amb la
utilitzacié creixent de recursos procedimentals: eixos cronoldgics, utilitzacié d'una
briixola en un moment determinat, visionament d'un video de suport o d'unes
diapositives peral'art, etc. També podem dir que hi ha un altre tipus de procediments
gue podem emprar i que poden ser determinants en diverses activitats per a un
aprenentatge futur: comentari de textos, confecci6 de treballs, bibliografies, lectura
de planols, d'un anunci publicitari, d'un edifici, etc; fins i tot els podem considerar
importants per anar adquirint altres coneixements i per a una aplicacié professional,
com hem vist en el Reial Decret al qual hem fet referéncia o en el curriculum del
Departament d'Ensenyament, al qual també ens hem referit.

De tota manera, podem veure com els mateixos procediments que empren les
ciéncies socials i tot el desenvolupament i aplicacié gue van adquirint cada dia sén
molt més importants en una societat en procés de terciaritzacié creixent i accentuada,
com la nostra. Els métodes de les ciéncies socials shan de tenir cada vegada més en
compte, no solament en el procés d'aprenentatge i per al procés d'aprenentatge futur
d'uns coneixements o una aplicacié instrumental en un moment determinat i en una
activitat laboral, siné fambé com a procediments que cal adquirir com si fossin
auténtics fets, conceptes i sistemes conceptuals aplicables directament al mon del
treball: concretar la forma de confegir un giiestionari temitic o0 una enquesta en
funci6 d'una demanda, saber elaborar una cronologia sobre uns fets i 1a seva relacio,
elements per a I'objectivitzacid d'un conflicte, sistemes per analitzar un esquema o
organitzacié d'una empresa o conjuntura, maneres d'obtenir dades i informacié
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sobre un fet i com processar-les per tal d'obtenir un producte i, en general, molts
altres procediments i métodes de les ciéncies socials, aplicables en molts ambits del
moén del treball, fins i tot 1a funcid d'un sindicat.

Emmarcament de I'activitat

Des de fa uns quants anys, en diversos centres ¢s fan EATP, treballs i crédits
variables a l'entorn de la premsa. Aquestes activitats han pivotat, a grans trets, a
Fentorn de dues finalitats: d'una banda, buscant un coneixement més a fons de la
premsa, valorantla seva funcid sociali fent una aproximacicé al llenguatge periodistic;
idel'altra, com un mitja per tal d'obtenir una informacié i il.lustrar un tema d'estudi.

Sense deixar de banda aquestes experiéncies i integrant-les, veiem com, d'entrada,
es pot desenvolupar una auténtica tasca d'aprenentatge de maneres de treballar,
sobretot en equip, a l'auia i forma de 'aula. De la utilitzacié de diversos diaris 1 es pot
passar a I'elaboraci6 de resums, comentaris, analisi de l'estructura de la informacié
i els seus nivells, contrastacié d'informacions sobre un tema, etc. Les experiéncies
sén nombroses i es poden buscar diversos resultats. Perd el que a nosaltres ens
interessa de l'activitat és 1a dimensi6 professional dels dossiers de premsa i ¢l que
comporta de documentalisme: arxivistica i sobretot treball de biblioteca i de
documentaci6 en €l mén de I'empresa, cami cap al mén de la comunicacié i la
informacié, i, fins i tot, que en un moment determinat un auxiliar administratiu tingui
una base sobre el tractament de lainformacid i la documentacid. I aixd cal practicar-
ho.

Després d'aquests aspectes s'han de tenir en compte els temes que serveixen de base
P q P p q
peralarealitzaci6 d'aquest tipus d'activitat. Aquests ens vénen donats perla mateixa

premsa: els fets de cada dia, de l'actualitat.
Ja l'obtencié d'una informacié diaria en un temps determinat porta implicita una

perspectiva temporal i precisa, un tema amb dimensions econdmiques, politiques,
antropoldgiques, espaials, etc. El tema en si pot concretar —o bé nosaltres podem
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concretar— les diverses implicacions de les diferents manifestacions de les ciéncies
socials. Alhora, el tema té la seva perspectiva historica. Evidentment, el tipus
d'implicacions esta en funcié del tema que es tria a Ia classe, amb l'orientacié del
professor o en funcié dels interessos dels alumnes. Es per aquesta rad que fot seguit

ens estimem més exposar alguna experiéncia.

Curs 1991-92 a I'Institut de Batxillerat Pau Casals de Badalona

Elmarc en qué es va desenvolupar l'activitat fou l'assignatura d'Historia de tercer de
batxillerat, en 1'espai de temps que ens oferien les hores B (una hora setmanal).

L'objectiuz que m'havia tragat aquell curs en el desenvolupament de l'assignatura era
basicament donar una visié linial i sintética de 'evoluci6 de la historia d'Espanya des
delaprehistdria fins ara, amb el procés d'integracid dela CEE. Shavien de tenir clars
els fendbmens que, al llarg del temps, han configurat I'actual Estat espanyol, els
processos latents en la seva configuracié i la integracié europea.

Un tema d'actualitat aquella tardor eren les qiiestions debatudes al Parlament de
Catalunya sobre la problematica autondmica, amb les diverses posicions
representades, i un altre tema important era la propera reunié de Maastricht.
Considerava important que els alumnes, al final de curs, tinguessin una visié
d'aquests dos aspectes. Succeia que també aquella tardor hi havia el tema de la
descomposicid dela URSS enmarxa. Laindependgncia de les repiibliques del Baltic
i la formacié de la CEI esdevenien fets de fons que feien pensar si en un moment
d'integracié politica i econdmica de territoris eren normals processos
d'autodeterminacié com els que es manifestaven al nostre continent, atés que se
n'advertien els primers simptomes clars a Tusgoslavia i Txecoslovaquia. El tema
podia oferir elements de discussid i motivacio per fer un treball 1 fins i tot un debat

a fi de curs.

180



Mecanica de treball

Després que els alumnes han comprat el diari els primers dies, els alumnes han de
precisar les noticies de més actualitat. La classe va poder veure, no solament
consultant linterior dels diaris, siné amb una simple analisi de les portades, que
diversos mitjans coincidien en el fet que les noticies més importants, els temes
d'actualitat, eren 'autonomia de Catalunya, Maastricht i la descomposicid de laUnié
Soviética.

Introduccié del decumentalisme

Vaig plantejar qué era el documentalisme i una visié del sistema d'obtencid de la
informaci6 que moltes empreses utilitzen, que consisteix en la confeccié de dossiers
de premsa per servir altres empreses, institucions, organitzacions, etc.

Perioditzacio i activitats

Vaig proposar seguir, durant els dos primers irimestres, el sistema de buidatge de la
informacié dels diaris i la confeccié dun dossier de premsa sobre cls temes
assenyalats, de la manera com ho faria una empresa de documentacié per tal de
garantir una informacié: formacié d'equips de tres a quatre alumnes per a diferents
mitjans de comunicacid, adquisicié de la premsa, seleccidé de tots els articles
referents als temes, organitzacid dels diferents tipus 'articles i configuracié d'una

magqueta del dossier.

D'altra banda, a més de la confeccid del dossier de premsa d'una forma dinigida a
classe, els alumnes havien de buscar, en 'assignatura d'Histdria, els elements que
podien influir en el tema de l'autonomia de Catalunya i, a partir primer d'una
enciclopédia —cercant definicions— i després d'histories generals a la biblioteca de
1'Tnstitut i en una altra del barri, havien de trobar els antecedents historics del present
de 12 CEE i de la Unié Soviética.
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Per tant, les hores B dels dos primers trimestres es dedicaren al seguiment i 2 la
seleccid de la informacid, al seguiment de les activitats a les biblioteques i,
idgicament, a anar donant una informacié instrumental sobre:

- L'estructura formal del dossier: portada, pagines, ordre en cada pagina i titulars; i

sobre l'estructura del contingut: seccions.

- Tipologia dels articles: informatius, comentari, reportatge, article d'opinid, edito-

rial, etc. 1 el seu sentit social.

- Tipus de demandes d'un dossier de premsa i precisié d'una fitxa técnica del dossier
que fEiem.

- Elements d'una maqueta d'un dossier i normes de presentaci6 del dossier, tal com

ho fan les empreses que es dediquen a aquesta activitat.

- Recerca bibliografica: diversos tipus de fitxes, index tematic i d'autors.

- Presentacié de la bibliografia.

- Lectura i comentari dirigits dels diversos tipus d'articles.

- Relacid entre un article purament informatiu 1 un editorial i/o un article d'opini6
i un comentari.

- Realitzacid d'vn informe trimestral sobre el tema, cada equip sobre el mitja amb qué
treballa.

- Contrastacio de la informacio en els diversos mitjans.
El tercer trimestre, a les hores B, s'enfoca la confeccié del treball per equips i

l'estructuracié d'un dossier de diferents mitjans entre tots els equips de la classe.

També es preparard el debat.
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El treball es feia a classe, perqué els alumnes mostraren problemes per reunir-se fora
d'hores lectives i també per tal d'aclarir dubtes i alhora anar fent una orientacid i un
seguiment per obtenir un bon resultat.

Avaluacio

En l'aspecte avaluatiu es tenien en compte les notes dels informes trimestrals
confegits a partir de les informacions que s'anaven acumulant i, el tercer trimestre,
la nota del dossier i la nota del treball. Finalment, es posava una nota individual
segons la participaci6 en el debat. Aquestes puntuacions feien mitjana amb les notes
de les proves que es realitzaven en el transcurs de 1'assignatura a les hores A. Lanota

final provenia de totes les notes que s'havien acumulat al llarg del curs.

Plantejaments fets pels alumnes

FEls alumnes consideren l'activitat d'entrada, encara que posaren alguns inconvenients,
com ara dificultats de trobar-se fora de 'Institut, pels horaris i el domicili de cadascu;
consideraren important la despesa en la compra del diari; en algunes ocasions, algun
membre d'un equip deixava de participar o de comprar el diari el dia que li tocava;
lanota de I'equip a vegades es considerava massa bona per a alguns membres i baixa
per a d'altres. Quant a cercar la perspectiva histdrica, sobretot de la CEE, shavien
trobat amb dificultats per trobar una informaci6 de sintesi.

Valoracié de 1'activitat

El resultat fou apreciable. El dossier presentava les mancances de practica, la
novetat, amb problemes de falta d'alguna informacid, col.locacié d'algun article d'un
altre tema, problemes d'emmarcament dels retalls de diaris, situacié de dates i ordre
en el dossier.

Els informes trimestrals i la part d'actualitat del treball adquirien un caracter una
mica criptic. La perspectiva histdrica dels temes fou un resum d'alguns manuals
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d'historia general i fou dificil la relaci6 entre la situacié actual i la perspectiva
histdrica. Aixd resulta dificultds per als alumnes, de fet, tampoc es podia ser exigent
i, en definitiva, shavia assolit certa profunditat en els treballs, en la documentacié
dels alumnes i en els arguments emprats en el debat.

Curs 1992-93 a I'Institut de Formacié Professional Badalona I de la Pineda

Abans de comengar el curs ens rennirem els membres de I'area d'Humanistica per tal
de planificar cursos i concretar les assignatures. Algun membre de 1'area suggerf la
possibilitat de plantejar una assignaturaen el segon cicle sobre el mén actual. Davant
d'aix0, em vingué a la memdria l'activitat realitzada el curs anterior a I'lnstitut de
Batxillerat Pan Casals.

Ara bé, mentre que ['activitat del curs anterior havia girat a l'entorn d'una assignatura
d'Historia i d'una pregunta concreta de reflexié sobre I'actualitat a partir de la
mateixa assignatura, aqui ens plantejavem el mén actual, d'entrada no sense algunes
dificultats. Davant d'aixd vaig proposar als companys de 1'area d'enfocar l'assignatura
amb un caricter més procedimental i agafar un tema concret de I'actualitat. A més,
havia de fer l'assignatura de tercer i quart per a administratius, i vaig pensar que una
activitat com l'assajada a 'entorn del documentalisme era aportar una experiéncia
d'aprenentatge en la qual els alumnes es podien trobar involucrats en un futur, Havia
de quedar molt clar per als alumnes que aquesta activital tenia una connotacié
professional important.

Primer trimestre

A partir d'una visié de com hi ha fets d'actualitat aparentment llunyans que ens
afecten i decisions que repercuteixen en la nostra vida quotidiana ~dismimucié de
la despesa piiblica acordada a Maastricht, per exemple— vaig plantejar el
documentalisme i l'existéncia d'empreses que es dediquen a recollir informacions de
la premsa i els mitjans audiovisuals per fornir informacié concreta a un public que
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participa en fets, situacions, decisions, etc., de l'actualitat o que es veu afectat per
aquests.

Vaig fer portar el diari, individualment, i es va veure qué és un diarl formalment i
des de I'dptica del contingut: una noticia ala portada i 1a seva repercussié al'interior,
iuna noticia d'actualitat durant uns dies —seguiment—. Es veu que hi ha un tema que
serd d'actualitat: les eleccions als Estats Units.

Seguidament es formen equips, com 'any anterior, i cada equip compra un diari
diferent els dies anteriors a les eleccions i en el transcurs de tota la campanya
electoral.

Eltreball a classe consisteix basicament en 1'activitat de lectura formal i de contingut
de 1a informacié i en la relacié d'aquesta informacid, amb els mateixos criteris de
l'any anterior. Sorgeixen aspectes dela campanyai temes que es poden anar apuntant
de cara a l'informe. Altres activitats sén l'analisi del desplegament del mitji per tal
de cobrir lanoticia: redacci6, agéncies, corresponsals, enviats,...; 'elaboracié d'una
fitxa técnica sobre les caracteristiques del dossier i, finalment, I'slaboracié del
dossier a partir de les normes que ja s’han anat apuntant des de la fitxa técnica.

Segon trimestre

1.'activitat central del segon trimestre és, basicament, la de I'elaboracié de l'informe
sohre les eleccions a la presidéncia dels EUA. En aquesta activitat es recupera el
dossier i el material de les analisis realitzades el primer timestre. Cada equip fa el
seuinformeies presenta la fitxa técnica, el desplegament del mitja, el posicionament
del mitja davant dels resultats electorals i, finalment, un informe de com shan

desenvolupat les eleccions i dels resultats, no gaire extens per tal de forgar la sintesi.
Un altre dels centres d'atenci6 que es desenvolupa en el transcurs del segon trimestre

fou la valoracié del dossier com un valor de canvi, com un producte susceptible de

situar-se en el mercat.
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Aixi, vaig portar per fer una explicacié de com funciona un centre de documentacié
una persona que en dirigeix un i que no n'és propietiria ni accionista. Els objectius
del'explicacid eren: funcionament, paper del periodista, del socidlegi dels especialistes
col.laboradors d'un centre de documentacid, paper de l'auxiliar administratiu i,
tinalment, el mercat, o sigui, a qui proporciona informacié, per qué aquesta
informacié d'un centre de documentacid i, sobretot, qué demana un client a un centre
de documentacid en 1'ambit de 1a premsa escrita. Aquesta activitat s'intenta fer fora
de l'aula, en un altre ambient.

Finalment, amb els alumnes es va valorar el tipus de demanda fet en el dossier de les
eleccions presidencials als EUA i se'n va simular una comercialitzacié: oferiment
del dossier a empreses, organitzacions politiques i institucions de Badalona al preu
decost, evidentment. Aquesta activitat comporta I'elaboraci6 d'unallista de possibles
clients, correspondéncia. .. Hem de dir que el dossier fou adquirit per una organitzacié
politica local, i a més, 1a biblioteca del centre ens el va demanar.

El darrer trimestre

Els darrers mesos del curs els vaig enfocar més aviat a fer un repas de totes les
activitats realitzades en el transcurs del primer i segon trimestre i una sintesi o
valoracié de quins resultats s'havien obtingut. L'elaboracié d'un altre dossier i la
corresponent fitxa técnica, desplegament del mitj3, posicionament del mitja i
informe.

Avaluacié

L'avaluaci6 fou grupal, per equips, i la nota igual per a cada membre de l'equip, tal
i com s'havia especificat a comengament de curs.

La nota del dossier fou el resultat de diversos aspectes: puntualitat en I'entrega del
dossier, nota de la maqueta i de la participacid a classe. Cadascun dels treballs que
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vaig demanar tenia una nota: la fitxa t&cnica, €l desplegament del mitja, el
posicionament del mitja i I'informe. Després es feia la mitjana de totes les notes.

Cal assenyalar que l'assisténcia, la puntualitat i 1a participacié tingueren repercussi
en Ja nota. El tercer trimestre un equip no presenti el treball el dia assenyalat i falta
successivament a classe sense justificacid. Aquest equip suspengué ise li va fer una
recuperaci6 a base d'un giiestionari sobre aspectes desenvolupats en el transcurs del
primer i del segon (rimestre.

Valoracié de I'activitat

Cal assenyalar que els resultats académics, pel que fa al dossier, van ser més o menys
iguals que l'any anterior i, pel que fa als treballs del segon trimestre, acceptables, 1
fins i tot amb algun plantejament econdmic i socioldgic a més de les exposicions del

desenvolupament de 1a campanya i els seus resultats.

Plantejaments fets pels alumnes

En general, trobem comentaris en la mateixa direcci6 que els plantejaments fets 'any

anterior.

Curs 1993-94 a I'Institut de Formacié Professionzl Badalona I, La Pineda

L'esquema i el desenvolupament de l'assignatura aquest curs han tingut la mateixa
direccié del curs 1992-93, 8'ha desenvolupat amb alumnes de quart d'administratiu.
El tema triat, el primer trimestre, ha estat el medi ambient, en un moment en que la
Generalitat impulsa una campanya sobre les depuradores. El seguiment del tema ha
estat d'aproximadament deu dies.

Aquest curs, perd, tot i que hem tornat a portar una persona d'un centre de
documentacié amb els mateixos objectius que el proppassat curs, en lloc de plantejar
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la comercialitzaci6 del dossier i tot el que comporta ens hem estimat més enfocar
altres punts.

Primer, que els diferents equips d'alumnes facin un buidatge de tota la bibliografia
sobre medi ambient de les diverses biblioteques piibliques de Badalona, inclosa la
de I'Institut,

Segon, que cada un dels equips faci un treball més a fons sobre diversos aspectes del
medi ambient relacionats amb les ciéncies socials, a més de l'informe del dossier, la
fitxa t2cnica del dossier, el desplegament del mitja i el posicienament del mitja.

També hem considerat important introduir uns controls individuals per tal d'obtenir
una nota de cada alumne, a més de la nota de l'equip. Aquests controls s'han fet
demanant als alumnes que desenvolupin un aspecte tractat a classe, per exemple
"Demanda d'un dossier de premsa a una empresa de documentacié” i "Desenvolupa
les implicacions que creguis més importants de les ciéncies socials en el medi

ambient”.

Algunes giiestions que cal tenir en compte

Si bé ja hem argumentat les possibilitats d'aquest tipus d'activitats, 'assignatura
sobta els alumnes, acostumats a les classes tipiques.

La majoria de les vegades no I'entenen la dindmica, perqué s'imaginen que la
hnomanistica és un desenvolupament geografic i histdric. Per una altra banda, es
pensen que el que es desenvolupa és molt evident 1 molt facil i no s'adonen de les
dificultats que han d'anar superant, fet que repercuteix en el seu rendiment.

De fet, es prenen la confeccié del dossier d'una manera mecanica i els costa
moltissim el treball que comportal'analist de les noticies, editorials, comentaris i, en
definitiva, el treball de fer l'informe o veure les repercussions socials d'un tema com
les eleccions als EUA o les relacions socials d'un tema com el medi ambient. De fet,
el professor ha d'anar veient fins on pot arribar el nivell dels alumnes, sense pujar
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el llist6, perd intentant sempre de no quedar-se amb una activitat mecanica, fet que
és facil que ocorri.

El treball en equip comporta problemes a l'aula, en 1'aspecte de 'organitzaci6 de
I'espai, perqué facilita l'atomitzacié de grups, un cert moviment a l'aula i el fet que
es promoguin tertdlies sobre el cap de setmana o altres temes fora de I'activitat que
estem realitzant. Haurem d'afegir el fet de la inconstancia, a vegades, en 1a compra
del diari i ¢l fet que alguns alumnes no participen amb igual intensitat que altres dins

d'un grup.

La participacié que requereix 1'assignatura dels alumnes és elevada en el sentitd'una
posicié activa i sobta que aixd no shagi aconseguit abans i com costa de posar en
marxa en tots els aspectes.

Els alumnes sempre es queixen del pressupost que comporta la compra del diati,
perd se'ls ha de fer entendre que no tenen llibre de text i que, al cap ialafi, el cost
del dossier és inferior al d'un llibre. Aixi mateix, cal no perdre de vista que el treball
deretallar les noticies i la confeccié del dossier requereix un material, com ara tisores
ipegade barra, que han de portar a classe. Pel que fa ales fotocopies, pot ser una tasca
facilitada pel centre i coordinada entre consergeria, un alumpe per equip 1 el
professor.

En 'ambit de 1'area de cidncies socials

En l'ambit de Geografia i Histdria, Formacié Humanistica o Ciéncies socials,
l'activitat pot proporcionar bons resultats:

- En I'aspecte procedimental la base de treball és el diari.
- En l'aspecte procedimental i per a l'aprenentatge de l'obtencié d'informaci6, la

classificacié de la informacié i la forma de plantejar 'anatisi de la informacid,
establiria un altre nivell.
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- En l'aspecte procedimental i orientatiu es plasmen activitats que s6n propies d'un
marc ampli de professions, des de tasques que en un moment determinat pot
desenvolupar un administratiu fins al periodisme, passant per biblioteconomia i
documentalisme.

- Pel que fa als coneixements, s'assoleixen d'entrada elements procedimentals com.

els que ja hem vist.

- En el mateix terreny, també haurem de destacar I'obtencié de rudiments sobre la
premsa escrita, tant a nivell formal com de continguts.

- També quant als coneixements haurem de pariar del fet que un tema d'actualitat es
pot analitzar com a fenomen social concretant els diversos aspectes de les ciéncies
socials que hi intervenen, com s'interrelaciona en un moment determinat un aspecte
econdmic amb un altre geografic, per exemple. Podem plantejar també 1a dimensid

historica d'un tema determinat.

- Pel que fa als coneixements no podrem oblidar mai tenir present diversos métodes
com el de les ciéncies socials. Aix{ per exemple en el tema del medi ambient, en
I'elaboracid dels treballs s'ha proposat als alumnes activitats com enquestes i en els

mateixos treballs s'han exposat visions ecoldgiques, econdmiques, ete,

- Quant a actituds, valors i normes, l'activitat t¢ en si una série de connotacions: des
d'unes actituds de disciplina en la compra del diari, el treball en equip i el que aixd
comporta i Ia posicid activa vers l'aprenentatge, fins a uns valors com ara la
participacid en la conirastacié entre les posicions dels diferents mitjans o la

participacié en debats i en la seva preparacid.

En general, aprendre a aprendre i inseriment social.
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Volem afegir lanecessitat que una area com ciéncies socials ha d'establiren el procés
dels seus objectius terminals i si s'accepta la proposta de "Dossiers de premsa. El
mén actnal" de situar el nivell i els objectius concrets de l'assignatura en el
curriculum de I'area i pot aportar al centre un métode com el documentalisme,
aplicable a molts d'altres Ambits de l'ensenyament. En aquest sentit, volem dir que

un métode d'elaboracié de dossiers com el que es proposa pot ser iitil a altres arees,

Nosaltres proposem aquesta activitat, com veurem després, per al nivell de segon
cicle de I'ESO o per a un primer de batxillerat humanistic.

Marc interdisciplinar

Algil podra suggerir que el treball dels alumnes amb 1a premsa té molt a veure amb
'area de lletres (llengiies). També algii pot dir que un tema com ¢l del medi ambient,
per exemple, esta intimament relacionat amb altres assignatures, com ara Ciéncies
Experimentals. T em sembla que aquest algd té rad. Depenent del nivell de
coordinacid i col.laboracié entre irees i departaments, en un moment determinat, els

resultats poden ser més Optims.

Una fitxa de I'assignatnra
- Dossiers de premsa. El mén actual

- Area de cidncies socials, encara que en el sen vessant procedimental € relacid arb

llengua i pot aplicar-se a diversos nivells 1 matéries. Caldra establir objectius.

- El tipus d'assignatura té un enfocament en qué s'accentuen els coneixements
procedimentals del documentalisme, la informacid, 1'analisi de la informaci6 per tal
d'establir un fenomen social, econdmic, politic, cultural, etc. També podem veure
el seu caricter espaial i historic.
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- Els objectius se centren en el fet que els alumnes aprenguin a elaborar un dossier
de premsa sobre un tema o una successié de noticies de la mateixa manera que ho
fa una empresa de documentacié de premsa. Que els alumnes sapiguin treballar una
bibliografia a la biblioteca de 'institut, barri o poble, Que sipiguin elaborar un
informe sobre el tema o els fets no gaire extens, per forgar la sintesi.

- Els continguts els podem plantejar d'una manera sintética:

a) Coneixement formal del mitja de premsa: portada, part superior de la pagina
esquerra, situacid de la publicitat, titulars, subtitulars, etc. Coneixernent del contingut:
seccions, tipologia d'articles, etc. Coneixement social: fonts informativesi financeres

de 1a premsa. Funcié actual de la premsa.

b) Confeccit d'un dossier de premsa, amb el seguiment d'una noticia, durant un
ternps, relacionada amb les ciéncies socials, seguint les pautes d'una empresa de
documentalisme: demanda del dossier, caracteristiques tematiques i maqueta.

c¢) Confeccié d'una bibliografia sobre el tema en giiestié en biblioteques: tipus de
publicacid, ordre temitic i d'autors, fitxes bibliografiques. Com citar 12 bibliografia.

d) Confeccié d'una fitxa técnica d'un dossier, confeccié d'una fitxa sobre el
desplegament del mitja en el seguiment d'una noticia, analisi del posicionament del
mitja si s'ha de destacar i fer un petit informe del tema a qué déna lloc la noticiaiel
seu seguiment.

- Suggeriments i pautes de treball que proposem:

- Sempre la utilitzacié del diari com a material amb el qual treballem.

~ Concretar una noticia es pot fer fent comprar diverses capgaleres diferents,

contrastar-les i veure la portada i les repercussions a l'interior durant alguns dies.

Aix{ podem centrar un tema.

192



- Formacid de grups de tres o quatre alumnes; cada grup ha d’emprar una capgalera
diferent.

- Lectura d'una gaseta purament informativa i d'un editorial: veure les diferéncies
entre un article i l'altre quant a l'exposicié i el contingut.

- Amb el diari al davant, veure com dia rere dia la noticia que estem seguint es tracta
d'una manera o d'una altra segons la capcalera. Per exemple La Vanguardia pot fer
un editorial aguell dia i El Periddico de Catalufia no, o El Pais tractar el tema
solament a l'interior, en la seccié corresponent, i L'Avui tractar-lo en portada.

- Veure els tipus de signatures: redaccid, coresponsal, enviat especial, utilitzaci6 de
noms propis i articles d'opinid.

- Marcar les noticies, retallar-les amb cura, emmarcar-les en Din-A4 o Din-A3 i

reduir-les. Posicid de les dates.
- Deduir una fitxa t&cnica observant quants dies s'ha seguit la noticia, el tipus de
noticia i el tema que genera, els mitjans de premsa emprats, tipus de seleccié de

noticies,... Anar redactant la fitxa a la pissarra.

- Anant alabiblioteca, veure en diverses publicacions tipus de fitxes bibliografiques
i formes de citar bibliografia. Repassar-ho a classe.

Aquests poden ser alguns suggeriments, per raons d'espai, no ens esteneim, perd ens
podem apropar a la dindmica de treball.

Finalment:

Els alumnes haurien de prendre consciéncia que aquesta activitat es pot aplicar a
altres materies.
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També haurien de prendre consciéncia que el dossier de premsa té un valor no
solament a Ia biblioteca del centre, per a futurs treballs sobre les noticies, els fets o
el tema que tracta, sind que pot interessar empreses, institucions 1 altres per tal

d'obtenir informacié seleccionada.
- La ratio alumnes-classe no hauria de ser superior a vint.

-Latemporalitzacié d'aquesta activitat shauria d'adaptar a un trimestre, el temps que
ens ofereix un crédit variable i que, pel que hem vist en el transcurs de tres anys, és
el temps que s'empra. Cadascd podria concretar més els continguts, Podria ser
interessant proposar algunes tasques als alumnes fora de 1'horari escolar.

- Nosaltres podriem situar ¢l nivell a segon cicle de 'ESQ o primer de batxillerat,
encara que es podrien fer nivells d'adaptacié potenciant uns aspectes o altres.

- Avaluaci6:

Individualment, es valoren 'assisténcia i la puntualitat a classe, la participacié enles
activitats del grup i de la classe quan es contrastin posicionaments del mitja o es faci
algun debat si el tema ho fa possible. Es puntuen dues proves individuals en qué es
desenvolupa algun aspecte plantejat a classe: "Fonts informatives i financeres d'un
diari" o "Demanda d'un dossier de premsa (com ens dirigim a una empresa de
documentalisme exposant ell que ens interessa sobre el tema o noticia)".

Quant als grups, es valorara la presentaci6 del dossier al dia, l'ordre i la maqueta en
general. També 1a presentacié dels exercicis adjunts: la forma de presentacid, el
contingut i les citacions bibliografiques.

Espero que en el transcurs d'aquest petit informe ens poguem fer una idea d'una

activitat que empra diversos recursos cue es trebalien a partir de l'estudi d'una
informacié o un tema del mén actual com a fenomen social.
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Materials didactics i metodologia critica per a una historia de
I’art no androcéntrica

Bea Porqueres

Durant el curs 1991-1992 vaig gaudir d’una llicéncia per a estudis, concedida pel
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, amb I’objectiu
d’investigar en el camp de la didactica de la historia de 1 art. Voldria presentar, molt
breument, els objectius i els resultats del treball realitzat durant el periode de
Ilicéncia.

El treball que vaig realitzar i que ara presento té com a titol Materials didactics i
metodologia critica per a una Historia de I’art no androcéntrica.

La recerca que vaig dur a terme durant el curs 1991-92 tenia, fonamentalment , dos
vessants: d’una banda, aprofundir en I’orientacié coeducativa que ha de tenir tota
tasca docent. D’altra banda, com que aquesta orientacié coeducativa s’ha de
concretar en tots i cadascun dels ambits docents, em proposava revisar, des

d’aquesta perspectiva, I’ensenyament de la historia de I’art.

Marc general

Lahistdria de 1 art. -, en general, les disciplines artistiques—ocupa un lloc marginal
dins dels curricula, sitnacié que és completament contradictdria amb 1" intergs social
creixent que desperten les manifestacions artistiques. Al costat de moles altres
repercussions socials, les arts visuals tenen un paper fonamental en la configuracié
dels estereotips de g&nere. Si més no per aquesta rad, I’escola ha de donar pautes de
lectura de les imatges artistiques amb qué nois i noies es troben cada dia.

Per proposar una lectura critica de les representacions visual que s’han fet dels
homes i de les dones en cada societat, cal remetre’s al context en el qual aquestes es

produeixenisha produit. La histdria de 1" art com a disciplina t€, entre altres, aguest
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objecte. Arabé, aquesta disciplina té la seva propia histdria, al llarg de la qual s’han
encunyat els conceptes, categories i métodes que 1"han arribat a configurar tal com
avui és. Molts d’aquest conceptes, categories i métodes d’anélisi sén profundament
esbiaixats, ja que els punts de vista que els orienten pateixen les limitacions
imposades per 1a ideologia dominant en cada &poca. Per posar un exemple concret,
només cal fullejar qualsevol dels manuvals d’histdria de 1’art per adonar-se que sota
aquest titol general es presenta només la produccid artistica d’Occident, com si fos
1'iinjca, i d’aquesta manera s’exclou la produccid artistica d’altres irees culturals.
El biaix etnocéntric és bastament conegut i ha estat molt criticat, encara que no ha
estat superat ni tan sols en el terreny de les intencions.

Altres biaixos condicionen la disciplina histdria de 1’ art. Per exemple, quan es tracta
d’esbrinar quin és I'objecte d’estndi de la disciplina —gilestié clau de qualsevulla
area de coneixement— no hi ha un minim acord. Encara que es respongui de forma
unanime que I’ objecte d’estudi de la histdria de I’art €5 1”obra d’ art, resta per escatir
qué s’entén per obra d’art.

Ara bé, alld que ajuda normalment a distingir 1’ obra d”art de 1a resta de produccions
humanes s6n criteris profundament ahistdrics, que porten, per exemple, a decidir
que la ceramica grega cal estudiar-la com una forma d’art perd la precolombina no,
0 que la pintura és art i el brodat és artesania —i aix{ un llarg etcétera—.

Mentre que la distincié entre ceramica grega -—art— i precolombina —artesania—
respon als criteris etnocénirics abans esmentats, la distincié entre pintura —art— i
brodat —artesania— respon a altres tipus de prejudicis. El brodat ha estat una activitat
creativa practicada per les dones, i aquesta activitat ha estat desvalorada dnicament
iexclusivament per aquestaraéino perla seva manca intrfnseca de qualitat artistica.

La visié del mén i, en el cas que ens ocupa, de la produccid artistica— que només
téenconcepte]’experiénciailesrealitzacions delshomes s’ anomena androcentrisme.
L’ androcentrisme funciona normalment per exclusié i ocultacid: exclou les dones
de les analisis de larealitat i oculta 1a seva participacié en les realitzacions humanes,
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de vegades pels simple i expeditiu métode d’afirmar que en parlar de I'home s’esta
parlant d’homes i de dones.

Normalment, I’androcentrisme va acompanyat de sexisme, que és una actitud en
positiu. Aquesta actitud consisteix a menysprear les activitats de les dones, ja sigui
de forma més o menys suau i velada o en la linia de la més pura misoginia.

Androcentrisme i sexisme soén sovint indestriables. Si tornem a I’exemple d’abans,
veurem que el mecanisme que fa que s’ exclogui un treball creatiu com ara el brodat
de I’estudi de les disciplines artistiques és 1’androcentrisme, perd que aguest esta
reforgat per la idea que allé que fan les dones no té valor.

Androcentrisme i sexisme han anant estructurant, junt amb altres visions esbiaixades
i altres actituds exclusivistes, la disciplina Histbria de I’ Art no d6na compte de la
Histdria de 1’ Art i n”és només una visié parcial.’

Les repercussions que té tot aixé en el camp de la investigacié i del treball
especialitzat de la critica 1 la historiografia de I"art s6n certament importants.”

En el terreny de I’educacié obligatoria 1a Historia de 1’art arriba a I'alumnat viciada
perles mateixes mancances que té en el nivell especialitzat. Més encara, €s ben sabut
que al'hora de divulgar les limitacions s’ aguditzen, jaque preval la visié superficial.
T aixd té molta importancia, perqué 1 educacié obligatoria s’ adrega a tota la poblacié
i és rebuda en edats formatives tant en 1’aspecte académic com en el de la
personalitat. D’ altra banda, I”alumnat escolar té menys possibilitats de contrastar les
informacions que se li ofereixen que 1’alumnat universitari o que les persones amb

una formacié més profunda i de més edat.

D’aquesta manera, quan I”alumnat es troba amb unafont d’informaci6 tan legitimada
com és el manual de 1’assignatura que estd estudiant 1 veu, de forma conscient —
perqué algd li ho remarca o perqué s’ho pregunta per iniciativa propia— o de forma
inconscient, que no han existit ni pintores, ni escultores, ni arquitectes, que les dones
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representades en les reproduccions que omplen les pagines del llibre sén éssers
gairebé sempre secundaris o marginals, o que quan sén protagonistes sén o bé Mares
de Déu —degudament acompanyades de fills—, o bé una munié indiferenciada de
beautats nues en poses passives, si no insinuants, quan I’alumnat s troba davant
d’aquest fet, repeteixo, pot saber —si no ho sap ja— que han estat —sén—els homes els
qui han tingut en la historia un paper protagonista, actiu, rellevant i gratificant, i que
les dones han tingut un paper secundari, passiu, intranscendent i empobridor.

Agquesta éslarealitat amb la qual s'enfronten —ens agradi o no— cada dia, noies i nois,
tant a I"escola com al carrer. Perd, si volem ser fidels a la realitat histdrica, hem
d’afirmar que aixé no ha estat aixi, que homes i dones han construit ensems la
histdria, malgrat que les dones —com altres grups socials— hagin estat subordinades

i que les seves realitzacions hagin estat qualificades de segon ordre.

L’objectiu de ser fidels a la realitat historica que acabo d’enunciar és, de fet, un
objectiu doble: d’una banda, analitzar de forma critica les visions sexistes de la
histdria que valoren de forma jerirquica les aportacions especifiques d’homes i
dones tot siteant, sempre, les de les dones per sota, 1 mai al costat, de les dels homes.

Si la fidelitat historica orienta aquest objectiu doble, no hem d’ oblidar que una altra
exigéncia de primer ordre el justificaiel fad’ aplicacid urgent. Una societat més justa
—que ningli dubta a proclamar necessiria—- només pot contruir-se si el sexe de les
PETSOnes no es veu 1 no es prescriu com una limitacié, siné com un potencial. Les
nostres alumnes tenen el dret a emmirallar-se en aquelles dones del passat la vida i
I'obra de les quals sigui un model positiu i edificant. Tenen dret a saber que la
contribucid de les dones —de totes les dones— ha estat important i insubstituibles. 1
tenen, finalment, el dret i el deure de saber quines limitacions s’han imposat a les
dones, per mitja de quins mecanismes i amb quines finalitats.
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Objectius que es pretenien assolir
Es poden resumir en dos:

- Divulgar I’obra de les artistes del passat.
- Criticar el biaixos androcéntric i sexista que impregnen la disciplina histdria de
I"art.

Ambaquestdoble objectiu vaig elaborar una col.leccié de diapositives, reproduccions
d’obres d'art fetes per dones entre els segles X 1 XX, 1 vaig redactar uns annexos per

orientar la utilitzacié d’aquestes diapositives.

Resultats obtinguts

Els resultats obtinguts els vaig presentar en una Memoria que es pot consultar a la
Biblioteca del Departament i també a I’ICE de la Universitat de Barcelona. A més
deladescripci6 del treball realitzat, la Memoria inclou unabibliografia general forga
intensa.

La Memoria vaacompanyada de quatre annexos que contenen el gruix del treball dut
a terme.

Annex I: Colleccié de diapositives. Conté 48 diapositives, reproduccié de 48
obres de 24 artistes.

Annex 2: Index de la colleccié de diapositives. En aquest fndex figura la
descripcié material de les obres i 1a seva localitzacid. P.e.:

Diapos. niim. 1:

AUTORA: Ende (segle X). Peninsula Ibérica.

TITOL: Adoracié de la serp i de la béstia, f. 176 del Beatus de Girona.
DATA: 975

199



DIMENSIONS: s.d.

SUPORT I TECNICA: Miniatura sobre pergami.

LOCALITZACIO: Tresor de la Catedral de Girona.

LOCALITZACIO EN FONTS BIBLIOGRAFIQUES I/O VISUALS: Postals
editades pel Capitol de 1a Catedral de Girona.

Annex 3: Fitxes de les obres reproduides, segons autores (d’Ende a Bonheur,
diapos. 1 a 24).

Annex 4: Fitxes de les obres reproduides, segons autores (de Morisot a Varo,
diapos. 25 a 48).

Ambdds annexos tenen el mateix tipus de contingui que correspon, per acada autora,
a la fitxa segiient:

L’AUTORA I EL SEU CONTEXT HISTORICO-CULTURAL
BIBLIOGRAFIA
DESCRIPCIO MATERIAL DE CADA OBRA REPRODUIDA

AUTORA:

TITOL:

DATA:
DIMENSIONS:
SUPORT 1 TECNICA:
LOCALITZACIO:

LOCALITZACIO EN FONTS BIBLIOGRAFIQUES I/O VISUALS:
ANALISI DEL SIGNIFICAT DE L’OBRA
TEMA:

DESCRIPCIO:
SIGNIFICAT:
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ANALISI DEL LLENGUATGE VISUAL
LINIA :

SUPERFICIE:

COLOR:

LLUM:

VOLUM:

ESPAI:

COMPOSICIO:

Notes

' La majiiscula i 1a mindscula tenen aquf una funcié diacritica que distingeix entre el conjunt
dels fendmens artistics al llarg del temps (historia de I'art) 1 la disciplina que els estudia
(Historia de 1’art).

2 na analisi acurada d’aquestes repercussions es troba a |"obra de les historiadores de 1art
Rozsika Parker i Grisela Pollock de Old Mistresses.Women, Art and Ideology. Londres:
Pandora, 1989 [1a ed. 1981].

201



Introduccié al dret. Una experiéncia d'EATP
Rafael Seura Biedma
Motivacio

En primer lloc, crec que val 1a pena assenyalar que la idea de l'experigncia que es
presenta parteix de la base que en la programacié de BUP no s'introdueixen nocions,
ni tan sols elementals, sobre el dret, ja que l'estudi de la Constitucié a Historia de
tercer es fa des d'una perspectiva histdrico-politica i socioldgica, i les referéncies al
dret en l'assignatura de Filosofia només contemplen de passada la significacié
d'algunes idees filosofiques en la conformacié de determinats macroconceptes
juridics.

En segon loc, nj en els curricula de 'ESO ni en els dels nous batxillerats existeix cap
matéria especifica dedicada a l'estudi del dret. Tot i que es troben referéncies al
desenvolupament de capacitats relacionades amb la valoraci6 dels drets i llibertats
humanes i la igualtat davant la llei, i en l'assignatura d'Economia i Organitzacid
d’Empreses s'assenyala la necessitat que els alumnes coneguin l'ordenament social
ijuridic en queé la instituci6é empresa desenvolupa la seva activitat, el dret hi apareix
exclusivament com a marc instrumental i complementari d'una altra disciplina, ja
sigui com a expressié d'una determinada fase del desenvolupament historic o
filosofic de les idees igualitaries o bé, com en el cas de l'empresa, com a factor
purament instrumental de definicié d'un marc concret d'actuacié econdmica i
mercantil,

En qualsevol cas, I'abséncia d'una assignatura que contempli 1'analisi del dret com
a objectiu propi és clara i contrasta amb l'omnipreséncia d'aquest a la societat, els
mitjans de comunicacié i la vida quotidiana.

Sientre els objectius de l'ensenyament secundari hi figura el de desenvolupar en els
alumnes la capacitat de "analizar los mecanismos y valores bdsicos que rigen el
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funcionamiento de la sociedd en que viven, en especial los relativos a sus derechos
y deberes como cindadanos y come trabajadores, elaborando juicios y criterios
personales sobre ellos y actuando consecuentemente dentro de los grupos
sociales a que pertenecen”, sembla imprescindible que els alumnes tinguin
coneixement, dels seus drets i deures no només com a éssers humans, sind també
com a ciutadans concrets del nostre estat social i democratic de dret. I, amb caracter
previ, sembla necessari, també, introduir algunes nocions conceptuals de la cigncia
juridicaide la técnica de l'elaboracié i aplicacié de les normes, per tal de possibilitar

la iniciaci6 en l'analisi reflexiva del nostre ordenament juridic.

Per qué no existeix cap assignatura, en el nivell de secundaria, d'introducci6 al dret?
Les respostes poden ser muiltiples, des de la falta de tradicid i la inércia del sistema
escolar fins a la possible dificultat de comprensié dels concepies juridics per part
dels alumnes d'aguestes edats. En cap cas, perd, crec que ningi pogués afegir la rad
de la inutilitat.

Amblafinalitat de comprovarla possibilitat d'impartir una assignatura d' Introduccié
al Dret a la secundiria, vaig elaborar la programacié d'un curs d'aguestes
caracteristiques, dirigit a alumnes de tercer de BUP, per ser impartit en el marc d'una
EATP.

Ohjectius i continguts

Ni la paraula "dret" ni la frase "introduccid al dret” sén, evidentment, conceptes
univocs. Només fa falta donar un cop d'vll a les diferents publicacions intitulades
Introduccié al Dret per observar 1'existéncia d'un contingut plural i diferenciat que
depén essencialment de 1'dptica de I'andlisi: uns autors es plantegen el dret com a
contingut moral o &tic, uns alires com a concepte historic de projeccié universal, i,
un altre grup, es fixa en la construccid d'un seguit de drets i Ilibertats piibliques
fonamentals.
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L'objectin global de I'assignatura que es presenta persegueix interessar els alumnes
en la mecanica del dret, de manera que, mitjangant la clarificacié conceptual i
I'analisi d'esdeveniments socials sota el prisma juridic, els alumnes se sentin
motivats per la otilitat i la transcendéncia del coneixement del dret.

El projecte que es presenta en aquesta comunicacid intenta exposar als alumnes un
esquema basic de coneixement dels instruments elementals de 1a ciéncia juridica.
Per aixd, després d'unaprimera activitat d'identificacié conceptual i de diferenciacié
respecte d'altres conceptes 1 matéries afins, es desenvolupa el nucli basic de
I'assignatura partint de ta definicié segiient: "El dret és el conjunt de normes que

regulen les relacions socials i els sistemes de solucié dels conflictes".

Objectius Generals

El desenvolupament d'aquesta matéria ha de contribuir al fet que els alumnes
adquireixin les capacitats segiients:

1. Identificar la naturalesa, les funcions i les principals modalitats del dret.

2. Distingir els conceptes de dret, legalitat i justicia, 1 diferenciar entre dret, &tica i
moral, aplicant les distincions a casos concrets de la vida real.

3. Conéixer les fonts del dret, les regles d'interpretacié de les normes juridiquesi els

principis d'aplicacid d'aquestes regles.

4. Analitzar l'estructura de 1a Constitucié espanyola fent atencid especial als drets
fonamentals i libretats pibliques.

5. Congixer el sistema de solucio de conflictes individuals i col.lectius, i analitzar

els mecanismes i les normes basiques queregeixen el funcionament de I' Administracid

de Justicia.
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6. Emprar amb propietat la terminologia juridica basica.

7. Analitzar un text juridic {norma o resolucid judicial) identificant el supdsit de fet
que regula o resol, i la motivacié subjacent.

8. Transmetrei comunicar informacié de forma organitzadaiintel.ligible, seleccionant
la forma més adequada en funcid del contingut.

9. Argumentar les idees propies sobre l'ordenament juridic i revisar-les de forma
critica, tenint en compte noves informacions 1 corregint estereotips i prejudicis.

10. Adoptar una actitud critica davant situacions d'allunyament de la legalitat o de
la seva aplicacid 1 davant de 'adequacié dels comportaments socials al conjunt de
valors 1 drets constitucionalment protegits.

Continguis

A. Conceptes basics:
Dret i justicia
Dret, &tica 1 moral
Dret i legalitat
Modalitats del dret

Terminologia juridica

B. El sistema normatin:
Fonts de produccié del dret
Fonts de produccid de les normes
Classes i jerarquia de normes:
La Constitucid
Sistema d'interpretacié de les normes
Sistema d'aplicacié de les normes
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C. La Constitucid:
Estructura de la Constitucié espanyola
Drets fonamentals i [libertats piibliques

D. L'Administracié de Justicia:
Concepie de conflicte
Principis de 1'accid jurisdiccional
El procés

Criteris d'avaluacié

Reconéixer i explicar els conceptes basics del dret analitzant algun text legal o un
suposit de fet real.

Amb aquest criteri es pretén avalvar el grau de comprensié de l'alumne dels
conceptes basics del dret i la utilitzacié pertinent de la terminologia juridica
elemental.

Extreure la informacié global i els detalls més rellevants de textos juridics senzills

de diferents tipus, i relacionar-los amb les idees in conceptes apresos durant el curs.

S'avalua la capacitat de T'alumne per comprendre les idees contingudes en textos
autdntics amb la precisidé soficient per poder utilitzar aquesta informacié en
produccions escrites o en l'emissid d'opinions sobre el continguit d'aquests textos.

Assenyalar les relacions existents entre les diferents classes de normes i analitzar el

funcionament de les seves fonts de produccid.
Es tracta de comprovar si l'alumne és capag d'identificar les raons de la diversitat en

les fonts de produccid de normes i de relacionar aquesta diversitat de fonts amb la

jerarquia de l'ordenament juridic. Al mateix temps, es pretén avaluar si ha adquirit
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una visid global del joc del sisterna normatin a partir de 1'analisi dels principis de
jerarquia i dels altres métodes de determinacié de la norma aplicable.

A partir d'informacions procedents dels mitjans de comunicacid social que tractin
des de punts de vista diferents una giiestié d'actualitat sobre temes juridics, distingir
entre opinid i dada, recongixer les diferents interpretacions i assenyalar les possibles
circumstancies 1 causes que les motiven.

Anmb aquest criteri es pretén comprovar si 'alumne és capag de contrastar i avaluar
criticamente les informacions que, sobre una mateixa qiiestid, apareixen en diferents

mitjans de comunicacid.

Recongixer els drets que 1a Constitucié espanyola dota d'un mecanisme especial de
proteccié i motivar aquest privilegi processal respecte dels altres drets.

Amb aquest criteri es pretén comprovar si 'alumne és capag de destacar els valors

fonamentals del nostre sistema juridic.

Analitzar i avaluar exemples d'actuacions que impliquin conculcacid o limitacié de
drets fonamentals i situacions en qué puguin entrar en conflicte dos o més d'aquests
drets.

L'objectiu d'aquest criteri se centra en el desenvolupament de forma raonada
d'actituds positives envers ¢l respecte als drets fonamentals i a les llibertats
pibliques.

Identificar els diferents tipus elementals de conflicte gue coexisteixen en una
situacioé de fet i assignar-los els mitjans genérics de solucié que existeixen. Amb
aguest criteri es pretén comprovar si I'alumne és capag de reconéixer les diferents
especialitats de defensa processal dels seus drets.
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L’experiéncia

Aquesta assignatura es va impartir en el marc académic d'una EATP de tercer de
BUP a catorze alumnes de I'IB La Sedeta de Barcelona. D'aquests catorze alumnes,
deu havien escollit I'assignatura i els quatre restants eren repetidors que, per raons
d'organitzacié interna del centre, es van veure obligats a cursar-la. El régim horari
va ser de dues hores setmanals en dies separats.

Des de comengament de curs cada alumne disposava d'un exemplar de la Constitucit
espanyola i d'un de I'Estatut d'autonomia de Catalunya i, a 1a classe, a disposicié de
tots, hi havia quatre exemplars de cada un dels segiients textos: Codi civil, Codi
penal, Estatut dels treballadors i Llei de procediment laboral.

Cada semana es feia una sessi6 tedrica i una de practica.

La sessi6 tedrica consisiia en 'exposicié del tema corresponent a partir, en general,
de l'analisi d'algun fet quotidia o noticia d'actualitat. Al final de la sessié es feia,
conjuntament amb els alumnes, una sintesi del que s'havia explicat, se'ls lliurava el
tema escrit i es comentava la practica que haurien de resoldre per ala propera sessid.

Lasessio practica consistia en la discussio conjunta de les diferents resolucions ales
qiiestions plantejades. Els alumnes havien d'argumentar les respostes no en base a
opinions personals, sind fonamentant-les en els conceptes exposats a les classes
tedriques. Finalment, es feia un resum de la solucié o les solucions als problemes
tractats que serveia per concretar els conceptes i les definicions que implicaven.

A finals del segon trimestre estava previst assistir a vistes orals, una en un Jutjat
Social 1una altra en un Penal, i mantenir una entrevista amb algun jutge o magistrat,
amb la finalitat que els alumnes coneguessin de forma directa el sistema
d'administraci6 de justicia.
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Amb lafinalitat d'avaluar tant l'aprenentatge dels alumnes com I'experiéncia docent,
es van utilitzar els segiients recursos:

A, Per al'avaluacid inicial:
Larealitzaci6 per part dels alumnes d'unaredaccié en que es reflectissin les seves
idees sobre el dret.

B. Per a I'avaluacié formativa:
L'observaci6 de les intervencions dels alumnes tenint en compte el seu progrés
tant en giiestions de fons com de forma.
La correccié de la llibreta personal de cada alumne, que es recollia de forma
periodica, 1 on s'assenyalava, quan calia, els errors o buits que s'havien de
corregir i/o completar.
La realitzacié de tres proves escrites, amb i sense apunts.
El comentari d'una seleccié de retalls de premsa sobre la llei "Corcuera” 1
l'elaboracié d'un resum i comentari de Ja senténcia 216/1991 del Tribunal
Constitucional sobre el cas d'una dona gue va veure refusada la seva sol.licitud

d'accés a les proves selectives per a l'ingrés a I'Académia General de J'Aire.

C. Per a l'avaluaci6 sumativa:
La realitzacié d'un treball similar al de comengament de curs, en el qual calia
incloure un comentari critic alaredaccidiniciali unareflexié sobrel'aprenentatge
realitzat.
El comentari personal sobre el curs, els seus objectins o continguts, lametodologia
emprada i I'opinié sobre 1a repeticié del curs. Autoavaluacié raonada.

Conclusions
L'objectiu global d'iniciacié a la técnica juridica d'alumnes de 16 a 18 anys i els

objectius de continguts que es perseguien amb aquesta assignatura s'han assolit
plenament.
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Els alumnes, a finals de curs, han millorat molt ia seva capacitat d'expressi6, tant per
escrit com oralment, i cal valorar positivament la utilitzacid correcta del vocabulari
especific per aconseguir claredat i concisié en l'exposicid; han aprés a concretar i
argumentar les seves idees sobre dret i societat, reconeixent la complexitat de
l'estructura social i, fonamentalment, han adquirit un coneixement més exacte i
fonamental del seu paper com a ciutadans d'un estat social i democratic de dret.
Respecte de la metedologia utilitzada i el desenvolupament de la programacié en
general els comentaris dels alumnes sén favorables a la repetici6 de I'assignatura.
Alguns recomanen dividir-la en dos cursos i la recomanarien a un company, toti que
de forma quasi unanime es queixen de la feina que han tingut, desproporcionada, des
del seu punt de vista, pel que fa a una EATP.

Annex

index dels temes desenvolupats
1. Conceptes basics
Algunes modalitats i classes de dret
Dret i justicia
Dret, ética 1 moral
Dret i legalitat
Dret i obligacid
2. El sisterna normatiu
Classes de normes
La Constitucié
La llei
Els reglaments
Els convenis col.lectius laborals
Les normes internacicnals
El consum
Els principis generals del dret
La jurisprudéncia
La interpretaci6 de les normes escrites
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L'aplicacié de les normes

Els principis d'aplicacié de les normes
3. La Constitucié:

Estructura de la Constitucié

Drets fonamentals i llibertats ptibliques

La igualtat davant la llet

El dret ala vidai a la integritat

La llibertat ideoldgica, religiosa i de culte

Dret a la llibertat i a la seguretat

L'honor, la intimitat i la propia imatge

La inviolabilitat del domicili

La inviolabilitat de la correspondéncia

La limitacié de 1'ds de la informatica

La lliure circulacid

La llibertat d'expressié i informacié

El dret de reunid i de manifestacié

El dret d'associacié

El dret a la participacid politica

La tutela judicial efectiva

El principi de legalitat i tipicitat penal

Els drets dels reclusos

L'educacié i la llibertat d'ensenyament

La llibertat sindical i el dret de vaga

El dret de peticid

L'objeccié de consciéncia

Els drets 1 deures dels ciutadans

Els principis rectors de la politica social 1 econdmica
4. Bl dret com a sisterna de solucid dels conflictes:

Concepte de conflicte

Els principis que informen l'activitat jurisdiccional:

Els textos internacionals
La Constitucié espanyola
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La Llei organica del poder judicial
Conclusions basiques

Els sistemes privats de solucié dels conflictes:
La conciliacid i 1a mediacié
L'arbitratge

El funcionament del procés en el servei piiblic de la justicia:
El procés no penal en la instincia
El procés penal en la instincia
El procés en segona instancia o grau jurisdiccional
El procés executiu

5. Practiques d'assisténcia a judicis orals
Requisits previs al procés laboral:
El judici oral laboral
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MODELS DE SEQUENCIACIO A
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Algunas dudas sobre la organizacion de la ensefianza de las
Ciencias Sociales en la E.S.O.

Ramén Ldpez Facal

(grupo Aula Sete)

En esta comunicacién se pretenden trasladar reflexiones sobre los criterios y
justificaciones que se suelen utilizar al organizar 1a ensefianza de CC.88. En primer
lugar se resumen algunas reflexiones sobrela naturaleza de este tipo de conocimientos
y su virtualidad escolar; se hace referencia después a los criterios que suelen
utilizarse para justificarlas secuencias de enseiianza; se abordala importancia de las
teorias y de la practica al tomar decisiones sobre este tema, y se finaliza con algunos
puntes de vista que orientan la practica del grupo Aula Sete.

1. Los centenidos de Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la Ensefianza
Obligatoria

1.1. La justificacion de las Ciencias Sociales en el sistema educativo

Lainclusién de las CC.SS en el sistema escolar ha tenido histéricamente la evidente
finalidad de contribuir a la formacién ideolégica de la poblacién para crear y
desarrollar una determinada conciencia nacional propia de los Estados—nacién
nacidos con las revoluciones liberal-burguesas. Esta orientacién ha sido explicita
durante todo el siglo XIX y 1a primera mitad del XX en la mayoria de los paises
europeos; el cambio en la formulacién de objetivos generales tras la segunda Guerra
Mundial, con una orientacién universalista, se ha debido méds a las nuevas
perspectivas econdmicas e ideoldgicas dominantes en las sociedades actuales que a
ia pérdida de su finalidad politica.

Al tiempo que el sistema escolar ha ido perdiendo importancia relativa en la
formacidn cultural e ideoldgica de la sociedad, la escuela ha ido consiguiendo
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mayores cuotas de autonomfa como espacio de racionalidad critica, haciendo
posible en mayor medidala superacion de mera funcién reproductora de laideologia
dominante. En las sociedades postindustriales se ha originado una contradiccién
como resultado dela necesidad social de que los individuos posean cierta autonomia
intelectual, que sean capaces entre otras cosas de adaptarse a las condiciones
cambiantes del mercado de trabajo, y el hecho de que esto no es posible sin
proporcionarfes una formacién en laque se desarrolle su capacidad eritica (capacidad
de andlisis, de biisqueda de la informacién pertinente, de valoracién de factores,
toma de decisiones...). Las intenciones educativas manifestadas por el poder
politico, tanto del pasado como actuales, han sidola de formar “buenos ciudadanos”.
Lo que ha cambiado es 1o que se entiende ahora por eso. Ya no basta con formar
disciplinados patriotas; en laactualidad se pretende que sean “criticos y participativos™.
Por este camino se han abierto paso las orientaciones escolares criticas, incluso
radicales, que hoy comparten el espacio escolar con politicas educativas tecnocriticos—

practicistas.

1.2. El conecimiento escolar

La nueva formulacién de finalidades educativas ha condicionado los contenidos
escolares, y de forma muy relevante en las disciplinas cuya finalidad ideolédgica es
més obvia, como la Geograffa y la Historia. No existe una correspondencia
automdtica entre los resultados de la investigacién académica vy los contenidos
escolares, y ello no se debe s6lo a deficiencias en la formacidn del profesorado sino
también a la diferente naturaleza de campos de conocimientos con distinta finalidad:
¢l académico universitario por una parte y el escolar por otra.

El conocimiento escolar deseable debe incorporar aquellos resultados de la
investigacién que mejor puedan contribuir alograr las finalidades educativas que se
pretendan, y que sean adecuadas al nivel de desarrollo cognitivo correspondiente.
En mi opinién la “articulacidn 16gica” del conocimiento escolar no tiene por que ser
necesariamente la misma que la de las disciplinas académicas universitarias. La

investigacidn cientifica avanza paralelamente a una especializacion creciente que
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resulta imposible de trasladar al 4mbito escolar; por otra parte la proporcién de
conocimientos que se adquieren a través de diferentes medios de comunicacion es
cada vez mayor en comparacién con los que se pueden adquirir en la escuela. El
sistemma educativo en sus niveles obligatorios debe por ello tratar de propiciar los
instrumentos de identificacién, anélisis, valoracién etc. de informaciones cientificas,
sociales y culturales antes que intentar el imposible camino del conocimiento
enciclopédico,

El conocimiento escolar debe orientarse a la formacién individual y social de los
estudiantes. Desde las posturas éticas que compartimos en Aula Sete, esta formacién
se debe inspirar en una perspectiva ecolégica, solidaria con las futuras generaciones
que deben compartir los limitados recursos naturales del Planeta; en la defensa de
la igualdad esencial de las personas, y contraria, por tanto a la explotacién o a las
discriminaciones por razén de género o clase, etc.; en desarrollar la conciencia de
identidad que implica valorar las diferencias individuales y colectivas, y las
comunidades de pertenencia desde posiciones de ciertorelativismo cultural, negando
cualquier superioridad de grupo, cultura o nacion, (Aunla Sete, 1994).

1.3. La seleccion de conceptos

La afirmacién anterior no implica en ningiin caso que la seleccién de conceptos
cientificos y culturales —en el caso que nos ocupa, referidos a los saberes sociales—
seairrelevante. No puede producirse aprendizaje eficaz de destrezas y procedimientos
de manera abstracta, con independencia de contenidos concretos de hechos, conceptos
y acontecimientos (Pozo, 1987). Si ensefiamos a unos jévenes a buscar, seleccionar,
valorar... etc. informacién sobre acontecimientos deportivos, probablemente
lograremos que aumente su capacidad de reflexién y sus conocimientos sobre este
tipo de actividades, pero es improbable que se incremente de manera significativa
su capacidad de anélisis sobre la coyuntura econémica, por poner un ¢jemplo. No
es posible realizar una seleccién de conceptos especificos que sea aceptada
universalmente por carecer los saberes sociales de una red conceptual jerarquizada
méds o menos censensuada, como sucede en otros campos de conocimientos, por
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ejemplo en Fisica en la que el concepto de fuerza es admitido por todos los expertos
con el mismo significado y permite clasificar y jerarquizar otros conceptos
subordinados.

Los conceptos sociales (histéricos, geogrificos, econdmicos, politicos...) tienen un
cardcter esencialmente explicativo formando parte de estructuras culturales y de
sistemnas de interpretacién de Ia realidad (teorfas), modificindose su significado en
funcién de las perspectivas ideolégicas que se asuman. La seleccidn para la
ensefianza obligatoria debe fundamentarse en las aportaciones de diferentes campos
de investigacidn social, incorporando aquellos que se han revelado dtiles tanto para
la investigacion especializada como para la comprensidn racional de la sociedad por
parte de cualquier personailustrada, como podrian serlos de colonialismo, revolucién
burguesa... etc., procedentes de la investigacion histérica. La lista podria hacerse
interminable recurriendo a distintos dmbitos de investigacién como la sociologia
(clase social...); geografia (paisaje...); economia (produccién, productividad...);
derecho politico (Constitucidn...); etc. La seleccion de los conceptos especificos que
debe formar parte del curriculum escolar siempre serd discutible, y dependerd en
ciertamedidadelatradicién pedagégicay delaformacidn profesional del profesorado
que participa en cada proyecto educativo.

En nuestra opinién junto con los procedentes de 1a investigacion de Historia social
que creemos que deben tener un papel destacado (influyendo en esta opcitn sin duda
nuestra propia formacién académica), deben integrarse otros procedentes de la
Geografia humana, la Economfa (estructura econdmica), la Sociologia histérica, el
Derecho politico, etc. Para los objetivos que nos proponemos, descartamos en este
nivel educativo tanto la organizacion escolar de los conocimientos en campos
separados “especificos” (Geografia por una parte, Historia por otra} que consideramos
mas adecuada para una etapa de especializacién posterior, como la organizacién de
laensefianza—aprendizaje exclusivamente a partir de problemas cotidianos relevantes
que releguen a la marginalidad iitelevante el conocimiento geografico, econémico

o histérico.
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Silos conceptos especificos son diversos, por propia definicién, no ocurre lo mismo
con los conceptos metodolégicos como causa—consecuencia, cambio—continuidad
oconflicto—consenso. Pero, ignal que sucede con el conocimiento de procedimientos,
este tipo de esquemas de interpretacién no pueden separarse de una determinada
seleccién de conocimientos especificos, Para comprender procesos de cambio y
continuidad en la Edad Media no s lo mismo estudiar un modelo de funcionamiento
de un monasterio, un castillo o un siervo de la gleba; incluso las conclusiones son
distintas si se analiza la situaci6n de un campesino castellano del siglo XI que la de
un pagés de remenga...., y es obvio que no se puede abordar todo.

La seleccidn de conceptos sociales no puede justificarse con criterios objetivos
universales, ya que estd condicionada por las metas educativas que se propongan
(que dependen de criterios ideoldgicos). En nuestra opinidn esta seleccidn debe
incluir aspectos relevantes del mundo actual, pero también del pasado, referidos
tanto a sus comunidades de pertenencia como a realidades sociales diferentes. Un
proyecto educativo que no incluyese contenidos histéricos (del pasado), contenidos
geograficos o espaciales y problemas sociales contemporineos contaria con serias
limitaciones para lograr la formacién que pretendemos de nuestros alumnos y
alumnas. No consideramos correcta una dimensién meramente culturalista, pero

tampoco prescindir de ciertos contenidos culturales.

1.4. La seleccién de procedimientos

La seleccién de los procedimientos que deben trabajarse en el aula estd relacionada
con los contenidos de conceptos, pero ademds estd directamente condicionada por
las capacidades cognitivas del alumnado. Las propuestas de ensefianza—aprendizaje
de destrezas no suelen despertar grandes polémicas, aunque a veces se incluyen una
cantidad de actividades tan elevada que exceden las posibilidades materiales de
desarrollarlas todas con un minimo rigor por lo que hay que realizar una seleccién
variada (no reiterativa), ponderada (incluyendo actividades relacionadas con la
informacién, con las explicaciones y con la indagacién) y por supuesto, adecuada

para el desarrollo de las capacidades de unos estudiantes concretos. No debe
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olvidarse nunca que la actividad més importante que debe desarrollar el alumnado
en el aula es de tipo intelectual. Los aspectos manipulados deben estar en funcién
de su desarrollo cognitivo. De poco sirve que los y las jévenes sepan confeccionar
una gréfica, un gje cronolégico o una pirdmide de poblacién, sino comprenden la
realidad social que serefleja en cada uno de estos instrumentos. A veces se confunde
lo que no es més que un instrumento educativo con una finalidad en si misma, que
no tiene sentido si estd descontextualizada.

1.5. Los valores y actitudes

Se ha convertido en un lugar comiin afirmar la necesidad de que la escuela asuma
una educacién en valores socialmente positivos que propicien el desarrollo de
actitudes civicas entre los jévenes. La tercera parte de los objetivos generales del
drea que se enuncian en el DCB de Ciencias Sociales (MEC, 1989) v que se repiten
en documentos posteriores, como el Real Decreto de Ensefianzas Minimas (B.0.E.
26.06.1991) se refieren a contenidos de valores y actitudes. Sin embargo faltan
orientaciones sobre la manera de llevar estas genéricas buenas intenciones a la
prictica. Basta con leer los criterios de evaluacién propuestos por el MEC o por las
instancias autonémicas con competencias en Educacin para constatar una falta de
correspondencia entre los que se afirma como esencial y 1o que se juzga que se debe
evaluar que serd lo que en la practica va a considerar relevante la mayoria del
profesorado. El desconcierto sobre este aspecto es considerable. En mi opinién es
conveniente dejar claro que las actitudes y valores no se “enseifian” si no es con y en
la practica. Es imprescindible que los contenidos sobre los que se trabaje reflejen los
valores que nos proponemos difundir, pero no basta; una parte importante del trabajo
escolar (trabajo cooperativo en el aula, debates, etc.} debe tener por objeto favorecer

una prictica social que implica valores concretos (solidaridad, respeto...).
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2. Organizacién y secuencia de los contenidos

2.1. Criterios de tipo social

Las demandas sociales, aiin entendidas en un sentido amplio, tanto las gue nacen en
instancias en las que se articula la sociedad civil como las que recogen los intereses
de las y los jovenes, deben tener un peso importante en la seleccion de contenidos,
pero dificilmente pueden justificar su organizacién escolar o un tipo u otro de
secuencia de actividades en el aula.

2.2. La légica de las disciplinas

Una disciplina es —etimoldgicamente— aquello que se ensefia y por lo tanto también
1o que se aprende. Se puede contribuir mejor al proceso de ensefianza-aprendizaje
si se organiza con criterios 16gicos que faciliten recordar, interpretar, relacionar. ..
etc. hechos y acontecimientos en vez de presentarlos de forma desordenada. Y esto
se puede aplicar tanto a secuencas amplias (de curso, ciclo o etapa) como a la micro
secuencia de un programa concreto de actividades, aunque sus l6gicas no sean
iguales.

Pero no debe identificarse, en mi opinién, la manera en que se organiza el
conocimiento escolar en cada caso —las disciplinas escolares—con formas estructuradas
de conocimiento. Los contenidos escolares son diferentes en distintos paises y han
ido cambiande a lo largo del tiempo, han tenido diferentes 16gicas, en funcién de
factores sociales (las metas que perseguian), de ideologfas y corrientes culturales o
de teorfas de ensefianza. Los resultados que se pueden observar en la actualidad en
modelos educativos que organizan los contenidos escolares de manera diferente no
son demasiado relevantes como ocurriria si una “légica” determinada fuese

manifiestamente superior.

De nuevo quiero llamar la atencién sobre la diferencia entre el 4mbito de la

investigacién cientifica y el conocimiento escolar; sus objetivos son distintos y su
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estructura logica no tiene por que ser en consecuencia igual. La légica de la
investigacién reciente en Fisica gira en torno a teorias como la de Gran Unificacién,
de Supersimetria, teorias cudnticas de espacios con curvaturas, o la explicacién
cudntica de la gravedad a partir de Cuerdas y Supercuerdas: resultarfa chocante
proponer en la educacién secundaria no ya este tipo de contenidos, sino la estructura
l6gicagueimplican, Lamecanica cldsica newtoniana sigue presente en los programas
escolares aunque hace muchos afios que ha sido superada; ninguna persona con
cierta cultura cientifica mantiene todavia la vieja creencia positivista de que existe
un finico método cientifico universal, sinc métodos diversos que utiliza la Ciencia,
pero el profesorado pretende que sus alumnos y alumnas aprendan la vieja y elicaz
“disciplina” de observacién, indagacidén/experimentacién, verificacién/
demostracidn. ;Deben abandonarse este tipo de contenidos ya superados por la
Ciencia? No se mantienen por fratarse de verdades eternas sino por su virtnalidad
formativa, y de hecho sélo se ensefia la mecdnica cudntica cuando los escolares
tienen suficientes conocimientos de mecinica cldsica que les permiten comprender

otras logicas.

De manera similar, 1a articulacién de la ensefianza de Ciencias Sociales no puede
realizarse sobre una estructura légica universal de esos saberes porque no existe; hay
tantas légicas comoteorias. Podrd porlo tanto articularse sobre unalégica determinada,
a sabiendas de su cardcter hipotético; pero es importante que tenga alguna, no tanto
por su caracter “cientifico” como por su valor formative, ya que la ausencia de

cualquier légica es un obsticuio para el aprendizaje.

Lalégica delaensefianza de 1as Ciencias Sociales debe ser aquella que facilite mejor
el conocimiento (alcanzar las capacidades que se formulan como objetivos) y esto
dependeré en cada caso de la formacion del profesorado (los conocimientos que
tenga), los medios y recursos de los que disponga; las caracteristicas de los
estudiantes con los que se trabaje, etc. La ensefianza debe organizarse a partir de un
modelo tedrico sabiendo que no existe ningtin modelo perfecto, ni enfoques que
resuelvan todos los problemas educativos, que no hay método que tenga €xito con
la totalidad del alumnado y para todos los objetivos (Jiménez 1992).
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Esto no significa que “todo vale”, sino que por un lado, los diferentes objetivos de
la ensefianza de 1as Ciencias Sociales requieren un amplio repertorio de estrategias
para su consecucion, y por otro que, como indican Aliberas et af (1989) cada modelo
tiene un dmbito de aplicacidén que puede ser complementario con otros.

Algunos proyectos curriculares justifican 1a organizacién disciplinar delos contenidos
de la E. Secundaria en Historia y Geografia a partir de criterios epistemolégicos, al
considerar estas materias como formas especificas de conocimientos (Maestro ¥
Souto 1990}. Se trata sin duda de una opcidn legitima que no compartimos, porque
en puestra opinidén el paradigma que implicita o explicitamente asume cada
investigador social -historiador, geografo, economista. .. etc.—condiciona su discurso,
tanto en la seleccidn del objeto de estudio e investigacién, como en la metodologia,
la formulacién de hipétesis y tas conclusiones por lo que no cabria hablar de una
forma de conocimiento ante una realidad tan plural. La propuesta mencionada
establece una vinculacidn entre la disgregacién del curriculum en Geografia e
Historia como asignaturas separadas y el paradigma constractivista. No comparto
este punto de vista por varias razones. En primer lugar porque el constructivismo es
una teoria sobre el aprendizaje que no se corresponde con un modelo determinado
de ensefianza (a ello me refiero en el siguiente apartado); en segundo lugar porque
ni existe una tinica manera de aprender, ni por lo tanto debe ensefiarse de una sola

manera.

La organizacién de las Ciencias Sociales a partir de problemas relevantes estd
presente en proyectos curriculares tan interesantes como los de los grupos Cronos,
fnsula Barataria o IRES (Cronos, 1992, Aula Sete 1993, Insula Barataria, 1994).
Estas propuestas poseen una gran coherencia interna. Lo que se puede poner en
cuestién como hace Rozada (1994) es la seleccidn de los problemas y su relevancia
para la educacion, es decir si son percibidos como problemas por los y las jévenes
y les facilitan el aprendizaje. Por otra parte, ain siendo muy sugerentes, nos ofrecen
dudas en lo que se refiere a su desarrollo en la prictica del que no tenemos por el
momento informacién significativa: La utilizacién de un método basado en la
formulacién de problemas, indagacidn, debate y elaboracién de conclusiones como
estrategia sistemdtica plantea dificultades de organizacién temporal que
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desconocemos como han podido serresueltos para poder abordar todos los contenidos

que se enuncian.

La coherencia interna en la ensefianza de las Ciencias Sociales creemos que se
corresponde, sobre todo, con la de la orientacidn ideolégica y tedrica que subyace
en cada proyecto, que permite destacar determinados contenidos transversales para

establecer relaciones l6gicas entre contenidos variados.

2.3. Criterios cognitivos, afectivos y empiricos.

La decision de incluir contenidos en uno u otro ciclo o curso suele justificarse con
criterios de tipo cognitivo, aunque con frecuencia endebles. Se han generalizado, a
veces de forma superficial, algunas de las tesis de Piaget sobre el desarrollo del
pensamiento formal, sin considerar que, como ha demostrado Pozo (1989}, ese
desarrollo depende en gran medida de 1as actividades y contenidos que previamente
se hayan trabajado, y no de una edad determinada. No cabe duda de que resulta
inadecuado proponer operaciones formales complejas a edades precoces y que se
debe graduar progresivamente la dificultad intelectual de las tareas encomendadas;
para llegar a esta conclusidn basta tener cierfas dosis de sentido comiin —aunque a
veces parece faltar en algunos libros de texto al uso-.

Para organizar una secuencia de ensefianza-aprendizaje se debe considerar el
progresivo desarrollo de capacidades de conocimiento, dedicando cada vez mds
tiempo a las que plantean una dificultad mayor, como son las relaciones con la
aplicacion de los conocimientos a nuevos contextos y su reestructuracién,
relaciondndolos con contenidos diversos. Es posible realizar esta aproximacién
sobre contenidos de procedimientos con mayor rigor que sobre conceptos: Los
procedimientos son acciones contrastables en la prictica (se consigue realizar algo
bien regular o mal o no se consigue en absoluto}, mientras que los conceplos, al ser
imédgenes mentales, pueden alcanzar grados diversos de elaboracién {complejidad)
sin que impliquen necesariamente errores, puede tratarse s6lo de limitaciones, y sin
que pueda considerarse nunca que se ha llegado a la “verdad absoluta” sobre algo.
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Los criterios cognitivos tienen una mayor relevancia en la elaboracién de programas
de actividades o microsecuencias de cada unidad: comenzando por actividades
iniciales de exploracién de ideas, siguiendo por las de reestructuracidén que
propicien el cambio conceptual, complementindose éstas con actividades de
aplicacién de los conocimientos en nuevos contextos, para finalizar en actividades
derevisién que permitan contrastar los resultados conlasideas iniciales y recapitular
sobre el aprendizaje (Lépez Facal, 1991).

En la ensefianza, ademds de considerar los contenidos socialmente relevantes y los
criterios que favorezcan el desarrollo cognitivo, debe estar presente aquello gue
interesa y que preocupa a los jévenes. No puede ser nunca un criterio determinante,
pero si no se contempla nos encontraremos con dificultades para crear un ambiente
adecuado en el aula.

La tradicion pedagégica, lareflexién sobre la prictica habitual del profesorado, debe
ser analizadas y sometidas a critica constante, proporcionando criterios educativos
valiosos para seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos, asi como para
adoptar las estrategias de aprendizaje més convenientes en cada momento.

Resumiendo los argumentos expuestos hasta aqui, creo que no es posible invocar
criterios “objetivos™ o de validez universal para defender un tipo u otro de
contenidos, ni su organizacitn y secuenciaen el proceso de ensefianza—aprendizaje.
Todas las propuestas deben revisarse en aproximaciones sucesivas, aunque deben
asentarse en algiin tipo de 16gica explicita que se asiente en cierta coherencia tedrica.

3. Los modelos de educacién se basan en teorias!

3.1. Del Positivismo al Postpositivismo
Con la misma sorpresa que el personaje de Moligre descubrié gue hablaba en prosa,
hay profesores que se sorprenden cuando se les dice que sus opiniones implican una

concepeidn positivista del saber. Incluso hay algunos que declaran identificarse con
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el marxismo y al tiempo defienden la objetividad de 12 Historia (o de cualquier otro
conjunto de saberes) y que la ideologia ni debe ni tiene porqué influir en el
conocimiento que se tenga de la realidad. Su confianza en que es posible demostrar
la “verdad” gracias a la utilizacién de fuentes de informacién incuestionables les
conduce frecuentemente a estrategias educativas transmisivas —leccién magistral o
libro de texto— que se suele acompaiiar con el trabajo “préictico” sobre materiales
informativos que demuestren la evidencia {(fuentes histéricas, series estadisticas,
cartografia, etc.).

Las criticas recibidas por las ya viejas concepciones positivistas han propiciado el
abandono del realismo ingenuo y que se haya ido asumiendo un realismo critico;
Aunque no es posible 12 objetividad absoluta se infenta como un ideal al que nos
podemos aproximar. La metodologfa se ha hecho mds compleja, se da importancia
a la demostracion empirica, pero no absoluta; se da importancia a los métodos
cualitativos, a la multiplicidad de puntos de vista, al descubrimiento... etc.

Estas posiciones estdn presentes en el dmbito de investigacién universitaria (no
siempre de manera explicita) y desde ellas han influido en los sectores de la
ensefianza no universitaria; su praxis suele asociarse a estrategias transmisivas de
ensefianza e implica sobre todo limitaciones en la formacién critica del alumnado.

3.2. La Teoria Critica

La teoria critica deberfa llamarse con mas propiedad “investigacién orientada
ideol6gicamente” porque dentro de esadenominacidn seincluyen corrientes diversas
(materialismo, feminismeo, las propuestas de Paulo Freire, etc. y por supuesto las
propuestas realizadas propiamente como “teoria critica™); una caracteristica comdin
es el rechazo a las pretensiones de neutralidad del positivismo y postpositivismo.
Considera que el conocimiento, como cualquier construccién humana, es un reflejo
de los valores de aquellos que los elaboran y sus resultados dependen de los valores
elegidos. No se rechaza el realismo —aunque pueda parecer paradGgico— y se
mantiene que el investigador, el cientifico, posee una “verdadera conciencia” de la
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realidad, en oposicién a la “falsa conciencia” de las personas sin instruccién
suficiente: la funcién de la investigacién (y de la ensefianza) es, desde esta
perspectiva, la transformacién de la “conciencia” para poder transformar larealidad.

Considero que las aportaciones més interesantes de las propuestas curriculares que
se inspiran en la teoria critica son su metodologfa dialéctica y que ponen el acento
en la seleccitn de los problemas que contribuyan a la comprensién de la sociedad
parapoder transformarla. Las mayores dudas que plantean se deben alacontradiccion
entre una ontologia realista (aunque critica) y una episternologia subjetivista;
contradiccién presente al asumir gque los valores modifican la percepeién de la
realidad y al tiempo afirmar que existe la realidad con independencia de los valores
que puedan influir en ella, y que esa realidad “objetiva” puede ser desvelada por
aquellos que poseen la “verdadera conciencia” —en oposicién a la “falsa conciencia”
delamayorfa de la poblacién—. La seleccidn de problemas, la metodologia e incluso
las estrategias pasan a ser por lo tanto verdades no cuestionables porque son el
camino que conduce a la eliminacién de la “falsa conciencia”. Tal vez por partir de
una percepcion de “posesion de la verdad” algunas propuestas no llegan a cuestionarse
aspectos centrales de los procesos de conocimiento, despreciando lo que en su
opinién no son mds que veleidades psicologicistas, cuando no argucias ideoldgicas
elaboradas desde posiciones interesadas en mantener esa “faisa conciencia” o
alienacién de 1a mayorfa de la poblacién.

3.3. El Constructivismo

En mi opinién el paradigma constructivista ha sido con frecuencia interpretado de
manera sesgada. No puede limitarse sélo a una interpretacién psicolégica de la
ensefianza, sino a unos criterios ontoldgicos, epistenoldgicos y metodoldgicos que
siguiendo a E. Guba (1990) pueden resumirse en:

» Los hechos estdn cargados de teorias. La “realidad” solo existe en el contexto de

un marco o corstructo mental,
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* La indeterminacién de la teoria: ninguna teoria puede ser comprobada por
completo. Diversas teorfas pueden “explicar” un conjunto de “hechos” sin que exista
una explicacidn inequivoca; la “realidad” tan sélo puede ser “vista” a través de la
ventana de Ia teoria, sea implicita o explicita.

* Los hechos estin cargados de valores.

¢ Naturaleza interactiva investigador-investigado: no es posible la objetividad, por
lo gque queda obsoleta la diferencia entre ontologia —la naturaleza de la “realidad”-
y epistemologia —la naturaleza de la relacidn entre el que conoce y lo cognoscible—
; los hallazgos no son un informe de “lo que existe” sino un residuo de un proceso
que los crea. El conocimiento como consecuencia de una actividad humana es
problemadtico y cambiante.

Elrelativismo radical de este paradigma no concuerda ni con posiciones dogmiticos
ni, en mi opinién, con modelos cerrados de ensefianza-aprendizaje. En palabras de
un constructivista: La cuestion no es luchar por la supremacia de un paradigma
frente a otros; todos deben ser considerados y el didlogo entre paradigmds no es
para ver cudl ganag, sino para llevarnos a otro nivel en el que todos ellos sean
reemplazados por uno nuevo que tampoco serd una aproximacién mayor a la
verdad, sino sdlo mds sofisticado e informado. (Guba, 1990).

Desde el constructivismo se han puesto en primer plano algunos problemas de
aprendizaje, disefiando estrategias que se han mostrado mas eficaces que las que se
venian utilizando para solucionarles: la forimulacién del aprendizaje como cambio
conceptual, por una parte, y la importancia que se concede a la participacion activa
de los y las estudiantes (aprendizaje cooperativo, interacciones miiltiples...; la
evaluacion del conocimiento funcional tanto de conceptos como de destrezas;
estrategias metacognitivas para que los estudiantes controlen su propio aprendizaje;
variedad de recursos y sistemas de apoyo: biisqueda de un clima de didlogo enel aula

que haga posible 1a exploracion de ideas... etc.).
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4. Aula Sete: Una propuesta con mds dudas que certezas

El proyecto Aula Sete es un intento de racionalizar una prictica educativa, antes que
laelaboracién de una propuesta cerrada. En nuestra opinidn las teorias son esenciales
para fundamentar la prictica, pero perfectamente estériles sin una reflexién en y
desde ésta. Las personas que integramos el grupo Aula Sere hemos comenzado
nuestro trabajo més a partir de la reflexion sobre nuestra practica que de una sélida
formacién tedrica, que presenta obvias limitaciones. Mantenemos mds dudas que
certezas sobre el paradigma que debe orientar nuestra produccién que sin dnimos de
crear o inventar nada nuevo nos sentirfamos identificados en lo que podriamos
llamar “constructivismo critico”.

Nos aproxima a las corrientes que integran el paradigma critico la preocupacién por
dotar de sentido transformador la accion educativa, y del constructivismo el modelo
relativista de aproximacién al conocimiento y las estrategias educativas que se han

ido desarrollando en los {iltimos tiempos desde estos planteamientos.

Como profesionales de laeducacidn tratamos de cuestionarnos de forma permanente
nuestro trabajo en las aulas, y a partir de ello hemos llegado a algunas conclusiones
bastante elementales:

* La educacién no es neutral; estd cargada de valores. La escuela debe —en una
dimensidn ética— convertirse en un espacio de racionalidad critica que contribuyaa
modificar la sociedad desde perspectivas liberadoras,

« La dimensién racional y critica de la educacién es una tarea colectiva, pero el

aprendizaje se produce de manera diferente en cada persona.
* Creemos que cada estudiante debe construir su propio conocimiento pero que esto

no quiere decir que lo haga individual o aisladamente, sino por el contrario, la
influencia del grupo y del profesor puede ser determinante en este proceso.
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* La construccién del conocimiento implica la limitacién de contenidos para que se
puedan adquirir conocimientos de tipo funcional y no sélo declarativo, y para ello
habri que plantearles problemas sobre acontecimientos, procesos, relaciones, etc,

en una seleccion variada de contenidos.

» Para propiciar la construccion de conocimientos se debe promover la interaccién
entre las concepciones que tengan los alomnos y las propuestas procedentes de la

investigacidn cientifica.

* La reiteracién de contenidos de conceptos o procedimientos muy similares o
idénticos representan una dificultad objetiva para mantener la atencidn de los y las
adolescentes. Es conveniente limitar el tiempo dedicado a cada unidad o conjunto
de actividades y utilizar estrategias variadas para favorecer la racionalidad frente a
la rutina: conseguir esa racionalidad implica, entre otras cosas, que el alumnado sea
capaz de integrar conocimientos y teorias procedentes de distintas dreas y aplicar ese
conocimiento integrado a situaciones pricticas. Puede ser conveniente no “acumular”
un mismo tipo de conocimientos en un tnico perfodo de tiempo, sino graduarlos a
lo largo de la etapa.

* Cada situacidn de ensefianza es especifica y el profesorado necesita dar respuestas
diferentes a cada caso, contando con estrategias variadas que permitan afrontar
preblemas diversos en la linea, por ejemplo, que se sigue en el proyecto australiano
PEEL (Baird y Northfield, 1992). Pero la variedad de contenidos, de estrategias y
recursos que son necesarios para favorecer los procesos de ensefianza para que
adquieran coherencia deben encuadrarse dentro de algin paradigma entendido
como “‘conjunto basico de creencias que gufan la accién™ (Guba, 1990).

e La virtualidad formativa de la integracitén de conocimientos de diverso tipo, nos
lleva a preferir para los niveles obligatorios de ensefianza la organizacion de

contenidos sociales en un Area que su segregacién en materias diferenciadas.

*Laseleccién de contenidos sociales debe estar en funcion de la dimensi6n ética que
otorgamos a la educacién: la reflexion sobre la sociedad y sus problemas y la
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formacidn individual y colectiva. Para ello creemos que se puede intentar relacionar
aspectos formativos desde un punto de vista critico y social con los que aporten una
dimensién cultural.

* La distribucioén de los contenidos por ciclos y cursos deben responder a la
graduacién dificultad de las destrezas que se propongan, y no a la de conceptos.

Hasta este momento hemos elaborado una docena de unidades para ambos ciclos de
Educacién Secundaria, y estamos elaborando otras diez que abarcarian el conjunto
de contenidos que hemos previsto inicialmente para esta etapa. Al tiempo hemos ido
experimentando estos materiales en algunas aulas del ciclo superior de EGB, 3° de
ESO vy 1°y 2°de BUP de lo que hemos extraido consecuencias que nos han llevado
amodificar algunos planteamientos y contenidos. Concebimos el proyecto como un
marco de trabajo abierto, en revisién permanente, sin contenidos conceptuales
prescriptivos —salvo por imperativo legal - porque las finalidades que pretendemos

se pueden analizar, en nuestra opinién, con distintos contenidos factuales.

En este articulo he tratado de resumir algunas reflexiones tedricas sobre las que
asentar nuestra practica. El cuestionamiento perrmanente, la duda, debe servir para
mejorar la practica docente, en ningiin caso para justificar 1a indecision o la falta de

innovacién.
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ANEXO0S A LA COMUNICACION

«ALGUNAS DUDAS SOBRE LA ORGANIZACION DE LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES EN LA ES.O.»

Ramén Lopez Facal
(Grapo Aunla Scte)

PROYECTO <AULA SETE»

1. Propuesta de distribucion de destrezas por ciclos
2. Cuadro-resumen de la distribucién de contenidos por ciclos y bloques teméticos
3. Cuadro-resumen de la relacion entre unidades y contenidos «minimos»
4, Relacitn de unidades y referencia a los criterios de evaluacitn

R.L.F. [Anexos] =Hk—
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Realizacién de actividades sencillas que requieran:

PROPUESTA DE DISTRIBUCION DE DESTREZAS POR CICLOS!:

Primer ciclo
1A Tratamiento de la inlormacion

1A.1. Bhlisqueda y registre de la
informaciéon (1%F ciclo):

Utilizacién del irdice topenimico de un Atlas o
de un plano

Utilizacion de abreviaturas y siglas de uso
frecuente (A. C., D. C. o, relacionadas con el
mundo actual, ONU, OTAN, CEE, ete.)
Utilizacién de notas a pie de pigina y refercncias
bibliogrificas

Utilizacién del catilogo
hiblioteca escolar

Leciura e interpretacién de plames y mapas <e
diverso tipo y <cscala, en especial los
topogrificos de 1:25,000 y 1:50.000
Localizacién ~ de  informacidn espacial
seleccionandos mapas de escala  adecuada,
decidiende por si mismos si para resolver un
problema determinado deben buscar un dato en
un atlas, en un mapa topogrifica, en un plano,
ele.

Informarse de un tema compaginando la lectura
de libros de texto, atlas histéricos, ete.
Informarse de un tema actual  buscando
informacién en los medios de comunicacién y
amplidndola en enciclopedias, atlas  histéricos,
libzos teméticos, etc.

Bosqueda, seleccién  y  clasificacién  de
informaciones que aparezean en los medios de
comunicacién sobre un asunto que sea chjeto de
estudio.

Localizacién, identificacién y en su caso
realizacion  de  fotografias  yle  dibujos
significativos para ¢l estudio de una zona.
Localizacién e identificacién por medio de
folografias o por observacién directa de un
mismo tipe de restos materiales, instrumentos,
objetes ete. de épocas difercntes, relacionados
con ¢l tema que se estudie.

Utilizacién del Censo de Poblacién,

La utilizacién del caldlogo lemitico de la
biblicteca escolar.

Complementar la lectura del libro de texto con
stlas  histéricos y libros iemdticos pam
informarse de un tema.

Tomar notas di: textos o de informaciones orales
distinguiendo  entre puntos  principales ¥
subapartados.

Seleccionar ilustraciones {fotografias, dibujos,
et) relacionados con la época histodca que se
estudie,

Realizar resiimenes.

temdtico de la

Plantear actividades que requicran
separadamente):

Segundo ciclo
2A.- Tratamicolo de la informacion

2A.1. Basqueda y registro de la
informacion (22 .ciclo):

(conjunta o

Bisqueda de datos en fuentes varadas (imédgenes,
mapas, textos escritos, datos cstadisticos  y
grificos...) y elaboracién de sinlesis.

La obtencién, seleccidn, clasificacion y registro
de informacién histérica procedentc de varias
fuentes (notas, fichas, organigramas, esquemas,
mapas conceptuales, etc), registrindola por
medio de notas, fichas, organigramas, esquemas,
ete.

Antc un problems planteade, ser capaz de
seleccionar la informacion escrita y grifica
adecuada, hacerse preguntas para obtencr dalos
significativos y elabovar sintesis o resdmenes.

Laocalizacién de informacidn cconémica y
tsboral utitizande sobre todo snuarios, boletines
estadisticos, secclones especializadas en o
prensa diaria, ete.

Utilizacion en algin momento de sistemas
complejos de catalogacién y de recuperacién de
informacién como por gjemplo un archive o una
base de datos informética,

1, propuesta pretende orientar sobre la posibilidad de incluir netividades en un ciclo u otro: en ningén caso pretende ser

exhaustiva ni se quicre indicar que se lengan que desarvollar Lodas ¢llas. Las que se sugieren como adecuadas para el primer

cielo se supome que con menor dificuRad poeden ubordarse en ¢l segundo.

R.L.F. [Ancxos]
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1A.2. Utilizacién y anilisis de datos y
luentes de informacién (187 ciclo)

Establecimiento de relaciones sencillas entre
diverses tipos de plancs ¥y mapas {topogrificos,
temdticos, ete)

Inferir informacién de fuentes primarias (por
cjemplo, observacién directa de paisajes...)
Identificacién, descripcitn e interpretacién de
fuentes grificas sencillas (dibujes, fotografias,
videos, ctc)

Representacion grifica e interpretacién de series

estadisticas sencillas {demogrificas,
econdmicas...)
Reconocer e inferir  alguna  infermacion

significativa de fuentes primarias sencillas
(como restos arqueoldgicos accesibles, por
gjempla).

Identificar alguncs restos materiales del pasado
(construcciones, objetos artisticos, utensilios,
ete) en fotogralias, diapesitivas, ilustraciones u
otra fuente de informacion viswal.

Realizar alguna actividad a través de la que se
pueda reconocer que los datos pueden no ser
imparciales, y distinguir entre un hecho y una
epinién.

Inferir  informacién de fuenies primarias
(principalmente orales) de acontecitnicntos
significativos de la época contempominea que
hayan fenido algin reflejo en Ia vida local.
Reconocer en algin ejemplo sencille que los
datos pueden no ser imparciales.

Distinguir entze un hecho y una opinién.
Comparar  objetos, utensilios, creaciones
artisticas...ete de épocas diferentes (por medio
de ilustracicnes grificas o por observacién
directa) seiialando semejanzas y diferencias ¢
indicanda su evelucidn y posibles influencias,
Plantear hipdtesis sobre qué consecuencias
pucden tener en la vida cotidiana de la comunidad
en la que viven los problemas de actualidad que
se estudien.

Relacionar una imagen grifica con un texto o una
informacién.

R.L.F. [Anexes]

1A.2, Utilizacion y analisis de datos y
fuentes de informacién {22 ciclo)

Lectura, interpretacion y elaboracién de cuadros
estadisticos, graficos, documentos escritos,
mapas, imdgenes, cte.

Inferir informacién  de  fuentes  varadas,
primarias  y secundarias, <omo pueden ser
algunos reslos materiates, fotografias, texios de
lodo tipo, series estadisticns, etc que
complementen el estudio de un acontecimiento o
de una €poca histérica.

Evaluacita critica de Ia informacién: Analizar
los datos disponibles sobre un acontecimiento
senalando contradicciones, lagunas o ausencia de
pruebas lerminantes. Diferenciar los  datos
fundamentales de los irrelevantes para el
problema que se plantee, o aquellos que han sido
jntroducidos con el fin de favorecer una lectura
prejuiciosa de los hechos.

Clasificacion dentro de un estilo ¢ comriente
algunas obras artisticas © creaciones culturales
destacadas de la época conemporines.,

Andlisis del disefio de objetos de uso cotidiano
atendiendo a aspectos funcionales y estéticos,

—3—
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1A.3. Utilizacion de convenciones

cronologicas (17 ciclo)

Realizar actividades que impliquen la datacion
{A.C y D.C.; milenio, edad, e, etc.), por siglos
y otras convencicenes  eronoldgicas  (cr
islamica, hebrea, romana, etc.).

Situar correctaments las fechas en los siglos
correspondientes,

Situar acontecimicntos o cambios de
duracidn en su siglo correspondiente,
Establecer la secucneia crenolégiea de hechos y
acontecimientos que se vayan estudiando por
medio de ejes cromolégicos u otro tipo de
representaciones utilizando cormetamente  la
aseala.

Realizar secuencias cronologicas {por ¢jemplo a
través de ejes) de series fargas y broves
utilizando adecuadamente la escala.

corta

Clasificar en la época correspondiente alguna
constriceidn, creacién  ariistica ¢ wiensilio
analizado por medio de  fotegrafias,
ilustraciones..et¢ u observado dircctamente.

1A4, Seleccion de dalos, sintesis
interpretativas y comupicacin de la
informacién (1%F ciclo):

Realizar mapas o diagramas verificando los
datos en més de una fuente.

Realizar murales o exposiciones temdticas n las
gue se incluyan ilustraciones, seleccicnando
informacién en mis de una fuente.

Elaboracion de alguna sintesis, por medio de
murales, cxpasiciones ete, utilizando
informaciones de diverse tipo y procedencia y
en su caso, reflejando ln evolucicn historica del
entoma y las hucllas que quedan del pasadoe en €.
Analizar algin aspecto de la vida cotidiana actsal
que se pueda comparar con otras épocas pasadas
(vestido, alimentacién, sanidad, construccién,
una actividad economica...ete}.

Expener ordenadamente informaciones
recogidas en relacién con algin heche o etapa
histdrica especialmente relevante para la propia
Iocalidad o la Comunidad Auténoms por medio
de murales, un mabajo escrito, ¢ si ea posible,
con un video u otro medie de comunicacién..
Recoger informacion sobre alghn problema de
actualidad de cspecial relevancia utilizando sobre
todo los medies de cemunieacion de masas.
Exposicién oral sobre algin aspecto interesante
de 'z actualidad que haya elegide la o el
estudiante.

Participacién ordenada en algin debate sobre
asuntos polémices de actualidad cuando en el
aufz estén presentas varias posluras.
Identificar los principaled argumentos presenfes
er una discusidn, © en propuestas 1o
coincidentes,

R.L.F. {Anexos]

ZA3. convenciones

ciclo}

Ulilizacién de
cronologicas  (2°

Ordenar cronelépicamente series de objetos ylo
ilustraciones histdricas.

Construir algin cvadm o cje cronalégico en ¢l
que s reflee la evelucidn de un  aspecte
significativo de uma seciedad 2 lo large do un
tiempo  histérico largo  (la alimentacion, a
teenologia, la agricultura, cte).

Construceidn de algin cvadre crenelégico en ¢l
que se megistren diversos aspectos relevantes en
la evolucitn de una sociedad {(politices, bélivos,
culturales, econdmicos, aristicos, etc).

Elzboracion de un cuadro cronolégico en el que se
registre Ia evelucién de dos o mds sociedades en
un misme periodo de liempo.

2A.4. Seleccidn de dates, sintesis
interpretativas y comunicacion de la
informacién (2* ciclo):

Confeecién de planos, croquis o mapas a partic
de forografias adreas, datas estadisticos, bascs de
dates, ete,

Utilizacién de informaciones diversas sobre el
contexto histérico y las circunslancias conerstas
del autor para la comprensién de cbras y objetos
artisticos.

Utilizagién de fuentes primarias y secundarias
variades (vestigios y restos materinles, mapas,
grificos, textos, imigenes, objetos artisticos,
textos, etc} para Ja claboracién de sintesis sobre
algln acontecimiento ¢ época histérica.

Comparar cbras artisticas de diferentes periodos
¥ estilos,

Elaboracion de resdmenes orales o por escrita
sobre cuecstiones econdmicas, del mundo det
trabajo, sobre asuntos politicos de actualidad <
cualquier otro tipo de problemas, ustrindolo
con prificos, diagramas, csquemas, mapas
temdtices, mapas conceptuales o cualquicr otro
procedimiento que facilite fa comunicacion ¥
comprensién  del  problema  abordado e
incluyende diagramas y usando notas a pie de
pagina y referencias bibliogrificas.

g

237



IB.- Causalidad (I€T ciclo)

1B.1, Andlisis de factores causales

«  Identificar ¥ diferenciar circunstancias causales
de motivos personales en las relaciones que se
establecen entre las personas y el temitorio que
ocupan. Por ¢jemplo: uses de la tierms, cultivos,
ete.

= Distincién entre les motivos persorales y las
circunstancias causales que pudieron interveniy
en algin heche histérice determinado.

* Analizar algin acontecimiento de actualidad
identificando los posibles motivos personales y
diferencidndolos  de factores causales mds
complgjos

R.L.F. [Ancxos|

2A.5. Evalvacién de la informacion
(22 ciclo)

Ardlisis comparativo y eveluacién critica de
informaciones contradictorias sobre ur mismo
acontecimiento  histérico  (por ejemplo:  la
colonizacion  de Amériea vista por los
eonquistadores y por los vencidos, ¢ fas eruzadas
desde el punto de vista de los musulmanes, cte.)

Bisqueda, andlisis, interpretacidn y valoracién
critien de la informacién de diversas fuentes
sobre sociedades y cultueas distintas a la nuestra.

Anilisis comparative y evaluacién critica de
informaciones sobre un conflicto de actualidad
proporcionadas  por  varos medios de
informacion de crientacidn ideclogica distinta.

Participacién ordenadan en debates sobre algiin
asunto polémico de actvalidad (un conflicte
politico internacional, un conflicta laboral o
cultural, ete) apoyando la argumentacién con
datos y respetando las opiniones diferentes.

2B.- Causalidad (2% ciclo)
2B.1. Anilisis de factores causales

Distincién entre causas de corta y larga duracidn,
y entre cambios coyunturales y transformaciones
csimaciurales ¥ sus consecuencias sociales vy
espaciales. Por ejemplo: comparar la incidencia
de una catistrofe puntual sobre alguna actividad
econdmica con  situaciones  de  rmiseria
permanente en alguna zona concreta. Para ello
deben plantearse preguntas como;

*  §Cusl fué I causa inmediata? ;Existié
alguna causa lejana? gExistian causas
politicas, econdémicas, religiosas, etc?

«  jFueron importantes las
personalidades?

Distincién entre  los  factores  explicativos
generzles de las obras de atte en una época
cencrcta y las circunstancias particulares de cada
obra.

Anilisis de dos o mis procesos de cambio
kistérico comparande sus respectivos rilmos ¥
duracién (por ejemplo dos procesos de
industrializacidn, de construceién nacional, ete.)

Identificar los factores que influyen en un hecho
actual diferenciando causas inmcdiatas de causas
lejanas y clasificandelas sepgin sus caracteristicas
cn politicas, econdmicas, sociales, culturales,
ete.
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1B.2. Diversidad de factores causales

(157 ciclo)

»  ldentificar faclores que influyen en hechos
{reales o ficticios) come:
*  Elementos que forman yfo modifican el
paisaje
*  Localizacién de actividades humanas
(vias de comunicacion, gxplotaciones
agranias, indusirias, etc) y repercusion

<n el medio.

+  Relaciones econdmicas entre diferentes
cemunidades

= Diversas  modeles vy regimenes
demograficos {movimientos de
poblacién...)

*  ldentificar  diversos  factores  (politicos,
¢eonémicos, culturales..etc) que influyen en un
acontecimiento histérico o que son modificados
per él

+  Establecer algin tipo de relacién cotre  los
planos polflico, econdmice, cullural, ee, a
partir del estudio de algiin aspecto concreto y sus
mutias influencias (por gjemple estudiando un
convento medieval o una villa remana)

+  Andlisis de causas de diverso tipo {politicas,
econdmicas, relipiosas, etc) gue influyeron en
un acontecimiento & cn un proseso determinado.

»  Identificar mas de un factor (econémico, politico,
cultural, religioso, etc) que influaya en un
conflicto de actualidad, ya sea de politica interior
o internacional,

R.L.F. |Ancxas

2B.2. Diversidad de faciores causales
(2% ciclo)

+  Identificar y comparar factores que influyen en
problemas sociales (reales o simulados) como
por cjemplo:

*  Tendencias y regimencs demegrificos

*  Desigualdad de recurses y de su
explotacién en diversos paises y
sociedades.

*  Localizacién de actividades econdmicas
¥ irazado de vias de comunicacidn.

«  Contraste entre vida rural y urbana.
Distribucién y uso del del suelo... ete.

*  Identificar y analizar comparativamente diversos
factores culturales, como por ejemplo:

= Las obras artisticas en relacién cen los
rasgos generales de las épocas de
produccién de las mismas,

*  Algunas obras artisticas o enlturales de
épocas distintas buscando analogias y
diferencins y detectande influencias y
rasgos innovadores,

*  Diferencias entre otras culturas y la
nuesira, 0 entre nuestra época y olm

anterior.

«  Trascendencia  histérica  {inftucncia
social) determinados
acontegimientos  bélicos, politicas,

ercondmicos, ete

+  Identificar y comparar los factores que influyen
en:

= Diversos procesos revolucionarios de
cambio social, valorando su relevancia
para el momento actual.

«  Anilisie de diversas valoraciones sobre
fendmenos  artisticos y  culurales
Tecientes,

*  Andlisis y evaluacion de ofertas de
trabajo  selacionandolas  con  las
cualificaciones  profesionales  y el
estatus social que se asocia a los
diferentes puestos de trabajo.

» Elaborar una opinion personal razonada sobre
algin  problema  sociopolitico  de  actualided
sefialando en la argumentacion la diversidad de

causas que a su juicio influyen en el tema.
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IB.3. Relacibn con el conmtexto social ¥

cultural: explicacién empitica (1€7 ciclo)

Realizacién de sencillas  simulaciones que
impliquen la toma de decisiones. (Por gjemplo:
eleccion del emplazamiento para una aclividad
valorando su impacto ambiental y su utilidad
sacial, ete..). Puede tratase de debates omales
miis 0 menes improvisados, o de planteamientos
mas estructurados que incluyan la utilizacién de
datos y fuentes de diverso tipo,

Realizar alguna reconstruccién imaginaria de una
situacitn social del pasado apoyando la Feeidn
en datos reales.

Realizar alguna simulacitn en la gue el alumne o
alumpa adopta un rol de una persora con una
mentalidad alejada de In suya (pertenecicnte a una
sogiedad zctual o del pasado), La ficcide debe
basarse en dates reales y puede expressrse de
muchas maneras: una redaccién, dibujos, un
debate...etc.

R.L.F. [Ancxos|

2R.3. Relacion con el coniexio social y
c¢nliural: explicacién cmpética (22 ciclo)

Renlizacion de  simulacienes identificande v
valorande diversos factores causales (fisicos,
ccondmicos, politicos, sociales, ...) ¥ tomande
decisiones  en  consccuencia. (Por  gjemplo,
después de consultar infonnaciones variadas,
decidir sobre un mapa o  croguis
emplazamiento adecuado para alguna actividad; o
elegir entee varias propuestas contradictorias de
actuacidn econdmica, etc.)

Participacién en simulsciones que cenjunta o
separadamente supengan:

* Tomar decisones en  siluaciones

histéricas (imaginarias o rcales) que

impliquen  la identificacion
valoracién ponderada de  diversos
factores (culturales, religiosos,
econdimicos, ete.)

= Explicar  acciones, creencias

costumbres de personas o grupes del
pasado asumiendo la mentalidad con la
que podrian haber actuado, sin recurrir a
prejuicios actuales.

*  EBaplicagidn de delerminadas aceciones
individuales en un proceso de camhio
social intentando basarse en las ideas,
intenciones y las posibilidades de
eleccidn que tuvo alguno de los
protagonistas de los acontecimientos
que se estudicn, trilando de adoptar su
punto de vista y teniendo en cuenta la
perspectiva de la época

*  Elaborar una explicacién sobre <l
comporiamienta de personas o grupos
actugles con una tradicion cultural
distinta a la nuestra, a pattir de su
mentalidad ¢ intentando superar los
propies prejuicios culturales.

Comparar determinados  aspectos  de
cultura  y  sociedad con  otras  culturas
contempordneas sefialande en ambas aspeclos
negativos y positivas.

71—
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1. €. Indagacién (I1°7 ciclo}

Realizacién de informes sencillos utilizando

fuemes  aceosibles, espacialments las
relacionadas  con  cxperiecias  cercanas
(obscrvacién  direela,  imdgenes,  preasa,

carlografia, datos del Plan General de Ordenacién
Urbana, ete); trabajar aspectos de demografia,
actividades econdmicas, urbanismo.. ete a
partir del medio proximo debe servie para poder
eslablecer melaciones © confrastes con otras
reatidades sociales mds alejadas.

Confeccién de algin pequefio mienne sobre
algiin hecho  histdrico  significativo  de s
cntome a patir de fuentes muy accesibles y
clementales,

Realizar alguna pequedia investigacion escolar a
partir de un esquema previo sobre una cultura o
sociednd diferente de la propia respendiende a
preguntas  complementarias  cada vez mis
complejas, como por gjiemple:
« jQuién pobermaba? ;Cdéme lo hacia?
$C6mo era su religion? 1En qué crefan?
;Como era su cultura {arte, musics,
literaturm...)?  ;Qué influyd en su
esplendor? ;y en su decadencia...?

Realizacion de algin informe, estudio o pequefia
indagacion con fuentes accesibles scbre la
evolucidn  de  algin  aspecto  (determinada
actividad econdmica, sanidad, vida cotidiana,
vivienda, etc) que haya dejado huella en el
entorno.

Elahoracién de  informes, estudios a
investigaciones escolares sencillas que inchiyan
slguna ifustracién, sobre alglin problema de
actualidad utilizando los medies de comunicacién
(sabre tode la prensa escrita) y completando la
documentacién del tema en atlas, enciclopedias
vio libros temiticos.

R.L.F. [Ancxos|
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2. €. Indagacidon (2* cicto)

Confeccion, realizacion ¢ interpretacion  de
cucstioparios, entrevistas, etc para recabar
informaciones relacionadas con  problemas
demograficos, ambientales, econdmicos, elc,
utilizande instrumentos como los impreses del
Censo de poblacion, el Padron de habitantes, ¢l
P.GON, ete,

Confeccién, realizacion e interpretacion de
cuestionarios, entrevisias yle encueslas sobre
sohre algtn acontecimiento que suscite polémica
por su repercusién en la transformacion de la
sociedad actual: un proceso revolucionario, un
cambio tecnolégico, etc.

Confeccion, realizacidn ¢ interpretacién  de
cuestionarios para la realizacién de cntrevistas o
encuestas gue permilan  conocer la opinién
colectiva acerca de algiin tema de actvalidad, como
podria ser un problema laboral, econdmico,
politico.. un acontecimiento cultural, una
manifestacién arlistica, ete

g



Cuadro 1

CONTENIDOS POR BLOQUES TEMATICOS

mapas; relacionar escalas;
buscar y ordensr informac.
de fuentes diversas;

HANIAJ

recoger ¥ ordenar informaciones
histéricas; reconocer vestigios
del pasado; utilizar
convenciones cronoldgicas;

toma de decisidn;
utilizar prensa,
encliestas, 4¢. y

SOCIEDAD Y S0C. HISTORICAS MUNDO PROPUESTA
TERRITORIO Y CAMBIO ACTUAL DE UNIDADES
escals; relieve; clima; prehistoria; antigiiedad clasica; modelos y nivetes de
o vegelncion 1omanizacitn; edad media; desarrello; 1. Diversidad de
= natural y culivada; feudalistne; reracimicnto; ane Tercer Mundos ¢nergia paisajes {;Cuanto se¢
Z .. pAIsajes; clisico; roménico; giico; <. ¥ aprende vigjando)
| actividades i tombinas; descubr. consume; degradacién 2, tntroduccién al
=1 | densidad de poblacién; geogrificos ambiental; conocim. histdrico.
: g e 51(_’5 . Fuenies histéricas; evolucion del ordsnacion urhara; {Consirucciones,
= s SR hébitat, del willaje productivo, de Comunidad liempo y
& _ubano; 1as formas artistices, de las autdnoma; Nacién; pairimenio)
organizecién lemilorial; construceiones. .. elc. Estado... #tc. 3. La vivienda y el
medioambiente; etc. hdbitai a rravés det
manejo de planos ¥ Hempeo.

4. Formas de vida
en el pasado.
5. Aprovechamiente

seleccionar la escala
deouad

diversidad de [uemes; mapas

OANNDAS

diferentes smieéadJes; causas ¥

divergentes; informes o
partir de fuentes variedas

o]
g :
i i elahorar algin i
o] A |de_nqﬁcal' I reconocer ¥ clasificar diversos informe senfﬁlo; geg:;ﬂ_: o= =
(== o factares cansales; reconacer i " Ly
caracteristicas & g o inferpretar y recirsos (Somos
- =] cspaciales con manifestaciones artisticas y elaborar mapas de muchos y “mal *
pablamiento v relacionarlas con su época, distribucién repartido
= aprovechamiento de ---elc.; semejanzas y diferencias de poblavion, de 7. pf.‘i « dad‘:)s
(] recurses; confece. de &1t Un aspecto concreto (vida FECUrs0s, 21C.) industrias, servicios
= E cuestionarios sercillos, _cotidiana...) ea époces analizar imégenes, (iAvanzamos indos
olg entrevistas, alguna Miferentes; m‘m""z{“i textos, hacia ef bienestar?)
w blm‘llgﬂi"léﬂll :magmalmsagm e calon planos...; ...2te 8. Energla ymedio
sabre un problema = ambienre.
ambicplal. .. ste. T B Caballeros,
N inlerds por estar clérigos
- lmmgg:onouc:;g:_os conocim. y respeto per ofras formas infermados; me rcgade;?;s,
(] aclilyuﬁ £ de vida y el patrimonio; actitud valorac.problemas gue 10, Navegants y
ﬁ eriticn v relativismo crilica y participativa; sensibilidad | afectan propia comunidad descubridores.
o = yecm aka hacia manifestacionos artisticas; ¥ 4 50¢. espadiola; 11, Una culiura
g idea 680; -+.8l¢; Teconoeer el pasado en ¢l solidsridad con menos desaparecida.
% senlibgltxﬁ e ’ entorne; valoracién critica de favorecidos; sersibilidad 12, €émo nas
A cambias en el patrimonio ante problemas erganitamos,
problemas :wmb;emnles (urbanisnto...); ...ete ambieniales ...ete. 2
maodetos baol : desigualdad
" 3 A Rég b :
af | Semopdiicos; Tustracion; liberalisme; tensidn intermacional;
[) lercinrizacidm: dentoxraciz; socialiseno; . Orgamismos
Zl 4 m’ﬁ;”; 1o, " imperielismo; descolonizacién: nternacionales; i.Del absolutismo a
) esndno esigual; derechos humanos; c. islintica; mercado; {a democracia.
= :p;nd.mcla arganismos empresas y sindicatos; (Evolucidn de fos
3 anﬁl;mgl;i:?fm inter ..ete. Revol derechos, sistemas politicos ).
=] defoettocs e politica, industrial, social, _ hibertades y 1. Algumos van mds
2] c:l 4 econdmica, cientifico-téenica ...; discrintinacion en e rdpido
’;‘;‘;i i transicitn politica (Espafa, paises mundo; arie ¥ {Industirializacién y
i e del este de Europa. ..); ..etc. urbanisma; ...atc colonialisma)
T TEIEle 3. Lalucha conira
mancjar informaciones tas desigrald ades.

Desarrello y
subdesarrolic,

=
Z para analizar problemas 1 d 5. £t
H orales, prensa, datos . ElIstam y |
g geogrificos e historicos;  [consecuencias a largo y corte plazo; est(ad'mlico? mapas, ete.); | pafses wm u'; ﬁmﬂies
establecer relaciones relativismo cultural; indagacidn a 5 LoL=sags ! o
g ir del medio proximo: debates, simulacionss, 6. Canflicios e
g entre part Pmde L toma de instituciones
p £e0g ' L | 2viet decisiones.. . identificar internacionales.
E . econdmicos, (ejea;,_;gnd;m % cnlahle:_ermlac. antecedentes hindricos, 7. jHacia una
histéeicos...; mangjo (IO AT anlisis formas artisticas: cultura del ocio?
o] E ¥ tralamiento de datos dm{one?; dlfer«lanmcnums A carto, semejanzas ' (Cambios H
- estadisticos, 1abias, lio y [argo plaze en procesas; - i i p—
- 8 conlfecxs:‘ibn , anilisis mnEfostac, de cnmbio; ¥ dlmn"::l:s ?mfgocas clgﬂ;zﬁ “f’? ,’ técnicos
= de gréficos, ...; eto. continuidad en fmbito local; .. .ele. PESLE S ; ”iofs;’"':v ;:"')
o conq:r::m;dlfira:lt;{npacw tolerancia; rechazo del interés por problemas ﬁz:fam ;odrftiinz’ :{e
de disti delos de i y’ & explicaci munde ""’““ai; actitud 9. Culiura y medios
B o Goma: A critica y selectiva PR
| demlle g™ | sueinons o clpapel € | g, |45 cgminizecin,
el - . interés por conocer ' " )
d ot dgacim?:sdes ¥ im;::ﬁm:;ejﬁfx?x:um nuevgf rr.tanifesla‘giones g::ifc?:ﬁzc) idn
= IR dependencia entre criticamente ¢l progreso de attigticag; valoracion de ciudadana,
s diversog sociedades conlemporineas; .E[:“P'ms .
1 | 1emilorios; solidaridad rechazo de prejuicios y o bl (Y
<] con inack P enla i
puebles desfavorecidos secizdad; vatorer la contribucion m? Iusl'l::Tiwmo
poL 4= personas y sociedades de] pi dc!r,.\iégic;m ¥
up::c?ni?:g:]‘;] de pasado a nuestro presente; ...elc. politico; ..te.
SCUIEDS Slc,
R.LF. [Anexos] ——
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Cuadro 2

CORRESPONDENCIA ENTRE LAS UNIDADES Y LOS CONTENIDOS
FORMULADOS EN EL DECRETO DE ENSENANZAS MINIMAS»

En este cuadro
resumimos la
correspondencia entre
1a formulacion de
contenidos realizada
porel M.E.C. enel
«Decreio de enseflanzas
minimas» (de
aplicacion en los
centros que dependen
de la administracion
central) y las unidades
que integran el
proyecto Aula Sere. En
letra cursiva figuran las
untdades ya
desarroliadas hasta este
momento (de alguna de
ellas hemos realizado
mas de una versidn que
se han experimentado
en centros distintos,
aunque respondiendo a
tos mismos
planteamientos).
Hemos previsto
completar el proyecto a
lo largo del curso 1994-
1995.

R.L.F. [Anexas]

~
CLAVE:

% Contenidos que se tratan

prioritariamente

-+ Contenidos presentes de

manera secundaria

. /

UNIDADES:
PRIMER. CICLO

Poblacidn y espacio urbane

Sociedades Histdricas

Sociedad y cambio tiempo

Ecenomia y -Ll‘abajo en mundo actual

Participacion y conflicto politica...

Ante, cultura ¥ saciedad en m. actual

1. Diversidad paisajes

# | Medic ambiente y conoc. geogrifico

& | Actividad humana y espacio geogrif,

4 | Diversidad eultural

2. Introduce. vonocim. ksidrico

+
L3

3. Vivienda y hibitat

£

+

3
+

4. Prehistorial Antighedad

+

5. Aprovechamiento del medio

6, Poblacidn y recursos

*

7. Ciudad, industria, servicios

% Encrgia vy M. Ambiente

s EJEIES

I E SR

9. Caballerss, clérigos...

10. Mercaderes, navegantes. ..

+

11, Culturas precolombinas

12. Qrganizac, territ. polit.

UNIDADES:
SEGUNDOQ CICLO

1. Evpluc. sistem, politicos

2. Industrializecicn/ colonialisme

3. Contra ls desigualdades. ..

4. Desarrollo/ Subdesarrollo

+

3. Islam y paises musulmanes

6. Conflictos/Instituciones 8. XX

+la |+

o
*

7. ¢ Hacia una cultura del ocio?

8. Arte contempordnec

9. Cultura y medios. ..

s

| *

10 Derechos de las personas
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UNIDADES DIDACTICAS?

PRIMER CICLO

Unidades

N aprox.

iReIu(‘ién con los criterios de

sesiones evaluacion
1, 26, 27
Lo W ikl dlie | 2 aans
9, 2§, 27, 28
2. Construcciones tiempo ¥ patrimonio i2 (2.6, 11, 12, 16)
3. La vivienda y el habitat a través del tiempo 15 (1,4,6,25 27)
11, 12
4. Formas de vida en el pasado (Prehistorta y Antigliedad) 15 (5, 10, 25)
4
5. ET aprovechamiento del medio. 14 (1,2, 6,8, 20,21, 23, 26, 27)
3
6. Somos muchos y mal repartidos (Poblacion y recurses) I8 (1,2, 4, 16, 21,25, 26, 27)
5,6,7,26
7. La cindad B 15 (15, 16,20, 21, 25, 27)
2, (5,20, 21, 25, 26, 27)
8, Energia v medioambiente 15
11,12
% Crballeros, clérigos y mercaderes. 15 (9, 10, 25)
10 Mercaderes, naveganies y descubridores (Huce 500 14
etfios) f (9,10, 12, 13,19, 25)
13
11. Una cultura desaparecida (Culturas precolombinas) ‘ .145 B (910,112
8.18
12. ;Cémo nos orgamzamos? 15

(7, 14, €9, 22, 25, 26, 27)

2 Los materiakes disponibles en esle momento responden a las unidades cuyo titwlo apavee en crrviva, Los
aimoeres de los criterios de cvalicion gue figuman en la 1abla corresponden o Tos preseritos pae ol Area e
Cieneias Sociales, Geografiu ¢ Historia en el R.D. de 14 de junio Je 1991 {B.OE. de 26 v junivd. Aparceen en
negrifa los criteries de evaluacion con Jos que los eontentdos de las unidades guardan vaa relacion mas dircela;

¥ {entre pardnlesis) s que estin presentes & o indirecta

R.L.F |Ancxos|
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SEGUNDO CICLO

Unidades N* aprox. : Relacion con los criferios de
: sesiones evaluacion
14, 15, 18
i i sl wnpds | B (3.9.12.19,25.20
2. Algunos van mds vdpido: industrializavian y 5, 15
OO G e R I (17,21,26)
28
“3. La Iucha mmra,l,z,t,s,‘,Iéﬁ%g,ué,k,l?des 15 (2,3, 4,8, 15, 17, 21, 23, 25, 27}
2, 28.(1,3.4,5,6,8, 15,17,
i?,,?esam)“u y subdesarrollo ecnn()micn.ﬁ' 15 21,23, 25, 26, 27)
13
SEI :':S.{("” v loy paises musulinanes 18 (8,9, 10, 12, 17,25,26)
17, 22
6, Conflictos internacionales en el siglo XX 15 (8, 9, 23, 26)
15, 27
i clir del ocio? L sssmoanm
10, 24
&. Los muevos caminox del arte 13 (9, 16, 20, 25, 27, 28)
20, 28, 27
sl b i eI, W (7.19.21,22,28)
18, 23, 28
10. Derechos de ias personas y participacion ciudadana 16

(16, 19, 20, 21, 25)

RLF [&nexos
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Seqiienciacié i articulacid dels continguts en el Projecte
Bitacora

Rosa Ascon i Borras
Emili Muiioz i Martinez
Neus Olivé i Ferrer
Montserrat Oller i Freixa

Araceli Vilarrasa i Cunillé

Introduccié

£l Projecte Bitacora s’ha desenvolupat al llarg de tres anys i en tres fases de treball
concretes. En un primer moment es va determinar la fonamentacié epistemoldgica
iparadigmatica del Projecte’. Les decisions preses van servir per establir els criteris
per al desenvolupament del treball posterior.

En la segona fase, ¢l nostre treball es va centrar en la seleccid i articulacié dels

continguts, concretant-los en una macroseqiiéncia de I’etapa.

En la tercera fase hem definit 1a intervenci6 pedagbgica a1’ aula partint d’un model
didactic i hem elaborat les Unitats Didactiques corresponents a cada cicle, establint
unes transferéncies didactiques o ponts cognitius entre la logica del coneixement i
el context d’ensenyament i aprenentatge que s’estableix per tal que els continguts
signin significatius per a I’alumnat.

La present comunicacié €s una aproximacid a la macroseqiienciacié dels continguts
de ’etapa que si bé ja va ser donada a congixer al “II Seminario sobre Desarrollo
Curricular” de Santiago de Compostela®, queda per aportar el desenvolupament del
projecte Bithcora en les Unitats Didactiques per a cada cicle que presentarem amb
més detall en les Jornades de setembre de 1994, completant aixi1a nostra participacis,
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1. Analisi dels continguts

El Projecte Bitacora €s una proposta situada entre el DCB i el Projecte Curricular
d’area que elabora cada centre. La finalitat primordial és la de proporcionar un
conjunt d’instruments articulats que puguin ser dtils per a la presa de decisions per
part del professorat a f1 que pugui fer una planificacié que tingui en compte les fonts

psicologiques, socioldgiques, epistemoldgiques i didactiques del curriculum.

Per aixd, després d’una analisi en profunditat del DCB es van establir les segiients
linzes de treball:

- Criteris per a I’eleccié d’un tipus de continguts com articuladors dels restants.
- Criteris per a determinar el temps o I’amplitud en el tractament dels continguts.
- Criteris per situar els nivells de seqiienciacié.

- Criteris per determinar els continguts teméatics que responguin als conceptes clan
iles idees eix.

Totique en parlar de continguts sovint es div que conceptes, procediments 1 actituds
tenen la mateixa importancia, en el Projecte Biticora hem partit d’una opcié de
valors.

Enefecte, en el nosire Projecte s ha optat pel paradigma critic o radical ja que permet
contruir un conjunt de conceptes i interrrogar-se sobre diferents situacions socials.
Aquests sOn els elements essencials que per una banda permeten als joves integrar-
se a la societat i, per Ialtra, arribar fins a 1’ objectiu 1iltim de la perspectiva critica,
&s a dir que a través del propi context social I’ alumnat pugui actuar per avangar cap
a societats més justes. Es tracta, doncs, d’optar per un saber socialment 1itil que
permeti " analisi i la interpretacié de la realitat no pas per adaptar-se a ella, sind per
adquirir un compromis personal respecte a ella.
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Aixi, doncs, els continguts conceptuals elegits com articuladors no es justifiquen en
funcié de 'epistemologia sindé que estan fortament impregnats d’opcions que
responen a formar persones que a través de la identificacid 1 la reflexié sobre la
realitat, puguin actuar de forma coherent amb el seu pensament .

2. La matriu de desenvolupament carricualar

La matriu de desenvolupament curricular del Projecte s’entén com un instrument
articulador dels continguts al llarg de 1’etapa que ajudi a operativitzar la lectura del
DCB a partir de les fonts curriculars del Projecte (Quadre 1).

Consta de tres elements:

= Les idees eix que articularan els continguts conceptuals de1’&rea al llarg de 1'etapa.
El desenvolupament de les idees eix es fonamenta en el model de 'espiral de
BRUNER i de TABA.

» Els criteris de prioritzacié dels continguts que ajundaran a definir els continguts
especifics disciplinars, fets, casos, problemes i escales que prenen un més gran
significativitat a la lum de la fonamentacid curricular.

* Els criteris de seqiienciacié dels continguts que ajudaran a definir |’ ordreiel grau
de presentaci6 dels continguts al llarg de I’etapa.

Les idees eix

1.1Laidentitat de la condicid humana és basicament la mateixa en totes les societats
i &poques: la capacitat de crear i comunicar-se. La creacié cultural consisteix a
ocupari transformar el medi fisic, establir relacions socials, representar-se la realitat
externa i personal a través d’idees, creences i mites i comunicar-se per mitja del

llenguatge en diferents codis 1 medis.
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1.2 La societat humana interactua amb el medi que és escenari, recurs i factor de risc
de 1a seva activitat. Aixd consiteix especialment a ocupar i organitzar el territori; en
generar, distribuir, acumulari consumirlariquesa. En el desenvolupament d’aquestes
activitats els éssers humans produeixen una desigual distribuci6 de la riquesa, del
poder i del benestar. També produeixen desequilibris en I’ecosistema.

1.3 La societat husnana estableix diferents relacions socials de cooperacié o
d’explotaci6 generades en I’activitat econdmica, per les diferéncies de génere i per

la diversa identitat cultural dels col.lectius humans —&tnies, religions, nacions—.

1.4 La societat humana s’ organitza segons diferents relacions i formes de poder —
formal i informal— que expressen a través de tradicions, costums, creences, lleis i
institucions les relacions de cooperacis, domini o explotacio entre els grups socials,
géneres, comunitats o societats.

1.5 Les societats humanes sén interdependents i interaccionen entre elles de
diferents formes i en diferents intensitats, establint-se relacions que poden ser de
cooperaci6, conflicte, explotacié o comunicacié cultural entre tribus, pobles,

nacions, estats, imperis i cultures o civilitzacions.

1.6 El coneixement de les societats humanes en el present i la seva evolucié en el
passat és una construcci6 humana a partir de les dades que proporcionenles fonts que
es relacionen i de la interpretacié que s’elabora a través de 1’establiment de factors
condicionants (causes), de la comprensid de les intencions i de la valoracié de les
seves repercussions. Sobre els mateixos fendmens existeix una pluralitat
d’interpretacions aproximatives de desigual validesa.
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Els criteris de prioritzacié dels contingats

Rellevanga socioldgica

Suposa un criters referit als continguts mateixos quant a qué responguin a les fonts
socioldgiques del curriculum en el seu doble sentit de contingut i importancia
histdrica per a la humanitat i contingut important en €l context social i cultural en el
que es desenvolupa I’alumnat.

Aquest criteri ha de recollir la fonamentaci6é sdcio-antropolagica del projecte
curricular desenvolupada a I’entorn de tres Ambits:

» La identitat i la universitat
» Els reptes del present i del futur de 1a humanitat
* El mén de 1’adolescent

Rellevanea epistemoldgica i paradigmaitica

Com en el cas anterior, ens servird per prioritzar continguts que siguin especialment
rellevants per a les diferents cigncies que configuren 1’area des del punt de vista de
les disciplines i del paradigma escollit.

En aquest sentit el Projecte planteja la hipdtesi de definir un objecte d’estudi comid
ales Ciéncies Socials: Jasocietathumanai abordar-lo des dels conceptes disciplinars
especifics de la geografia i la histdria, principalment, amb I’ aportacié integrada de
conceptes especifics d’altres disciplines. L’articulacid epistémica de les cigncies
vindra donada per la unitat en I’enfoc paradigmatic, definit a partir dels conceptes
clau i les categories interpretatives.

Coheréncia
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Es referix a la necesitat de relacié entre els continguts de diferents tipus i els valors
recollits enles intervencions educatives en el sentit que els continguts de 1’ aprenentatge
vehiculin les intencions educatives.

Aplicabilitat

Aquest criteri es relaciona per una banda amb les intencions educatives i per 1’altra

amb les teories de I’aprenentage funcional.

L’aprenentatge compliri les seves finalitats educatives en la mesura que sigui capag
de generar comportaments previstos. Per aix0 caldra prioritzar aquells aprenentatges
que siguin susceptibles de ser aplicats amb més facilitat en el context educatin

concret,

En aquest sentit incideix la teoria de ’aprenentatge al defensar que un mateix
contingut funcional respecte del context educatiu sera aprés amb més facilitat,

Articulacié
En el Projecte s han prioritzat els continguts conceptuals com a eixos articuladors.

Aquesta articulacié entre els diferents tipus de continguts ha de ser equilibrada de
manera que s afavoreixi un desenvolupament global de les capacitats.

Els criteris de seqiienciacié dels continguts
Abstraccié
Fareferéncia al nivell de formalitzacio en ¢l que es presenta el coneixement. Alguns

autors han senyalat que 1’ observacid directa i el treball de camp faciliten la retencid
ila comprensid de conceptes verbals i 1’ds d’habilitats iniel lectuals abstractes.
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Complexitat

El caracter sistémic i la causalitat multifactorial sén dues caracteristiques dels fets
humans i socials que constitueixen unadificultatespecificaal’horadel’aprenentatge.

Per altra banda, sabem que en 1'adolescéncia apareix I'habilitat de descobrir i
conceptualitzar relacions funcionals entre variables. Els estudis realitzats fan
suposar que les funcions que impliquen tres omés variables resulten considerablement

més dificils que aquelles que solament n’impliquen dues.
Interpretacid

La diferéncia principal entre el coneixement dels fets socials i el dels fisics &s el
caracter intencional dels fets humans, 1a violabilitat de les seves normes i el caracter

subjectin del coneixement que originen.

En aquest sentit la interpretacié com a criteri de seqiienciacié fa referéncia a la
quantitati complexitat dels factors explicatius intencionalsi valoratius que s’ utilitzen,
aixi com a 1’ds i Ja confrontacid de diferents fonts d’informacio.

Especificitat
L’augment de 1’ especificitat al llarg de1’etapa es considera com el pas dels prineipis

generals més simples o senzills al’estudi, més complexe, de la manera com agquests
principis tedrics es particularitzen en casos concrets.

3. Desenvolupament i aplicacié dels criteris de seqiienciacié

La reflexié sobre 1’estructura episternoldgica del coneixement social que hem
adoptat en el Projecte Bitdcora ens ha portat a identificar quatre elements que
permeten graduar el nivell d’abstraccié i complexitat del prisma des dels quals
s’enfoca tant la produccié de coneixement social com el seu aprenentatge. Segons
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la Teoria de 1'Elaboracié aquests quatre elements serien els criteris o hipdtesis
simplificadores que permeten graduar ¢l progrés i definir fases cada vegada més
profundes d’elaboraci6 de 1’ aprenentatge (Quadre 2).

Enfocament de I’objecte d’estudi de les Ciéncies Socials

La gradaci6 del més simple al més complexe seria la segiient:

- Estudi d’una societat especifica . Aquest enfocament permet moure’s entre el
concretil’abstracte, el simple i el més complexe, segons sigui convenient de manera
més flexible que en les altres opcions.

- Estudi d’un fendmen general com a diverses societats. Es corresponen amb els
temes de la geografia general i amb els fendmens historics transversals, —Revolucié
Industrial, imperialisme...—. L’ establiment de fendmens comuns a diferents contextos
presuposa identificar determinats atributs en cada cas i operar forgosament amb

abstraccions.

- Estudi d’un model social. Bn aguest cas ha d’ operar-se bisicament amb conceptes
i principis abstractes.

Amplitud amb la que es considera 1’objecte d’estudi triat

La gradacié de la dificultat pot definir-se a partir de:

- Considerar de manera integral tots els components, elements o aspectes de
I'objecte d’estudi

- Considerar-lo de manera pareial; atendre Gnicament un o alguns aspectes
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Procediments i categories interpretatives que intervenen en la produccié del
coneixement i/o de ’aprenentatge

Podem establir tres models procedimentals per considerarl’ objecte d”estudi que van

de menor a més gran complexitat i abstraccid:

- Descriptin o empiric. Es tracta de respondre a les giiestions segiients: Qué hi ha
iqué passa? Qui actua? Oniquan passa?. Predominen els procediments de percebre,

descriure i localitzar agents socials, fets, esdeveniments i fendmens

- Analitic-estructural. Es tracta de respondre a les qitestions segiients: Com s6n els
agents, els fets i fendmens, 1’espai i I’época en 1a que succeeixen? Predominen els
procediments d’analitzar, classificar i el d’establir relacions Idgiques entre els
components de 1’estructura.

- Interpretatiu o dinimic. Es tracta de respondre a tantes giiestions com sigui
necessari d’acord amb la profunditat que pretenem aconseguir per respondre al per
qué de les coses i de les accions dels agents socials. Predominen els procediments
i les categories de cardcter interpretativ: explicar les causes, comprendre les
intencions, valorar les repercussions i relativitzar el coneixement obtingut. Suposa
establir interrelacions sincroniques i/o diacroniques entre ¢ls diferents components

i agents socials.
Consideracio del temps social

Dos nivells clars de dificultat vénen definits per la consideracié de 1’ objecte d’estudi
en els segiients marcs temporals:

- Sincrdnic: 1a consideracié de 1" objecte d’estudi en un moment determinat, llarg o
curt, sense tenir en compte les relacions passat-present. Dins d’aquest tractament
podriem distingir dos subnivells de dificultat segons si el moment estudiat és d’una
societat del present o d’una societat del passat.
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- Diacronic: es considera el procés de continuiiat i canvi entre el passat i el present

La combinacié d’aquests quatre criteris o hipodtesis simplificadores permeten
diversos nivells potencials de complexitat i abstraccié d’acord amb cada un dels
diferents enfocaments de 1’objecte d’estudi.

4. El mapa conceptual de I'etapa

Laplicacié de la matriu de desenvolupament curricular a la seqiienciacié dels
continguts de caricter conceptual ~conceptes i principis— permet, primerament,
establir la macroseqiiéncia organitzadora de 1’ etapa tant a nivell global com de cada
cicle en particular. En segon lloc, permet dissenyar les microseqgiiéncies de cada
Unitat Didactica.

En la seqiienciacié intracicles i en 1’ organitzaci6 dels continguts aI’interior de cada
Unitat Didactica s’ha tingut en compte la Teoria de I'Elaboracié en el sentit de
considerar que Ies unitats inicials dels cicles constitueixen I’ epftom que presenta una
panoramica general i senzilla dels continguts a desenvolupar en el cicle respectiu i

que en d'altres unitats seran elaborats en un grau més gran de complexitat per a ser
finalment sintetitzats en I’ epftom final ampliat que tancar el cicle.

L’estructura de I’Etapa
L’etapa s’estructura a partir dels seglients components:
1- Introduceié o epitom general de I'ctapa

2- Primera fase d’elaboracid: globalitzacié de continguts al voltant dels conceptes
paradigmatics de les Ciéncies Socials.
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3- Segona fase d’elaboracid: organitzaci6 interdisciplinar dels continguts al voltant

de quatre idees eix
4- Sintesi de 1a primera i segona fase

5- Tercera fase d’elaboracid: organitzacié disciplinar dels continguts geografics
amb aportacions histdriques

6- Quarta fase d’elaboracié: organitzacié disciplinar de continguts historics amb
aportacions geografiques

7- Sintesi de la tercera i quarta fase i de I'etapa

Com es pot veure la progressi6 en la seqiiéncia de continguts conceptuals passa per
les fases de globatitzacid, interdisciplinarietat i disciplinarietat. No obstant aixd, la
geografia i 1a histdria mantenen {a continuitat en totes les fases i unitats didactiques
de I’etapa (Quadre 3).

Notes

! ASCON i altres (1992): “El Projecte Bitacora™. Espais Didactics. Revista de Pedagogia,
ndm. 3. Hivern 1992. Vaiéncia.

ZVILARRASA, A y otros (1993): “Seleccidn, secuenciacion y articulacién de contenidos en

el Proyecto Biticora” en Proyectos Curriculares de Ciencias Sociales. Universidade de
Santiago de Compostela.
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Contenidos de ensefianza y secuencias de aprendizaje en un
proyecto curricular de ciencias sociales, geografia e historia

Grupo Cronos:

Raimundo Cuesta, Guillermo Castin y Manuel F. Cuadrado

1.- Los contenidos de ensefianza como problema tedrico y prictico

Labrevedad de tiempo y espacio exige un esfuerzo por tratar de hacer sencillo algo
que es sin duda complejo. En efecto, cualquier decision sobre seleccidn, organizacién
y secuencia de contenidos se presenta como cuestion problematica tanto en la esfera
de la teoria como en la de la prictica. Partimos,pues, de la tesis, de que los
contenidos ( y especialmente los contenidos en nuestra drea) son, a un tiempeo,
un problema tedrico y practico.

La pregunta sobre qué merece la pena ser enseiiado en la educacién obligatoria nos
traslada inmediatamente al campo teérico donde se cruzan nuestras ideas cientificas
connuestros afanes humanos. Y esta, como tantas cosas en esta vida, es una pregunta
que no se puede responder acudiende simplemente a algin tipo de principio de
autoridad que nos exima de pensar por nosotros mismos. Frente a aquellos gue
poseen una vision "consesualista” de las ciencias sociales, segun el cual habria ya
un capital fijo de conocimientos sociales acumulados y reconocidos universalmente
por toda la comunidad cientifica, nosotros defendemos el principio de relevancia
social del conocimiento, lo que nos lleva a poner en duda la tan extendida creencia
de que la seleccién de contenidos de ensefianza es una mecénica operacién de
extraccidn del saco sin fondo de las ciencias académicas de referencia. En fin, desde
un punto de vista critico el dilerna sobre qué ensefiar nos remite, simultdneamente,
ala ciencia y a la conciencia, y nos suscita, por igual, 1a reflexién epistemoldgica y
la valoraci6n ética.

Tampoco es posible recurrrir a cdnones cientificos psicopedagdgicos indiscutibles,
cuando se trata de responder a la pregunta sobre cémo seleccionar, organizar y
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secuenciar los contenidos de ensefianza en las Ciencias Sociales. La ilusién
cientificista aqui se verifica de una manera especial.

En efecto, 1a literatura cientffica referida a este asunto (Coll-Rochera, 1990) ha
venido recurrentemente insistiendo en dos enfoques o grandes planos desde el que
abordar la cuestion: la perspectiva logocéntrica y la psicocéntrica. Este es el viejo
dilema de la ensefianza basada en las disciplinas o en el sujeto de aprendizaje, que
aparece y reaparece hasta la ndusea. Naturalmente, no siempre estas perspectivas se
presentan como excluyentes, pero, admitiendo incluso la necesaria
complementariedad de ambas, no se puede ltegar a inferir una norma vélida que
proporcione soluciones a los problemas teéricos y précticos implicados en la

seleccin, organizacién y secuencia de contenidos.

En cualquier caso, los que piensan que las ciencias sociales son "formas de
conocimiento” que poseen unaldgica y unaestructura internas claramente discernibles
y no discutibles, propenden a pensar que lo que debe ser ensefiando ya cstd en la
propia ciencia. Por derivacién se supone que de la propia 16gica de la ciencia pueda
llegarse a atisbar el orden en el que deba ser presentada para su ensefianza. Pero,
como bien se ha seiialado, "s6lo materias de un cardcter lineal, fuertemente
estructuradas, permiten suponer un proceso de aprendizaje de tipo acumulativo”
(Gimeno, 1985, p. 169), porque, como mucho, "en las ciencias sociales, s6io
podemos decir que unas ideas son mds importantes que ofras, en cuanto gue iluminan
o dan contenido a més conceptos de los niveles inferiores. A pesar de que los
conceptos que abarcan menos no pueden deducirse delos que abarcan més, si pueden
comprenderse en términos de éstos” (Wheeler, p. 212).

En suma, es discutible que las ciencias sociales puedan reducirse a una forma de
conocimiento con una sintaxis clara y distinta a la de otros conocimientos. Pero ain
admitiendo este supuesto que no compartimos, ni siguiera entonces seria posible
justificar la racionalidad cientifica indiscutible de una secuencia de aprendizaje

inspirada en tales supuestos.
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Como bien sefiala Taba (1986), toda ordenacién de contenidos implica una doble
secuencia: la de laciencia y la de procesos cognoscitivos. Pues bien, si nos sitnamos
en las capacidades del que aprende, todos los intentos de organizar la secuencia
atendiendo alos requerimientos del sujeto se han topado con dificiles problemas por
resolver y con proposiciones incluso contrapuestas. Porque una cosa es reconocer
que el aprendizaje ha de ir ascendiendo en una pendiente de progresiva dificultad y
otra muy diferente es proponer el tipo de contenidos més adecuados atal efecto. Asi,
por ejemplo, la teorfa del aprendizaje acumulativo de Gagné (1975) promueve un
trayecto de aprendizaje que va de lo particular a lo general, justamente lo contrario
de lo que sugieren la teorfa de la asimilacién (Ausubel et al 1983) o la teoria de la
elaboracion (Pérez Gomez, 1983; Coll, 1987), donde los procesos de aprendizaje se
interpretan como un proceso de diferenciacién y especificacién a partir de ideas
generales. De ahi que las aportaciones psicoldgicas sobre este asunto estén muy lejos
de hacernos comprender c6mo organizar todo un conjunto de contenidos a lo largo

de una etapa.

Por lo tanto, la teoria educativa carece de un marco suficientemente potente para
guiar y normativizar la prictica profesional en este tema. En la tradicion profesional
ha imperado hasta ahora una posicién pocoinnovadora. Se ha venido eligiendo entre
los libros de textos del mercado, que, entre otras cosas, dan por tomada la decision
deseleccionar, organizar y secuenciar contenidos. Estos han inspirado su organizacion
y secuencia de contenidos en las disposiciones ministeriales, que a su vez son
deudoras de una traslacién mimética de la estructura compartimentada del saber
universitario sobre la ensefinza. Y esta es una larga tradicion, porque si nos paramos
a ver, por ejemplo, el tipo de secuencia existente en los libros de texto de Historia
desde que ésta se inventa como disciplina escolar en el siglo XIX, comprobaremos

su pertinaz resistencia a cualquier cambio (Cuesta, 1993).

De este modo los profesionales y las profesionales de la ensefianza se encuentran
sometidos, ala hora de pensar en la organizacién y secuencia de contenidos, al fuego
cruzado del mercadoy del Estado. El peso de ambos hafortalecido extraordinariamente
una cultura profesional proclive a ciertos y duraderos "sobreentendidos” sobre los
contenidos, mds ain cuando algunas de las coerciones mercantiles (manuales
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escolares) y estatales (programas y planes de estudio) se sustentan en una légica
académica muy cercana a las profesoras y profesores en razén del tipo de formacidn
inicial recibida.

Pudiera suponerse que la wltima reforma de la que se tiene noticia ha introducido
variaciones de peso al establecer un esquema de desenvolvimiento de los contenidos
basado en el curriculum abierto. Desgraciadamente ya hace tiempo que los discursos
mds renovadores han dejado paso a otros mds tecnocréticos. Basta con examinar la
secuencia de contenidos realizada por el MEC, a modo de ejemplo, para comprobar
el rendimiento decreciente y el agostamiento progresivo de las ideas renovadoras.
Siguiendo laestela de este repliegne del Estado las editoriales han empezado a optar
por dejar las cosas como estaban en relacién a la secuencia de contenidos,
introduciendo, algunas de ellas, novedades tan pintorescas y anecdéticas como la
aparici6n de contenidos de procedimiento separados del resto y otras mejoras de tipo

cosmético-mercantil.

En suma, la seleccién, organizacién y secuencia de contenidos, en cualquier
circunstancia y méas aun en un hipotético desarrollo abierto del curriculum, continua
siendo una cuestién problematica (en la teoria y en la préctica) que se enfrenta a dos
importantes escollos: la falta de unateorfaconcluyente y [a ausencia de una tradicién
profesional més auténoma. Ello no deja de pesar en la historia de estos tiltimos afios
cnando se han hecho propuestas nuevas de seleccidn, organizacion y secuencia de
contenidos.

Sentadas las dificultades, es ya hora de presentar un ejemplo de cémo hemos tocado
nosotros este dificil asunto dentro de un proyecto curricular de érea.

2.- Los problemas sociales como contenidos
Los contenidos de ensefianza ocupan un lugar clave dentro de nuestro proyecto, cuya

primera plasmacién fue una propuesta de secuencia (Cuesta et al, 1993). Ocurre, sin
embargo, que la seleccidn, organizacién y secuencia de los mismos no obedece a los
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criterios tradicionales, segiin los cuales las disciplinas académicas ponen el molde
de lo que debe ser ensefiado (aunque esto sélo ocurre en teorfa porque luego lo que
realmente se ensefia nunca es una mera duplicacidn del conocimiento cientifico).
Nuestro proyecto, dirigido a la ensefianza de l1as Ciencias Sociales, la Geografia y
la Historia en 1a Educacién Secundaria Obligatoria, propugna una ensefianza de las
Ciencias Sociales centrada en problemas relevantes de la vida social. De ahi que
recurra a supuestos racionales dintintos a los tradicionales, porque, en nuestro caso,
1o que debe ser ensefiado tiene que ver més con el valor educativo de los contenidos
que con una fiel y servil adecuacion a los moldes académicos al uso. Nuestros
criterios proceden o se inspiran en nuestra plataforma de pensamiento y pretenden
demostrar, entre otras cosas, que es postble cubrir los requerimientos del curriculo
obligatorio del drea dando una orientacidn distinta a la configuracién académica de
contenidos que aparecen en £l

El principal criterio de seleccién de contenidos, 2l menos en ¢l conjunio del
drea, es el de relevancia social, lo que quiere decir que es obligadala determinacién
previa de lo que consideramos problemas sociales relevantes. De ahf una de las
primeras y mds trascendentales decisiones de nuestro proyecto haya sido Hegar de
la plataforma de pensamiento a la enunciacién de los problemas que consideramos
importantes. Sin duda nuestra plataforma de pensamiento, inspirada en el perspectiva
critica, nos proporciona el criterio axiolégico sobre qué tipo de problemas y para
quién. A tal fin se han considerado cuatro conjuntos de problemas sociales
relevantes:

1) Desequilibrios entre produccion, recursos naturales v satisfaccién de necesidades

humanas.
2} Desigualdades socioecondmicas.

3) Diversidad cultural, identidades individuales y colectivas, y convivencia en

sociedades multiculturales.

4) Conflicto y cambio social, y ejercicio de la democracia.
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Cada uno de estos conjuntos de problemas sociales aparecen redactados en forma
de enunciados que contribuyen a que nos podamos hacer una primera idea sobre qué
dimensiones de la vida social se van a tener en cuenta. Esta es la primera
explicitacién de los contenidos fundamentales de toda la etapa educativa. No
obstante, para obtener una forma més sistemdtica de organizacién y desenvolvimiento
de los mismos se ha recurrido a unos organizadores de contenidos que llamamos
facetas o actividades sociales bdsicas, de modo que los problemas sociales se
adscriben a cada una de estas facetas.

Las tareas sociales o facetas basieas son cuatro:

TRABAJAR, HABITAR, TENER NORMAS, PRODUCIR/COMUNICARIDEAS.
Resumen las instancias o niveles (econémico, social, politico-ideolégico) en que, a
efectos analiticos, podemos seccionar cualquier realidad social; son también las
actividades y funiones sociales que realizan los sujetos y los grupos humanos en la
vida social, y constituyen, ademds, un valioso instrumento para agrupar y organizar
tematicamente los problemas sociales que proponemos como objeto de estudio. Por
ejemplo, cuando estudiamos problemas relacionados con las desigualdades
socioeconémicas una buena parte de ellos quedan relacionados con la faceta
TRABAIJAR, ya que ésta representa predominantemente los niveles materiales de
la vida social, esto es, los procesos econdmicos y las relaciones sociales de

produccion.

Una vez concluido el acuerdo interno del grupo sobre el contenido y significado de
los problemas sociales relevantes, se pasé a un segundo nivel de seleccion y
organizacién de los contenidos mediante la redaccitn de los postulados tematicos
esenciales de cada faceta, tomando como base los problemas previamente enunciados,
y de esta manera llegamos a la construccién de los cuatro mapas conceptuales
fundamentales de toda la etapa. Estos mapas junto a los contenidos de procedimiento
y valor del curriculo obligatorio configuran el mapa general de contenidos del
drea.
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Los cuatro mapas conceptuales de las facetas representan el croquis que hay que
seguir para la posterior elaboracidon de contenidos de ensefianza. Suponen el
segundo escalén, después de haber redactado los problemas, todavia genérico y
abstracto en la seleccién y organizacién de contenidos. Son enunciados temdticos
todavia anteriores a la ensefianza; las unidades didécticas toman de ellos su
contenido bésico. Es decir, a través de las unidades didicticas se van agotando y
consumiendo los mapas conceptuales de cada faceta y el mapa general de contenidos
del drea.

En un momento ulterior, se hube de afrontar el complejo asunto de caracterizar cada
uno de los dos ciclos y proponer, en consecuencia, los temas de ensefianza mds
apropiados para cada uno de los ciclos. Es asf como el proyecto de ensefianza avanza
una hipétesis sobre cémo organizar secuencialmente los contenidos desde los 12
a los 16 afios.

Si efectivamente no existe un marco normativo que justifique con pleno rigor
cientifico cualquier propuesta de secuenciacidn, entonces es preciso sefialar que este
trabajo se mueve en el terreno de las proposiciones pragmaticas, donde se combinan
las aportaciones de las disciplinas y de la psicopedagégia con las de la prictica
profesional. Esto mismo explica la necesidad de hacer piiblicos los criterios que se
utlizan en la secuenciacién En una aproximacién, a modo de resumen de lo que dice
la literatura pedagégica sobre este asunto, podemos sefialar los posibles criterios y

pautas de secuenciacién;

1). En funcién de referentes cronoldgicos: pasado\presente, presente\pasado.

2). En funcidn de escalas espaciales: cercano\lejano,lejano\cercano.

3). En funcién del grado de generalidad: todo\parte, particular\general.

4). En funcién del procedimientos de aproximacién al conocimiento:
deductivo\inductive, inductivo\deductivo.

5). En funcién del grado de complejidad: abstracto\concreto, concreto\abstracto;

descripcién\explicacién-valoracién
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6). En funcién del conocimiento previo requerido: conocido\desconocido,
desconocido‘\conocido.

7. En funcién del grado del tipos de aproximacion e integracion disciplinar:
disciplinar\pluridisciplinar, pluridisciplinar\disciplinar.

8). En funcidn del grado de recurrencia y profundidad: espiral\lineal, lineal\espiral.

Estos criterios resultan deuna simplificacién de polaridades o disyuntivas susceptibles
de ser utilizadas en los diferentes estadios de la construccidn de los contenidos de
ensefianza. En efecto, todos o algunos de los criterios mencionados son virtualmente
aplicables, con miltiples combinaciones alternativas, tanto para el esquema
secuenciador de la etapa, como para la organizacion consecutiva de los ciclos o
incluso las unidades diddcticas. Mediante este procedimientos es factible construir
una pauta comin de secuenciacién, como la que aprece en el cuadro, que nos ha

servido de orientacién general para todo el trabajo.

Pautas de Secuenciacion

1 2 3
A= Subjetividad primaria W Ampliacién de la =  Subjetividad critica
matizada experiencia y participante
B = FExperiencias vitales = Experiencias sociales = Inlereses personales/
colidianas y personales inlerdependienies cercancs

al mundc adullo

C = Presenie: agui-ahora = Pasado/alejado = Presente (no inmediatlo)y/
futuro
D = Universc reducido, concreto = (O1ros universos = Liniverso global presente
E = Esiaticossincronico = Oinamico/diacrénico = Dialéclico (contradiccidn/
{suceswones lineales) complejidad. Ef pasado en
el presente/el presente en
el tuturo)
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El cuadro resume los criterios predominantes y orientativos, aunque no excluyentes
de otros complementarios, a lo largo de la secuenciacién. Efectivamente, la pauta
resultante para el conjunto de la etapa, los ciclos y las unidades didacticas establece

los siguientes principios:

-Predominio de una secuencia temporal presente-pasado-presente(futuro).
-Predominio de la secuencia en funcién de la complejidad que parte de lo concreto
y de lo descriptivo para llegar a lo abstracto y lo explicativo/valorativo.
-Predominio delasecuencia que parte delo yaconocido para abordar lo desconocido.
-Predominio de una secuencia en la que los contenidos (los problemas sociales
tratados) son abordados con un progresivo grado de disciplinariedad.
-Predominio de la secuencia en espiral, de modo que los contenidos (los problemas
tratados) aparecen recurrentemente a lo a largo de la secuencia con diferentes
planteamiento, grado de profundidad y distinto tratamiento disciplinar.

El resto de los criterios —escalas espaciales, grado de generalidad, procedimientos
de aproximacién— no tienen en nuestra propuesta una presencia dominante en una
de los dos polos de cada disyuntiva, por lo que aparecen con una diversidad de usos

a lo largo de todo el proceso de secuenciacion.

Pues bien, una vez establecidos los criterios y pautas de secuenciacién y habiendo
yaexplicado el proceso de reflexion previa que sustenta este trabajo, parece ya hora
¢ pasar a los resultados. Para ello nos vamos a acercar en sucesivas aproximaciones:
iniciamos la exposicién por el marco general de los contenidos de la etapa para
posterriormente abordar 1a ordenacién de los contenidos a lo largo de cada uno de
los ciclos. La condici6n necesaria a tal fin es la caracterizacién de cada uno de los
ciclos, que hacemos de acuerdo con criterios psicopedagdgicos pero también de
acuerdo con nuestra prictica profesional. El resultado de esta especial combinatoria
de criterios cientificos, psicopedagégicos y pragmadticos es un programa de
unidades didacticas (9 por ciclo), que aparecen, a su vez, articuladas en torno a
Grandes Temas (agrupacidn de unidades que abordan metas formativas comunes).
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*

CUADROSINOPSIS DECONTENIDOS:

GRANDES TEMAS
Unlidades didacticas Facetas
PRIMER GICLO
1.- QUE PROBLEMAS TENEMOS
1. Trabajamos, descansamos TRABAJAR
¥ tanemos normas. TENER NORMAS
PRODUCIR Y
COMUNICAR IDEAS
2. Vivimos en ciudades. | HABITAR
2.- MUNDOS DISTINTOS
3. Viajeros y conquistadores HABITAR
4, Campos, ciudades y pueblos HABITAR
da Espada.
3.- QUIENES SOMOS
5. Tarritorio, Estado y Gobierno. TENER NORMAS
&. Todos semos extranjeros. PRODUCIR Y

COMUNICAR IDEAS
4.-PROBLEMAS DE HOY Y DEL PASADO

7. Naturaleza y economia, TRABAJAR
ayer y hoy.
8. La tierra se muave. PRODUCIR Y
COMUNICAR IDEAS
9. Esclavos, siervos y prolatarios. TRABAJAR
SEGUNDO CICLO | ;
5.- PUEBLOS, CULTURAS Y ESTADOS DEL MUNDOC
10.Barreras fisicas, {ronteras HABITAR '
humanas,
11.Are, belleza y gusto. PROGUCIR Y
COMUNICAR IDEAS
i2.Espafa y Europa; Naciones v TENER NORMAS

Estados ayer y hoy.

Nociones

Desigualdad/Diver.
Conllictos
Interdependencia

Interdependencia

lnterdepDiver,

Divar./desig./
Interdep.

Diversidad

Diversidad!
Canilicto

Dasigual.fintar.

Diver./Conflic.

Dasig.sContlicte.

Divers./Conflicta.
Interdependencia

Diver.finterdep.

Diversidad.
Conllicto/Cambic

6.- LOS DESEQUILIBRIOS MUNDIALES: LAS FRONTERAS DEL DESARROLLO

13.La poblacién y los recursos. HABITAR

7.-LAS SOCIEDADES CAMBIAN
14_Mercaderes e Industriales:
Hacia una economia mundial.

15.Ravolucicnes del
munda contemporaneo.

TRABAJAR

TENER NORMAS

8.- PROBLEMAS DEHOY Y DEL FUTURO

16.Trabajo, paro y ocio. TRABAJAR
17.Nuevos habitos cullurales: PRODUCIR Y

el poder de 1a inlormacidn. COMUNICAR IDEAS
18.Esperanzas de un munde mejor. PRODUCIR'Y

COMUNICAR IDEAS

Cesig /. Interdep.

Desigualdad/
Canflicto/Cambio

Conflicto/Cambia

Desig./ Conflicio.
Diver.finterdepen.

Diver.finlerdepen.

1= D

i P mcurscs P s i de Cadet hw
3= Diverticad aftural, identidaded indiituales ¥ Colecthvas, ¢ Comvwacia o 1k
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Como puede apreciarse, cada unidad didéctica se asocia esencialmente a una faceta
{toma, por tanto, sus conceptos bdsicos del mapa conceptual de la faceta
correspondiente) y se vincula, asimismo, a uno o varios conjunto de problemas
sociales relevantes. Puede verse igualmente que todas las actividades y facetas
sociales bdsicas y todos los conjuntos de problemas sociales relevantes se tratan en
cada ciclo. Es mds, a pesar de los nombres distintos de las unidades, los problemas
sociales y los contenidos de toda la etapa se abordan en cada ciclo, segiin el conocido
tipo de disefio en espiral o redundante que exige una progresiva profundizacién en
conocimientos. Los grandes temas sugieren esa redundancia de un ciclo a otro.

Esta manera de abordar los contenidos del proyvecto de ensefianza rompe con la
tradicidn de pensar exclusivamente en criterios disciplinares. Nosotros concedemos
gran importancia a las disciplinas para la explicacion de problemas sociales, pero la
seleccion de lo que debe ser ensefiado tiene que ver con nuestra perspectiva teérica
que, a su vez, designa cudles son los problemas sociales televantes. No obstante,
segiin nos vamos acercando a los contenidos para la ensefianza (unidades did4cticas)
pesan cada vez mis otros criterios de tipo psicopedagdgico y la propia experiencia
profesional.

En suma, la dificil cuestién sobre la seleccitn, organizacién y secuencia de los
contenidos del proyecto alo largo de la etapa se resuelve mediante la utilizacién de
una variedad de criterios. Enlo que hace a la seleccion inicial del mapa de contenidos
bésicos, predomina la racionalidad inherente a la perspectiva critica, ya que los
problemas sociales relevantes derivan de la plataforma de pensamiento. Cuando
tratamos de dar una estruturacién adecuada a esos contenidos y cuando sugerimos
su orden secuencial para la enscfianza, las ideas de la plataforma de pensamiento
adquieren un tinte mas psicopedagdgico y nuestra propia prictica profesional
sobresale cada vez con mds importancia. De este modo la razén teérica y la
pragmatica se dan la mano en las decisiones que deben tomarse en el curso de la
elaboracién de los contenidos del proyecto. Al final, 1a produccién de 1os contenidos
del proyecto no puede entenderse como una simple derivacién l6gica de los
presupuestos tedricos del mismo, sino mds bien como una confrontacion permanente
entre teoria y prctica.
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Ni que decir tiene que esta forma de actuar no excluye otras, pues en este asunto no
existe normatividad cientifica a la que someterse. Existen, eso si, propuestas més o
menos coherentes, operativas y ricas.

El cuadro siguiente resume (y simplifica} los pasos seguidos en la seleccidn,
organizacidn y secuencia de contenidos del conjunto del proyecto.

Esquematizacion de [os pasos seguidosenel
tratamiento de los contenidos del proyecto

i- Consensco interng sobre plataforma de pensamiento

2- Definicion de los problemas sociales relevantes

3- Esquematizacion de los contenidos del curriculo obligatorio
y pnmera lectura comparativa con los problemas

4- Organizacicn de los contenidos: facetas y nociones
sociales basicas=mapa general de contenidos del drea

5- Caracternizacion de losCa
ciclog

&- Criterios para la secuencia de contenidos (conceptuales
y de procedimiento) por ciclos

7- Descripcicn de los contenidos para la ensefanza:
los grandes temas y unidades didacticas

!

8- Despliegue de los conlenicdos en cada una de las unidades
diddcticas y correspondencias con el curriculo obligatorio
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3.-Los contenidos y la secuencia de las actividades de aprendizaje en las
unidades didicticas

La seleccitn, organizacién y secuencia de los contenidos puede considerarse a
diferentes niveles o escalas. Si pasamos del conjunto de los contenidos del proyecto
alosdelas unidades didécticas, inmediatamente se suscitan una serie de interrogantes.
¢ Qué papel van a desempeifiar los contenidos en la secuencia de aprendizaje?, ;qué
modalidades de contenidos (de conceptos, procedimientos y valores) aparecen y
como se hilvana su orden consecutivo, ;que tipo de relacidn se marca, a lo largo de
1a secuencia, entre los contenidos y los otros elementos del curriculo, esto es, entre
contenidos objetivos v actividades?, etc. .

Sin duda la respuesta a estos interrogantes requiere un nada ficil ejercicio de
reflexién y explicacién. En nuestro caso, sin pretender con ello excluir otras
propuestas razonables, hemos pretendido integrar tan espinoso asunto dentro de la
elaboracién de lo que hemos dado en llamar el modelo diddctico del proyecto, es
decir, dentro de una construccién tedrica de tipo intermedio entre la plataforma de
pensamiento y el disefio de unidades didicticas. Dentro del modelo didéctico, entre
otras cosas, se propone una determinada definicién y secuencia de actividades-tipo
de aprendizaje y una especial forma de entender la relacion entre los elementos del
currfculum {contenidos, actividades y objetivos).

Porlo que hace alasecuencia de aprendizaje, el siguiente cuadro viene a representar
visualmente las grandes fases por las que pasa el aprendizaje dentro de cada unidad
diddctica de nuestro proyecto. Obsérvese igualmente que en la sinopsis ya se
vislumbran criterios de secuenciacién también utilizados enlaordenacién consecutiva
de los grandes temas y unidades did4cticas a lo largo de toda la etapa (presente-
pasado-presente/futuro; experiencia primaria-ampliacion de la experiencia- nuevas
ideas (subjetividad critica).
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Sinopsis de macrosecuencias o grandes fases del procese
de ensenanza-aprendizaje

Planteamiento Obtencién de nueva Recapitulacion
del problema informacién
A Bi, B2, ... C
Presente Pasado — Presente Presente — Futuro
Experiencia primaria Ampliacién experiencia Nuevas ideas

y reconstruccién del
conocimiento

B1 B2 Bn
RECEPCION INDAGACION (Otras combinaciones)
Aplicacidn Ampliacién
Profundizacion GENERALIZACION
INDAGACION

Pero con esta sinopsis s6lo hemos respondido parcialmente a algunas de las
preguntas que formuldbamos al principio de este capitulo. Ahora es preciso sefialar
que el modelo did4ctico del proyecto también contiene una proposicion segtin la
cual en la unidades did4cticas los contenidos no han de ir separados de los objetivos
ni de las actividades, deben formar una particular trinidad en la que los tres
elementos necesariamente interactien. De este modo, frente a la tradicional y
habitual secuencia de aprendizaje en la que los contenidos (sobre todo lo que hoy se
Haman de hechos y conceptos) divididos en apartados marcan y delimitan las fases
del proceso de aprendizaje, hemos procurado buscar una forma en la que, en cada
momento, los contenidos de ensefianza resultan inseparables de lo que se hace (las
actividades) y de lo que se pretende (los objetivos).

Esta triple manera de abordar los elementos del curriculum nos permite, ademis,
responder a otro de los interrogantes planteados. En efecto, nos faculta para dar una
respuesta ala forma de expresién y articulacion de los diferentes tipos de contenidos

de ensefianza en cada unidad didéctica. Preferimos expresar los contenidos de forma
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conceptual, dado que éstos, al aparecer siempre asociados a las actividades y a los
objetivos, implican necesariamente el desarrollo de otras categorias de contenidos.
De modo que la lectura de los contenidos es inseparabie de los distintos tipos de
actividades de aprendizaje que se suceden y de las capacidades que se persignen en
cada una de ellas. Veamos un ejemplo.

FRAGMENTO DE SINOPSIS DE UNA UNIDAD DIDACTICA

ARRENDIZATE

B.- OBTENCION DE NUEVA INFORMACION: POR QUE LAS REVOLUCIONES. LA REVOLU-
CION FRANCESA Y LA REVOLUCION SOVIETICA.

5. Recepeion de informacion
con una prinera aprox
cion conceptual a la defini-
cign y localizacion de las
revoluciones burguesas.

THE

G.-Andlisis de informeacion
sobre causas de la Revolucion
Frapcesa u fin de mancjar
informacion historica {deseri-
hir, resumir, comparr, €1¢).

7~ Comiprobacion para eva-
fuar y recapitulur sobre causus
de la Revolucion v corregir
errores sabre causatidad.

8.- Sfuresis parciagl para lijar
causas de la Revolucion
Franc ¥ expresar grafica-
mente selaciones ciusales.

Q.- Kecepeion sobe niyecio-
ria de Ia Rev. Franeesa: valoni-
cién de los cambios v com-
prension de westimonios
subjetivos v aristicos.

10.- Recepeion sabre revaiu-
ciones del sigle XX Primeras
NOCIONEs Camparilivis enkre
revoluciones fignves v sovic-
tica

11.- Anddlisis de suformacion
sis de ln Revolucion So-

vcon desamrollo de con-
Coptas v procedimivnios Jde
trdbage 2 hase de docgmenta-
citn RisLOrica. con nuevas
fuentes ¢ imroduciendo nis
elenenon subjeiivos en Lt
explicicem ciusal.

Texto ad bouc pura definicion.
Mapas ¢ imdigenes atusivas,

Textos histdricos,

Textos historiogrificos
Piura de épe
Textos ideald
Texwos ad hoc.

Examen de un alumna imagi-
naria.

Cuadros y mapas conceplua-

les.

Dueclaracion de Derechos,
Textoy aed e,

Carta i i
Pinturss de 1

fe Brvich

Decliraciin de Derechos ded
Puchlo Trabajador
Hustraciones y mapis

Videoy dowunmrental
Textas def fioe
Tesios hisiorio

Escpueman de relaciones causa-
e

Colewwion de fonograling
Guidn pari SeCucnciar inge-
JUSHIRS (UN T

BRI
it Cery
Do biogr:
Frtog;

Cion sobre reunion del

m e Lenin,
v oTextos valorati-
v schre Lenin.
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Exposicion Prol.

Trahuio en grupos.

Trabmjo individual

Profesar-a

Exposicim Profesor.
Profesor-giumnes,

Exposicion Profesor

Trubajo en grupos.



Como puede comprobarse, los contenidos de la unidad van formulados de modo
conceptual pero son inseparables de una actividad tipo y de un momento o fase del
aprendizaje, de manera que si det ejemplo tomamos la actividad nimero 6, vemos
que Ia guia de la secuencia es una actividad tipo (andlisis de informacién) y el
contenido se expresa en forma conceptual ("Causas de la Revolucion francesa"),
pero el rango de las capacidades que se buscan ("resumir, manejar, comparar
informacidn histérica”) v el modo de acceder a ellas mediante el andlisis de
informacién presuponen no sélo contenidos conceptuales sino también de
procedimientos historicos y de valor. Es decir, los contenidos de procedimiento y los
valores brotan de la interaccién entre 1os contenidos conceptuales y las actividades-
tipo v objetivos que se ponen en funcionamiento en cada una de las fases de la
secuencia de aprendiazaje. De ahi que la ordenacidn consecuiiva de contenidos de
conceptos nos vale, alo largo de cada unidad didéctica, como guia para el desarrollo
de otras categorias de contenidos que cobran sentido dentro de una légica global del
aprendizaje, puesto que cada contenidé se sitda y cobra pleno sentido dentro de un
momento de aprendizaje.-

Este método de trabajo que puede resultar dificil de comprender a primera vista, es,
creemos, una formalizacidén del modo que los profesores tenemos de trabajar en
estos temas. Asi cuando preparamos una clase no separamos claramente los
objetivos de los contenidos y de las actividades. Pensamos todo conjuntamente y
segiin la tradicion profesional a Ia que nos adscribimos ponemos mds el acento en
los contenidos o en las actividades, pero no hacemos una separacion tajante.

Con todo ello se pretende racionalizar nuestra propia practica profesional al mismo
tiempo que se defiende una secuencia de contenidos que no es autosuficiente por si
misma sino que necesita del concurso de los objetivos y de las actividades que
constituyen los diferentes momentos del aprendizaje. Ademads, en la medida en que
nos pronunciamos por una organizacién de todos los contenidos a partir de los de tipo
conceptual, se proporciona una posible solucién al engorroso afdn de manejar
taxonomias de contenidos diffcilmente manejables, o a las pretensiones, creemos
que erréneas, de establecer secuencias separadas de contenidos de cada uno de los
tres tipos.
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Nota bibliogrsifica
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varios articulos que se citan mds abajo, por si el lector o lectora tuviera interés en
profundizar mas en el proyecto. El libro-resumen del proyecto (Cronos, 1994 d)
permanece todavia inédito en poder del CIDE.

En la sumaria bibliografia que viene a continuacion s6lo se han incluido tres tipos
de obras; las gue se citan a lo largo del articulo, las que han influido especiaimente
en su contenido o trabajos propios donde se desarrollan mas ampliamente las ideas
del proyecto. En estos iltimos, especialmente en CRONQOS-AS KLEPIOS (1991} y
en CRONOS (1992 ay 1994 d), se podrén rastrear los fundamentos tedricos (qﬁe no
son especialmente de rafz psicolégica) en los que se fundamenta el conjunto de la

porpuesta de ensefianza de las Ciencias Sociales.

AUSUBEL, D. P.etal. (1983): Psicologia educativa. Un punto de vista cognoscitivo.
Trillas, México, 2* edic.

CRONOS-ASKLEPIOS (1991): "Ideas para el desarrollo de un proyecto curricular
en el drea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia". En Cronos (coor.): Proyectos

de ensefianza de las Clencigs Sociales. Amani, Salamanca.

CRONOS-ASKLEPIOS (1992): "Un projecte curricular sobre 'ensenyament de les
Cigncies Socials en l'etapa 12-16". Espais Didactics, n° 3, Valencia.

CRONOS (1992 a); "Un proyecto para la ensefianza de las Ciencias Sociales”.
Signos, n° 7, oct.-dic., pp. 62-79.

280



CRONOS (1992 b): "Los contenidos de la ensefianza como problema tedrico y
practico. Un proyecto curricular basado en el estudio de problemas sociales". Aula
de Innovacién Educativa, n°8, nov., 1992, pp. 10-16.

CRONOS (1993 a): "Aproximacién al modelo didictico en el marco del proyecto
curricular”. En Aula Sete (coor.): Provectos curriculares de Clencias Sociales
{Educacion Secundaria Obligatoria). ICE de la Universidad de Santiago de
.Compostela.

CRONOS (1993 b): "La seleccién de las actividades y los materiales en la ensefianza
de las Ciencias Sociales". Aula de Innovacién Educativa, n® 19,

CRONOS (1993 ¢): "Proyecto de ensefianza de las Ciencias Sociales: el modelo
diddctico". En Grupo Barataria: Ensefiar y aprender Ciencias Sociales. Algunas
propuestas de modelos diddcticos. Mare Nostrum, Madrid.

CRONOS (1994 d): Libro-guia del proyecto de ensefianza de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia (Educacién Secundaria Obligatoria). Salamanca, 1993 (iexto
inédito entregado al CIDE).

COLL, C. (1987): Psicologia y curriculum. Una aproximacion psicopedagégica a

la elaboracion del curriculum escolar. Laia, Barcelona.

COLL, C. Y ROCHERA, M.J. (1990). "Estructuracién y organizacién de la
ensefianza: las secuencias de aprendizaje”. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi
(comp.): Desarrolio psicolégico y educacién. vol. IL, Alianza Editorial, Madrid, pp.
09-1118.

CUESTA, R. (1993): "La Historia como profesién docente y como disciplina
escolar". Bn If Simposio sobre Historia, Geografia profesién docente, Asociacién
Espaiiola de Profesores de Historia y Geografia, Madrid ( de préxima publicacién
en la Revista Historia de la Educacion).

281



CUESTA, R. etal (1993): Propuestas de secuencia de Ciencias Sociales, Geografia
e Historia. Propuesta B. MEC/Escuela Espafiola, pp. 103-181.

GAGNE, E. (1975): Principios bdsicos del aprendizaje para la instruccién, Diana,
México.

GIMENO, 1. (1985): Teoria de la ensefianza vy desarrollo del curriculo. Anaya,
Madrid.

PEREZGOMEZ, A.(1983): "Conocimiento académico y aprendizaje significativo®.
En J. Gimeno Sacristdn y A. Pérez Gomez: La ensefianza su teorfa y su prdctica.
Akal, Madrid. pp.322-348.

ROZADA, J. M* (1991 b): "Sobre el desarrollo de un método para la ensefianza de
las Ciencias Sociales”. Boletin de Geografia, Historiay Ciencias Sociales, CEPs de
Avilés, Gijén, Nalén y Oviedo, n°7-8.

TABA, H. (1983): Elaboracion del curriculum. Troquel, Buenos Aires (6* edicion).

WHEELER, O.R.(1976): El desarrollo del curriculum escolar. Santillana, Madrid.

282



Seleccion, organizacion y secuenciacion didactica de los
contenidos

Grupo INSULA BARATARIA #

1. EL PROBLEMA DE LA SELECCION DE CONTENIDOS:
CURRICULO OFICIAL Y TENSIONES ENTRE CYENCIA E
IDEOLOGIA

El asunto de la seleccidn de contenidos esta en la base de los problemas que se
plantean en las diddcticas especiales: es fdcil entender cémo la seleccién de
contenidos va a ser determinante, por ejemplo, a la hora de epcarar tanto la
organizacién como la secuencia didéctica de aquéllos. Asi pues, cuando se aborda
esta tarea, acontece con demasiada frecuencia que se inicia una ruptura, acaso
irreversible, entre el discurso pedagégico-educativo (fines) y los materiales y 1tiles
del aprendizaje (medios). Algo, o mucho de ello, es observable tanto en el Disefio
Curricular Base como en el Curriculo Oficial del drea que nos ocupa. ;Con arreglo
a qué criterios se justifica la seleccién de contenidos (hechos, conceptos,
procedimientos y valores) operada en los documentos oficiales?, ;son siempre
coincidentes los criterios pedagdgicos que se enumeran esplicitamente sobre el
papel v los que se trashucen en la propuesta que llega a las manos del profesorado?,
;qué grado de contradiccién existe entre las prescripciones del curriculo oficial
{contenidos y criterios de evaluacidn) y el prometido cardcter flexible, abierto e
innovador de aquél?.

Parece evidente que muchas de estas preguntas no tienen facil contestacién porque,
en todo caso, es obvio que cuando cualquier administracién educativa elabora una
"programacion” oficial, si se nos permite el arcaismo, y precisamente de Geograffa,
Historia v Ciencias Sociales, est4 considerando criterios, razones (de estado o de
nacionalidad) e intereses, que van mucho mds alld de "lo pedagdgico”, como, por
otra parte, no podrfa ser de otra manera, digase lo que se diga. De cualquier forma,

por no entrar en mayoeres honduras, el criterio dominante en la administracién
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educativa a lahora de seleccionar contenidos ha sido y es la 16gica de las disciplinas
¥ la composicién y estructuracién interna de las mismas,... y a todo ello subyace la
consideracién de que el profesorado de secundaria siga siendo un gestor o transmisor
—que no es poco, si bien se mira— de una suerte de "resumen" del conocimiento
académico disponible en el drea de su incumbencia. Podriamos citar muchos datos
que validarfan este aserto pero acaso el mds sintomético haya sido el hecho de que
toda "la polémica" acerca de la seleccién de contenidos operada en el actual
curriculo oficial se haya circunscrito a meras escaramuzas gremiales que, aun siendo
perfectamente legitimas, pocas veces han sido planteadas con un trasfondo de
argumentaciones rigurosamente pedagdgicas y/o didécticas.

En otros lugares® nuestro propio grupo y otros colegas ya nos hemos pronunciado
sobre los valores latentes® que supone la elaboracién del curriculo a partir de las
disciplinas académicas, pero no terminan aqui nuestras objeciones a la seleccion de
contenidos que hace la administracién: la tipologia planteada distinguiendo entre
hechos, conceptos y principios, por un lado, procedimientos y actitudes, valores y
normas, por otro, aunque sea acertada desde el punto de vista estrictamente
analitico-pedagégico, corre serios riesgos de propiciar unas précticas tecnicistas
entre el profesorado que desvirtien radicalmente la intencién con que se formulé la
citada tipologfa; un tecnicismo ademads poco eficaz y riguroso cuando, en el caso del
Disefio Curricular Base de Ciencias Sociales, el propio concepto de procedimiento
s€ encuentra a veces extraifiamente solapado con el de destreza, técnica o incluso

Iecurso..,

La seleccion de contenidos no puede hacerse al margen de las bases cientifico-
ideolégicas que sustentan nuestro proyecto curricular y que, en consecuencia, estd
determinada por las opciones cientificas y de valor adoptadas. De manera que
nuestra seleccidn se inspira directamente en la idea de ensefiar a nuestro alumnado
a comprender su mundo a través del estudio y andlisis de problemadticas orientadas
por unas disciplinas organizadas cientificamente y teéricamente informadas. Todo
ello sin perder de vista gue existe una perspectiva juridico-administrativa a la que,
obviamente, trataremos en todo momento de referir nuestras decisiones: no cabe
duda de que. afortunadamente, la pretendida asepsia y neutralidad del lenguaje
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administrativo es un viento que, como no podria ser menos en la escuela pdblica,
sopla a favor del pluralismo cientifico e ideolégico del profesorado. He aqui el lngar
donde, consecuentemente, se debe producir la tensidn entre ciencia e ideclogia: otro
espacio que nos remite al discurso de la posibilidad del que nos habla Giroux®.

Sin embargo es evidente que la deduccidn no puede ser automética como pudiera
pensarse: ala tensién ciencia-ideologia quizd hayaque afiadir otra, subyacente, entre
didéctica y disciplina. Precisamente consideramos que una parte esencial de la
ideosincrasia de la profesién docente es la realizacién de una lectura, en clave
educacional, delas disciplinas cientificas. Ahora bien: nos parece unerror contraponer
de manera excluyente la 16gica diddctica a la disciplinar. Nuestra propuesta tratarfa
justamente de integrarlas, lo que significa evitar que ninguna perezca eclipsada por
la otra. Cuando en el proyecto defendemos la seleccién de unos "contenidos™
funcionales, relevantes y significativos, estamos tratando de articular una propuesta
concreta de "integracién" de las 16gicas disciplinar y did4ctica. De esta forma,
nuesira propuesta no trata de imponer ninguno de los tres elementos (la variable
socioeducativa y formativa, la Igica cientifica o las expectativas del alumnado)
sobre los demds: sino que intenta trabajar en €l campo donde se produce la
interseccion de todos ellos. En este sentido creemos honradamente que no se puede
decir que se produzcan rupturas con lo que los y 1as docentes han venido practicando
hasta ahora: no se trata de sustituir una légica por otra.... por el contrario intentamos
incorporar al cutriculum, de manera ponderada, sistemdtica y razonada, otros
elementos que quizd de forma intuitiva e incontrolada siempre han existido en

cualquier préctica docente critica y renovadora,

Para la seleccitn de contenidos asi planteada disponemos en nuestro proyecto de dos
instrumentos de singular importancia: el modelo tedrico dialéctico-critico, de
inspiracién marxiana, con el gque interpretamos la realidad hist6rico-geogréfica, y
Tos grandes temas que hemos inferido de aquél. Los autores y autoras de este trabajo
creemos que la funcién pedagégico-didictica del modelo tedrico es perfectamnente
postulable al menos en dos sentidos:
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a) En tanto que, a través de los denominados seis "Grandes Temas de las Ciencias
Sociales" (pueden consultarse al respecto: "Proyecto Curricular de Ciencias Sociales
parala Etapa Secundaria Obligatoria“, en CRONOS (coord.): Proyectos de ensefianza
de las Ciencias Sociales. Edics. Amari, Salamanca, 1991 y Guia Introductoria del
Proyecto Insula Barataria, documento original e interno de febrero de 1994), nos
aporta un importante anaquel de temas, enfoques, conceptos susceptibles de ser
seleccionados y organizados para la ensefianza. Configuran lo que en el proyecto
hemos denominado Blogues de contenido temdtico o Nociones clave.

b)En cuanto que nos ofrece una serie de principios heuristicos, categorias epistémicas
o, simplemente, elementos explicativos, que guian el andlisis, la interpretacidn y la
sintesis acerca de los hechos y proceso sociales. Justamente es en el discurso interno
del modelo tedrico, en la arquitectura que traba nuestras explicaciones sobre la
realidad social, donde tiene sentido distinguir procedimientos didécticos, donde
términos como "causalidad dialéctica”, "tiempo historico”, "correlacién” o "andlisis

critico de fuentes" cobran toda su utilidad y relevancia cientificas, asf como su valor
formativo y educativo, en el marco de un proyecto que apela a la transformacidn y

emancipacién sociales. Configuran los Elementos explicativos.

Por ]o que se refiere al primer aspecto hay que advertir que los blogues de contenido
temdtico no deben entenderse como un temario ni, por tanto, son objeto "directo” de
ensefanza. Como suele ser necesario gue Jas cosas no sélo sean sino que lo parezcan,
su enunciado eludird en todo momento la posibilidad de una lectura de este tipo.
Hemos intentado, ademads, dar cuenta de la estructura conceptual de cada uno de
ellos destacando un término, suficientemente relevante y evocador como para
compendiar, por si mismo, toda la carga de contenidos-valores que cada bloque
abarca: nos referimos a las nociones-clave® que en la relacién que transcribimos a
continuacién se sitian con maytsculas junto al correspondiente enunciado de
bloque de contenido, Con estas nociones -clave hemos constrnido un mapa general

de contenidos para toda 1a etapa que puede consultarse en [a figura 1.

286



BLOQUES DE CONTENIDO Y NOCIONES CLAVE ASOCIADAS DEL
PROYECTO CURRICULAR "INSULA BARATARIA"

1. Conocemos el Planeta y sus habitantes a lo largo del tiempo. Relaciones entre el medio
fisico y 1a humanidad, MEDIO FISICO.

2. Usamos el Planeta aprovechando sus recursos ¥ transformando el medio fisico. PAISAJE
HUMANIZADO.

3. Producimos y consumimos para satisfacer necesidades bésicas:materiales y no materiales.
ESTRUCTURA ECONOMICA.

4, Constituimos sociedades agrarias, industriales o terciarias. MODO DE PRODUCCION.
5. Enel mundo actual estamos inmersos en un sistema econdmico capitalista. En este contexto
mundial entendemos la Espafia contermnpordnea. SISTEMA ECONOMICO CAPITALISTA.
6. En el mundo actual la desigualdad nos divide: desarrollo y subdesarrollo. En Espafia
también existe esta dicotomia, DESIGUALDAD ECONOMICA.

7. Las personas nos integramos en sociedades con distinto grado de participacién y libertad
a lo largo del tiempo y del espacio, pero muchas veces se margina a los-as diferentes.
DESIGUALDAD INDIVIDUAL

8. Hombres y mujeres han tenido distinta funcién y papel en la organizacidn de las sociedades
en el espacio y en el tiempo. DESIGUALDAD SEXUAL

9. Las desigualdades sociales y econémicas cristalizan en clases sociales y originan conflictos
enire intereses particulares y colectivos. EXPLOTACION ¥ LUCHA DE CLASES.

10. Tenemos leyes y normas: creamos instituciones que tratan de regular iniereses y
conflictividad soctal. ORDEN ESTABLECIDG

11. Vivimos en estados que se han ido construyendo a lo largo de la Historia. El caso del estado
espafiol. ESTADO

12. Los estados poderosos a lo largo de la historia han dominado de diversas formas a sus
vecinos., constituyendo imperios. IMPERIO

13. En el mundo actual caminamos hacia la "aldea global". ORDEN INTERNACIONAL.
14. Las sociedades han originado diversas culturas a lo Jargo de la historia como mecanismos
de integracion social. CULTURA DOMINANTE.

15. A lolargo de la historia ciertas corrientes de pensamiento, culturales y art{sticas han sido
instrumentos de transformacion social. CULTURAS CONTRAHEGEMONICAS.

16. Bin la actuakidad estamos ante un proceso de aculturacién y uniformismo tal, que fomenta
1z intolerancia frente al respeto y la solidaridad. UNIFORMISMO CULTURAL.

No obstante, la dispersién de contenidos, de objetos parciales de estudio, la
necesidad de recurrir a estrategias de aprendizaje basadas en enfoques de detalle
utilizando a veces el entormo mds cercano al alumnado, son algunas de las servidumbres
de unas disciplinas que corren el riesgo de ser presentadas como una sucesidén de
hechos y procesos sociales inconexos, y, consecuentemente, inexplicables o
dificilmente significativos y funcionales para el alumnado. La razén iltima de

incluirlos llamados elementos explicativos en nuestra propuesta curricular reside en
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el convencimiento de gue las Ciencias Sociales, en la ensefianza secundaria, no
pueden ni deben relegarse a un mero entretenimiento memoristico, 0 a una
acumulacién caprichosa de noticias dispersas. De ahi que consideremos
imprescindible la incorporacién de una serie de principios heurfsticos y categorias
epistémicas (modelo de ocupacién espacial, formacién socioecondmica, accién
humana, nocién de revolucidn...) que en la investigacién empirica juegan un papel
importante en la fase de interpretacion y sintesis y que, por tanto, entendemos deben
encontrar acomodo en el Ambito de la transposicién diddctica que nos ocupa.

Asf, hemos enumerado hasta cinco "elementos explicativos”, interrelacionados (ver
figura 2) que sintetizan los principios y categorias del modelo teérico dialéctico-
critico y resultan eficaces para la ensefianza pues ayudan a pensar y reconstruir la
realidad tal y como los historiadores, gedgrafos, etc., criticos, la analizan e
interpretan. Cada uno de ellos se relaciona con uno o varios procedimientos
didacticos; procedimientos que, por cierto, sf serdn objeto de ensefianza directa y
susceptibles de ser asimilados operativamente a través de nociones y destrezas

especificas por el alumnado de esta etapa.

ELEMENTOS EXPLICATIVOS

«SINTESIS: Un elemento central en la explicacién de las realidades sociales. Parte de la
consideracion de éstas como procesos conflictivos y dialécticos y por tanto susceptibles de
ser comprendidos en su diomensién global. Se relacicna con procedimientos diddcticos que
pueden abordarse a partir de la asimilacién de nociones como causalidad dialéctica,
interaccidn-integracion de factores, correlacion entre fendmenos y hechos, y aprendizaje de
destrezas relacionadas con el método cientifico.

*ESTRUCTURAS: Unc de los elementos "estdticos” que dan cuenta de las determinaciones
(ifmites o presiones) presentes en la accién de las colectividades humanas. Parte de una
consideracion interactiva de todas ellas en el marco de las llamadas formaciones
socioecondmicoas. Serelaciona con procedimientos did4cticos que pueden abordarse a partir
de la asimilacién de nociones como continuidad, identidad e interrelacion.

*ESPACIO: Otro de los denominados "estdticos" imprescindible en el anélisis de cualquier
hecho, proceso social o actividad humana. Un espacio que es contemplado como escenario
pero también como producto social (modelo de ocupacidn espacial). Vaunidoa procedimientos
did4cticos que puedan abordarse a partir de la asimilacidn de nociones como extension,
localizacion, distribucion o proveccion. Y del aprendizaje de técnicas como la percepeién y
representacién gréifica.
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*CAMBIO: Uno de los elementos "activos" que incorporan la idea de historicidad y
contingencia como caracteristica propia delo social. Unido alos conceptos de conflicto, crisis
y revolucion. Se relaciona con procedimientos didécticos gue pueden abordarse a partir de la
asimilacién de nociones tales como duracidn, sucesion, simultaneidad, ritmos del tiempo
histérico, y del aprendizaje y manejo de las convenciones cronoldgicas.

*MOTIVACION: Otro de los elementos "activos”, esencial para explicar el acaecer fluyente
y contradictorio de las colectividades humanas. Se relaciona con procedimientos did4cticos
que puedan abordarse a partir de la asimilacién de nociones como la diversidad o la
intencionalidad, y de la utilizacion de técnicas como el andlisis criptico o el juicio empdtico.

2. EL PROBLEMA DE LA ORGANIZACION DEL CURRICULUM:
PROFUNDIZAR EN LA RACIONALIDAD DIDACTICA

La seleccidn de contenidos realizada nos ha permitido llevar a cabe un
aprovechamiento didictico del modelo tedrico, y de los grandes temas, con cbjeto
de orientar los primeros pasos delaformalizacién de nuestra propuesta de ensefianza.
Sin embargo, 16gicamente, ni las nociones clave, ni los elementos explicativos, aun
con todos sus procedimientos asociados, pueden formar por si mismos el corpus de

una programacion didactica.

Previos, incluso, a la propia secuenciacion de los aprendizajes, a la progresién que
debe tenerse en cuenta a la hora de graduar la complejidad de los mismos, es
menester todavia profundizar adn mds en la racionalidad didictica a la que
aludiamos en el capitulo anterior. Es preciso que esos contenidos, seleccionados por
su capacidad formativa, ciertamente relevantes y construidos con arreglo a un
preciso armazén tedrico, respondan bien a los fines educativos que perseguimos:
aproximen al alumnado una comprensidn critica del mundo teniendo presentes sus
intereses, inquietudes y capacidades entre los 12 y los 16 afies, y estén enunciados
de tal forma, que sea factible su secuencia didactica. Lo primerc exige trazar una
serie de proposiciones abiertas, problemdticas o inciertas, 1o segundo, proponer
unos organizadores del curriculum que otorguen significatividad a los contenidos
diddcticos. Vayamos por partes explicando, una a una, la funcién que ambas

cuestiones cumplen en nuestro proyecto de ensefianza.
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Con relacién a la primera, parece ¢l momento de tomar en consideracién una
hipétesis de trabajo que no en vano podemos considerar como la columna vertebral
o elemento sustantivo de nuestra propuesta: 1a comprension de Ia realidad social en
¢l aula es viable a partir del andlisis y tratamiento de problemas sociales, actuales y
relevantes. Para quienes elaboramos este trabajo los "problemas sociales” no son
meros organizadores; aungque, como se verd, cumplen en cierto sentido esta funcién,
ante todo son, en s{ mismos, un contenido. Légicamente el enunciado de los
problemas sociales viene determinado directamente por las opciones cientfficas y de
valor que sustentan el proyecto: a partir de ellas decidimos ensefiar a comprender el
mundo como un conjunto de proposiciones dudosas e inciertas, que albergan un
mimero indeterminado de posibles soluciones (problemas sociales). Tras esta
decisién es innegable que se encuentran tanto una concepcidn cientifica del devenir
de las sociedades, como una opcién educativa apoyada en valores que podriamos
calificar como contrahegeménicos y emancipatorios en un sentido lato. Insistimos
ahora en este segundo aspecto.

Al plantearnos la funcitén didédctica de los problemas sociales en el proyecto lo
hacemos pensando en favorecer que la selecci6n de los contenidos sea significativa
para el alumnado. Asf, intentamos dar entrada, a través de este elemento sustantivo,
al pensamiento del alumnado como ingrediente ineludible en la elaboracién de un
proyecto de ensefianza. Proponemos, en consecuencia, inos problemas sociales,
actuales y relevantes, que quizd no sean "comprendidos" a priori en toda su
complejidad por el alumnado, pero que en algin gradoe pertenezcan al 4mbito de sus
experiencias personales y colectivas y, en ese sentido, puedan funcionar
diddcticamente como punto de partida y centro de interés de sucesivos y recurrentes
procesos de ensefianza y aprendizaje. Las caracteristicas de estos "problemas”
sociales actuales que, como tales, son susceptibles de tratamiento didictico en el
‘avla para la etapa que nos ocupa, podrian resumirse en estas tres:

*Los problemas sociales que seleccionamos ofrecen posibilidades de tratar en el aula

con cierto y progresivo grado de profundidad los grandes retos que hoy tiene
planteados la humanidad en el Planeta.
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=Los problemas sociales que seleccionemos inducen ineludiblemente a interpretar
el presente (futuro) y pasado de la humanidad en sus dimensiones temporales y de
acuerdo con el marco de su propia historicidad. No hay en este caso una
"instrumentalizacién", sino una "consideracién” escrupulosa del discurso histérico

para el entendemiento de la realidad social.

«Los problemas sociales que seleccionemos permiten, a través de su tratamiento en
¢l aula, fundamentar progresivamenteen el alumnado criterios y actitudes autonomas,
responsables y criticas con la realidad que les rodea.

Hemos intentado recoger en ellos no sélo los grandes desafios que hoy tiene
planteados el Planeta en su conjunto, sino también compendiar los grandes temas de
1a subsistencia y reproduccién de la especie humana a lo largo de toda su Historia.
Los problemas, seis en total, estdn agrupados a su vez en tres "problematicas”
diferentes:

#* PROBLEMATICA 1.- LO ECOLOGICO-ECONOMICO. Nos pone en contacto
con el reto de la supervivencia en medios naturales diversos, y conel binomio 1. La
lectura actualizada de estas cuestiones la hemos realizado en torno a dos cuestiones:
problema n°1.VIVIR EN LA BIOSFERA SIN DESTRUIRLA y n°2.RECURSOS
LIMITADOS, ; POBLACI ON ILIMITADA?. A través de ellos queremos dar cabida
aun buen nimero de conceptos procedentes del campo de la Geografia, Demografia,
Economia, Antropologia, susceptibles de ser trabajados en distintos momentos del
devenir histérico de la humanidad.

* PROBLEMATICA. 2- LO SOCIO-CULTURAL. Nos conduce a tratar los
problemas derivados de la dimension social del ser humano, asi como los que
dimanan de la necesidad que éstos tienen de adptarse a su entorno dando un sentido
a su existencia en colectividad. Problemas como identidad versus diversidad,
individuo versus sociedad, desigualdad versus igualdad, se hallan detrds de los
enunciados que hemos propuesto: problema n°3 TRABAJAR PARA VIVIR O VIVIR
PARA TRABAJAR y n°4.SER HOMBRE, BLANCO Y OCCIDENTAL. Geografia,

Antropologfa, Etnologia, Historia (Historia Social), Economfa, Sociologiahistdrica,
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Historia de la Filosofia, de las Religiones y de 1a Ciencia, Historia del Arte, son
algunas de las disciplinas que aportarian conceptos indispensables para el tratamiento
de estos problemas.

* PROBLEMATICA. 3- LO POLITICO-SOCIAL. Completando las problemiticas
anteriores, ésta nos sitiia ante los derivados de la dimensién politico-secial del ser
humano. Lacooperacién, kalibertad, lahegemonia, conflictos, proyectos y utopfas...,
son algunos de los trasuntos que se esconcen tras los enunciados escogidos:
probleman®S.ORDEN, SEGURIDADYDEMOCRACIAyn®°6.; CABELA UTOPIA?
CAMBIAR, ;PARA QUE" ?. Geografia, Historia, Sociologia, Derecho y Ciencia

Politica son disciplinas de referencia obligada para abordar estos problemas.

Pasemos ahora a la segunda cuestién que indicdbamos el inicio de este capitulo: la
necesidad de unos enunciados que organicen didicticamente nuestra propuesta
curricular facilitando su posterior secuenciacion. Los hemos denominado Niicleos

organizadores y su definicién y funcidn en el proyecto es clara:

*Son veinte grandes enunciados diddcticos, incluscres en el sentido ansubeliano del
término, responden a intenciones educativas precisas (objetivos centrales) qlie
sirven de puente entre los objetivos generales del proyecto (fines) y el tratamiento
de problemas (medios). Constituyen la férmula que hemos escogido para integrar
las 16gicas disciplinar y didctica, tal como anuncidbamos en las primeras paginas

de este trabajo.

*Hacenreferencia a enfoques, temas y objetos de conocimiento y estudio (problemas,
nociones clave, elementos explicativos; en suma: contenidos-valores y procedimientos
didécticos) que se relacionan con disciplinas cientifico sociales variadas, muy
fundamentalmente con la Geografia y 1a Historia, siempre informadas tedricamente.
Lafuncién de todas ellas (disciplinas), en cualquier caso, es siempre ser un vehiculo
para analizar, comprender el alcance de les problemas sociales propuestos,
profundizando sobre los mismos a través de una aproximacién racional a los valores

politico-educativos que implicitamente contienen.
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*Cada uno de ellos requieré un desarrollo diddctico a través de unidades didacticas
—también en ndmero de veinte para toda la etapa—. Sin embargo, debe quedar
meridianamente claro que cada niclec organizador admite en su desarrollo
posibilidades muy variadas. Las unidades didécticas elaboradas por nuestro grupo
en modo alguno deben considerarse como las dnicas que admite este proyecto
educativo, por el contrario, para facilitar una lectura abierta y flexible del mismo,
propondremos en su momento diversas orientaciones y titulos de unidades diddcticas
(itinerarios didécticos) a la hora de explicar cada micleo organizador.

+*Para terminar cabria definir los nicleos organizadores como veinie aproximaciones
sucesivas al tratamiento didéactico de los seis problemas sociales referidos
anteriormente. Aproximaciones que se ubican alo largo de la etapa (cinco por curso)
con arreglo a unos criterios de secuenciacién que tienen presente tanto la edad y
capacidades del alumnado, como la progresiva complejidad de los contenidos que
S€ pOTien en juego.

Esto supone que en cada curso se aborda el tratamiento de todos los problemas
sociales, y que, por lo tanto, a lo largo de toda la etapa, se intentan "agotar" las
posibilidades de andlisis que cada uno de ellos ofrece ya que todos ellos habrdn sido
abordados en varias ocasiones graduando la complejidad de los aprendizajes. Asi,
insistimos, ¢l instrumento didactico bésico para la seleccidn y organizacién de
contenidos es, en nuestro proyecto, el tratamiento de problemas sociales en el anla;
a través de ellos profundizamos como docentes en el terreno de la racionalidad
didéctica. '

Quedaria por exponer el procedimiento que hemos seguido para obtener el enunciado
de estos veinte nidcleos organizadores, aun a fesgo de invadir el terreno de lo que
seria materia de la dltima parte de este trabajo: la secuenciacion. Llegados a esie
punto es menester advertir que por més que desde el punto de vista de la exposicitn
que estamos realizando sea posible, e incluso recomendable, separar seleccion,
organizacién y secuenciacién de contenidos, en la prictica de la planificacién
did4ctica a menudo es imposible. Cuando enunciamos un niicleo organizador

estamos, tal y como hemos analizado unas lineas més arriba, decidiendo acerca de

293



numerosas variables: qué problema social nos va a servir de guia y referencia
obligada, en cada caso., qué ciclo o curso de la etapa es més adecuado, en funcién
de ciertos criterios diddcticos preestablecidos, para ubicar esos aprendizajes., qué
elemento explicativo y qué nociones sociales son susceptibles de abordarse para
acometer el tratamiento de "ese” problema, en "ese” momento del desarrollo y
aprendizaje del alumnado, etc.

En una feliz metafora, enunciar un ndcleo organizador equivaldria a ir a "pescar” al
prolifico "océanc" de los contenidos-valores (hechos, conceptos, principios, procesos,
procedimientos), provistos de una tupida malla trabada con tres gruesos cabos: los
problemas sociales, los elementos explicativos y las nociones-clave. En cada una de
las intersecciones de los tres cabos "florecerfa” un nicleo organizador. Pensar en
ellos supone, por lo tanto, estar al mismo tiempo integrando racionalidades diferentes
a priori y estableciendo criterios de secuenciacion que nos ayudan a configurar las
lineas maestras de los dos ciclos de la etapa de ensefianza que nos ocupa.

Un egjemplo concreto puede ser iitil para ayudar al lector o lectora a entender esta
especie de formula alquimica que le estamos proponiendo: supongamos que
partimos del problema "Vivir en la biosfera sin destruirla": en un momento
determinado del primer ciclo hemos considerado que este problema debe ser
abordado prestando atencién fundamentalmente a las nociones clave "Medio ffsico”
y "Paisaje humanizado", interesdndonos tratar estos aspectos a través del elemento
explicativo "Espacio”. Este tipo de enfogue nos daria pie a formular un nicleo
organizador del tipo de ;Ddnde vivimos y cudntos somos? que, por su caricter
eminentemente descriptivo, seria apropiado para el primer curso de la etapa que nos
ocupa. Por el contrario, abordar este mismo problema para el dltimo curso de ta
etapa, exigir{a recurrir a un mayor niimero de nociones clave para tratarlas a través
de, al menos, dos elementos explicativos, "Espacio” y "Estructura”; todo ello daria
lugar a un micleo organizador mds complejo, que haria menos hincapié en la
descripcién de fenémenos y mds en su interpretacién desde las coordenadas
especificas de un modelo de crecimiento y desarrollo econémicos: el resultado serfa

un niicleo organizador denominado Ef Planeta en peligro.
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3. SECUENCIACION Y ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS: LA
CONFIGURACION DEL AREA DE GEOGRAFIA, HISTORIA Y
CIENCIAS SOCIALES PARA LA SECUNDARIA OBLIGATORIA

3.1. Sobre los criterios de secuenciacién

Cuando al inicio de este trabajo sosteniamos que el proceso de seleccién de
contenidos marca decisivamente la forma en que se van a ir resolviendo el resto de
los problemas propios de las diddcticas especiales, obviamente estdbamos pensando,
en primerisimo término, en la secuenciacién. Si la 16gica disciplinar es dominante
a la hora de seleccionar contenidos, lo sigue siendo, indefectiblemente, cuando se
procede a ordenarlos para la ensefianza; eso es lo que ocurre, ni mas ni menos, con
el pronunciamiento oficial de la administracién educativa sobre estos asuntos
(Resolucidn de la Secretaria de Estado para la Educacién de 5 de marzo de 1992,
B.O.E. del 25-111-92, afortunadamente no prescriptiva para el profesorado). El texto
de la misma es paradigmético para ilustrar la ausencia casi absoluta de coherencia
entre el discurso pedagdgico introductorio, que insiste, por ejemplo, en la idea de
hacer una secuencia recurrente o "en espiral”, y la materializacién de la propuesta
que realiza, distribuyendo saloménicamente 1a Historia en Antigua y Medieval para
el primer ciclo, Moderna y Contemporénea para el segundo: realmente para ese
viaje...

A continuacién, hemos intentado poner de relieve, en cuadro sindptico, tres posibles

significados y modos de secuenciar, haciendo referencia a los criterios de seleccién
de contenidos que corresponderian a cada uno de ellos:
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TRES POSIBLES MODELOS DE SELECCION
Y SECUENCIACION DE CONTENIDOS

CRITERIOS Y LOGICA SENTIDO DE LA TIPO DE SECUENCIA
DE LA SELECCION SECUENCIA RESULTANTE
Criterios disciplinares: Distribucién de la Lineal: los contenidos se
organizacion académica materia a ensefiar. ubican en los cursos.

de las disciplinas.

Criterios sicopedagégicos: Adecuar y adaptar Compleja: centros de
disciplinas como "formas estrictamente los interés, alternativas

de conccimiento”. contenidos a capacidades. simultineas.
Integracién de criterios: Graduar complejidad, Compleja: espiralidad y
insistencia en la funcién también aproximacién recurrencia.

social del conocimiento. a problemas.

Si secuenciar es distribuir los contenidos intentando graduar la complejidad de los
mimsos a lo largo de un continuum de ensefianza, en este caso una etapa formativa
de cuatro afios de duracién, tal accién no puede emprenderse si no se parte
previamente de una hipétesis de trabajo acerca de c6mo se producen los aprendizajes
sobre 1o social en el marco escolar. Ahora bien, no cabe pensar que de esa hipdtesis
vayan a poder derivarse criterios normativos generales y universalizables parallevar
a cabo este tipo de tareas: entre otras cosas porque, desde la 6ptica particular de Ia
pedagogia critica, la 16gica de los propios conecimientos cientificos que ponemos
en juego y, sobre todo, la vertiente formativa y socializadora del alumnado, también

deben tener algiin peso en nuestras decisiones como docentes.

Nuestra posicién en esie terrenc ha tomado como punto de referencia el trabajo que
los grupos Cronos, de Salamanca, y Asklepios, de Cantabria, dieron a conocer en
19915, Sin entrar en mayores precisiones, expondremos a continuacién cudles han
sidolos criterios utilizados paradistribuiry secuenciarlos contenidos y suensefianza:

+Un criterio dominante y ¢entral ha sido procurar que larecurrencia o espiralidad sea
quien presidalaa distribucién de los objetos de ensefianza. La omnipresencia de unos
mismos problemas sociales sobre cuyo estudio el alumnado debe ir profundizando
progresivamente y la propia manera en que los enunciados diddcticos (ndcleos

organizadores) estdn construidos obedecen a este primer criterio rector.
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Existen en segundo lugar un conjunto de criterios que obedecen a consideraciones
deindole sicopedagégicaque bacenreferencia a hipotéticos gradientes de complejidad
que pueden tenerse en cuenta ala hora de abordarlos contenidos: el enfoque y puntos
de vista utilizados a la hora de aproximarse a los objetos de estudio, los referentes
cronoldgicos utilizados o el métodoelegidoalahora dedesarrollarlos conocimientos.
Estos items permiten observar una cierta progresién de la complejidad y, dispuestos
en una articulacién ternaria, quedarfan del siguiente modo:

1ENFOQUE GLOBALIZADOR Y PLURIDISCIPLINAR - ENFOQUE
DISCIPLINAR - ENFOQUE INTEGRADO E INTERDISCIPLINAR.
2PRESENTE INMEDIATO (SUBJETIVIDAD PRIMARIA) - PASADO
(AMPLIACION DE EXPERIENCIA) - PRESENTE/FUTURO (SUBJETIVIDAD
CRITICA).

3HIPOTESIS, HECHOS Y EXPERIENCIAS - ANALISIS Y VERIFICACION -
INTERPRETACION Y SINTESIS.

sPor tiltimo afiadimos otro gue tiene que ver con la reconstruccion de valores y
_acﬁtudes que, aungue inseparable delareestructuracién conceptual que propugnamos,
acaso merezca un tratamiento diferenciado en el plano del anélisis de los criterios
de secuenciacién. Manteniendo la presentacion anterio<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>