Inwvestigacion en la Escuela, n® 4, 1 988

INVESTIGACION

E INNOVACION ESCOLAR

Didictica de las Ciencias Sociales

Francisco Martin Lépez(*)
Dpto. Diddcticas Especiales
Universidad de Cordoba.

RESUMEN

La programacion de las Diddcticas Especiales, como nuevas dreas de conocimiento en la docencia e in'vestffagién untversita-

rias, ha supuesto romper L tradicion pedagégica espariola de considerar la Didéctica como Teoria general

e la enserianza, al

margen de la docencia concreta de las Ciencias Experimentales, Humanas y Sociales.

La definicion epistemologica de los campos de conocimiento de las Didicticas Especiales es una tarea urgente para delimitar
el objeto cientifico de estas disciplinas, los problemas que deben investigarse y los procedimientos metodoldgicos que pueden uti-

lizarse,

Las breves reflexiones gue bacemos a continuacion, no pretenden mds gre aproximarnos al marco conceptual de la Diddctica
de las Ciencias Sociales, invitando al debate y a la discusion cientifica.

Definicién

El enfoque dominante en el campo de las
Ciencias de la Educacién es el de considerar a
la Diddetica como una ciencia aplicativa o
tecnoldgica, resolutoria de problemas reales
mediante estrategias elaboradas cientifica-
mente, de modo que los conocimientos teéricos
sean validados en la medida que explican y
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resuelven tales problemas. Esta consideracion
borra los limites entre teorfa y practica, en un
continuum légico de reflexion—aceién y ac-
cion—reflexion.

El campo cientifico de la Did4ctica puede
delimitarse estableciendo la diferenciacion en-
tre Didéctica general y Did4cticas especiales.
La primera estudia el fenémeno de la ensefian-
za de un modo general, sin descender a especi-
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fiear las variaciones que se dan de unas mate-
rias a otras. Considera la ensefianza como un
fendémeno unitario, estudiandola en sus condi-
ciones mds generales, a fin de elaborar teo-
rias, conceptos, métodos y técnicas aplicables
a todas las materias para dar mayor eficiencia
a lo que se ensefia. Las Didacticas Especiales,
por su parte, elaboran los principios y normas
vélidas para cada sector del saber, objeto dela
ensefianza, estudiando la aplicaciéon de los
principios de la Didédctica General a la ense-
fianza de cada disciplina conereta. Cuando la
Did4ctica se aplica a la ensefianza de una
determinada materia, en nuestro caso las
Ciencias Sociales, la situacién cambia y en la
dindmica de interaecién toman importancia
los contenidos, 1as habilidades y las técnicas
que van a ser ensefiadas.

Desde esta perspectiva, podemos definir la
Did4ctica de las Ciencias Sociales como la
disciplina tedrico-prictica que permite al do-
cente encontrar la estrategia y los medios
técenicos necesarios para facilitar el aprendiza-
je de los conceptos cientificos y procesos que
explican la actuacién del hombre como ser
social y su relacién con el medio natural, tanto
en el presente como en el pasado.

De lo expuesto, se desprende que la Didécti-
ca de las Ciencias Sociales, ademads de hacer
suyos los paradigmas que constituyen la razén
de ser de la Did4ctica general, debe trabajar
en estrecha relacién con las disciplinas socia-
les que constituyen, de forma mds significati-
va, el contenido de su eurriculum: Geografia,
Historia, Demografia, Economia, Sociologia,
Ciencia Politica y Antropologia.

Delimitacién del campo cientifico de la Di-
déctica de las Ciencias Sociales

El objeto epistemolégico de la Didactica de
las Ciencias Sociales es el proceso ensefian-
za—aprendizaje del contenido propio de las
disciplinas sociales; entendiendo por eonteni-
do, no sélo el conjunto ordenado de conoci-
miento producido; sino, también, el desarrollo
de capacidades operativas, estrategias de pen-
samiento y solucién de problemas.

La Did4ctica de las Ciencias Sociales es,
pues, una disciplina compleja que ha de inte-
grar en su curriculum lag aportaciones proce-
dentes de los siguientes campos de conoci-
miento:
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1. La Epistemologia de las Ciencias Socia-
les, debiendo tener en cuenta sus paradigmas
dominantes: el neopositivismo y el marxismo
critico.

2. La Psicologia genética y del aprendizaje,
v muy especialmente las teorias que explican
los procesos de percepeién, conceptualizacién
y representacion del espacio, el tiempo y los
fendémenos sociales.

3. La Teoria curricular que ofrece los ele-
mentos bdsicos de un disefio didédctico que
integra todas las aportaciones de las llamadas
«Ciencias condicionantes» de la educacion.

4, Lia Organizacién Escolar que tiene espe-
cial incidencia en cuanto estudia las variables
contextuales del proceso de ensefianza—a-
prendizaje, refiriéndose a espacios, horarios,
materiales, recursos y técnieas especificas que
sean apropiadas para mejorar la calidad de la
enseflanza.

Las aportaciones de estas disciplinas a la
Didéctica de las Ciencias Sociales no pueden
ser consideradas como una mera yuxtaposi-
cion de contenidos, sino que han de ser elabo-
radas e integradas en un sistema propio. Pre-
cisamente, ésta es una de las tareas més
dificiles en nuestro campo, la de seleccionar
adecuadamente todos los elementos de ese
conjunto sistémico en un esquema sencillo,
para que sea inteligible, coherente y operativo,
y explique de forma unitaria su objeto de refe-
rencia.

M. Bunge (1985) ha escrito con razon que
«el progreso de la ciencia no consiste en amon-
tonar sin criterio critico generalizaciones ais-
ladas, y atin menos datos sueltos. El progreso
de la ciencia supone siempre, en mayor o
menor medida y entre otras cosas, un aumento
de la sistematicidad o coordinaciénn.

Disefio curricular del 4rea

La expresion «disefio curriculars o «disefio
del eurrfculum» ha sido acufiada en el dmbito
anglosajon (curriculum design), para expresar
las relaciones que se establecen entre profeso-
res, alumnos, contenidos, materiales, méto-
dos, tiempo y objetivos pretendidos en la ense-
flanza de una diseiplina, area de conocimiento
0, incluso, nivel de un sistema educativo. J.
Gimeno (1985) ha advertido que esta expre-
s8ién es sindnima a la de «programar la ense-
flanza», mis difundida entre nosotros, que
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hace referencia a preveer por anticipado la
accion docente a desarrollar, debidamente
fundamentada: saber qué se hars, cédmo,
cudndo, por qué y c6mo y cuando evaluar.

Para algunos especialistas, como Stenhou-
se (1984) y Elliott (1985), el curriculum inclu-
ye tanto la deseripeion del proyecto didactico,
como el andlisis empirico de lo que realmente
sucede en el aula, cuando el proyecto se lleva
a eabo; ésto explica que el currfculum deba
contemplar, también, una serie de principios
para el estudio empirico de su aplicacién. C.
Coll (1987) manifiesta que es obvio que hay
dos aspectos relacionados con el curriculum, el
proyecto o disefio curricular y su desarrollo o
aplicacién, y que ambos estin intimamente
conectados. El problema reside en que resulta
dificil admitir que el an4lisis empfrico de los
que sucede realmente en las aulas pueda redu-
cirse al desarrollo o aplicacién del curriculum,
«ja menos que en él se incluyan absolutamente
todos los factores que, de una u otra manera,
inciden sobre la realidad escolarly.

El disefio curricular del drea de Did4ctica de
las Ciencias Sociales es, pues, una tarea com-
pleja que obliga a tener en cuenta una serie
importante de consideraciones sobre la finali-
dad de la ensefianza de los estudios sociales,
sobre el papel que juega su aprendizaje en el
desarrollo de las personas, sobre las relaciones
entre la educacién escolar y otros tipos de
ensefianza no formal: T.V., cine, radio, pren-
sa, ete.

El disefio eurricular requiere, adem4s, inte-
grar informaciones que provienen de distintas
fuentes: del analisis socio-antropolégico, del
andlisis psicol6gico, del andlisis disciplinar y
del andlisis de la propia préctica pedagdgica.

Entre todas estas informaciones, revisten
una especial importancia las que tienen su
origen en el andlisis psicolégico, es decir, las
que se refieren a los procesos de aprendizaje
escolar y de desarrollo de los alumnos, porque
afectan, tal como subraya C. Coll (1987), a
todos los elementos que forman parte de una
propuesta curricular: determinacién de niveles
educativos, seleccién de objetivos y conteni-
dos, secuencias de aprendizaje, relaciones in-
terpersonales, eleccion de materiales y recur-
sos, y evaluacién de los aprendizajes
prescritos para comprobar si se han consegui-
do o no en la extensién y profundidad desea-
das.
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Esta perspectiva no debe ser interpretada
como un reduccionismo psicolégico del disefio
curricular, ya que establecidos los niveles edu-
cativos en funcién de las aportaciones funda-
mentales de la Psicologia genética, entran en
juego simultdneamente las consideraciones
del andlisis soeio-antropolégico, disciplinar y
pedagégico. -

La Psicologia genética sostiene que el desa-
rrollo de las personas es un proceso adaptativo
y de maduracién psiquica que pasa por una
serie de estadios que, con pequefias fluctuacio-
nes de los mérgenes de edad, son relativimen-
te universales en su orden de aparicién. A cada
uno de los grandes estadios de desarrollo (sen-
soriomotor: 0-2 afios, aproximadamente; in-
tuitivo o preoperatorio: 2-6/7 afios, aproxima-
damente; operatorio concreto: 7-10/11 afios,
aproximadamente; operatorio formal; 11-14/
15 afios, aproximadamente) corresponde una
forma de organizacién mental, una estructura,
intelectual, que se traduce en unas determina-
das posibilidades de razonamiento y de apren-
dizaje a partir de la experiencia. (Piaget e
Inhelder (1969), Delval (1988), Coll y Gillie-
ron (1985}).

El disefio curricular debe tener en cuenta
estas posibilidades, no sélo en lo que concierne
a la seleccién de los objetivos y de los conteni-
dos, sino también en la manera de planificar
las actividades de aprendizaje, de forma que
se ajusten a las peculiaridades de funeiona-
miento de la organizacién mental del alumno.

Otro aspecto importante es que la repercu-
sién de las experiencias educativas formales
sobre el desarrollo personal del alumno ests
igualmente condicionada por los conocimien-
tos previos con que inicia su participacién en
las mismas. Estos conocimientos pueden ser el
resultado de experiencias educativas anterio-
res —escolares o no— o de aprendizajes espon-
taneos; asimismo, pueden estar mas o menos
ajustados a las exigencias de las nuevas situa-
ciones de aprendizaje y ser mas o menos co-
rrectos. En todo caso, de lo que no hay duda es
que el alumno que inicia un nuevo aprendizaje
escolar lo hace a partir de los conceptos, repre-
sentaciones y conocimientos que ha construido
en su experiencia previa y los utiliza como
instrumentos de interpretacién que condicio-
nan el resultado del aprendizaje. Es preeiso,
ademds, tener presente que en el proceso de
aprendizaje el sujeto desempefia un papel acti-
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vo y no pasivo, es decir que no se limita a
recoger lo que se le transmite sino que necesi-
ta reconstruirlo. Todo aprendizaje es entonces
una reconstruceién en la que el sujeto organi-
za lo que se le proporciona de acuerdo con los
instrumentos intelectuales de que dispone y
con sus eonocimientos anteriores. Todo eono-
cimiento nuevo es asimilable inicamente en Ia
medida que existan esquemas que sean capa-
ces de integrar ese conocimiento y de modifi-
carse.

Estas aportaciones de la Psicologia genéti-
ca o del desarrollo tienen tres claras conse-
cuencias para el disefio curricular de la Did4c-
tica de lag Ciencias Sociales:

1. La ensefianza de las Ciencias Sociales
tiene que adaptarse al nivel o estudio de desa-
rrollo y estructura intelectual de los alumnos.

2. Es necesario asegurar la coherencia y
continuidad de la ensefianza de las ciencias
Sociales entre todos los niveles educativos,
desde la educacién infantil hasta la ensefianza
universitaria.

3. No es posible iniciar un proceso de ense-
fianza—aprendizaje de las Ciencias Sociales,
como disciplinas cientificas, hasta los 11-12
afios en que aparece el desarrollo operatorio
formal que posibilita el razonamiento hipotéti-
co-deductivo, y sé6lo de una forma incipiente.
Esto no supone, en absoluto, que hay que
renunciar a toda ensefianza relacionada eon
los fenémenos sociales antes de esa edad.
Durante el periodo de las operaciones concre-
tas, el nifio lo que puede hacer es realizar tipos
de actividades que le preparen para la adquisi-
cioén posterior de los conceptos en el terreno
representativo abstracto. El nifio que no ha
llegado a ese estadio lo que es capaz de enten-
der més facilmente es lo concreto, es decir, lo
que se produce delante de sus ojos, aquello
sobre lo que puede manipular y actuar. Podré,
pues, adquirir una gran cantidad de conoci-
mientos, pero todavia no de una manera siste-
mética y cientifica, en sentido estrieto.

Estos razonamientos, expuestos de forma
muy sumaria, nos permiten proponer que en el
disefio y desarrollo curricular del drea de Di-
déctica de las Ciencias Sociales se distingan
diferentes niveles o disciplinas:

1. Did4ectica del Area de Experiencia Social
en la Educacién Infantil. (2-6 afios).

2. Did4ctica del Area de Experiencia Social
en la Educacién Primaria. (6-12 afios).
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3. Didactica del las Ciencias Sociales en la
Educacién Secundaria. (12-16 afios).

4, Didéetica de las diferentes disciplinas
incluidas en el drea de conocimiento de las
Ciencias Sociales en el Bachillerato o Educa-
cién Secundaria post-obligatoria. (16-18
afios).

4.1. Did4ctica de la Geografia.

4.2. Didactica de la Historia.

4.3. Didéctica de la Historia del Arte.

4.4. Did4ctica de la Economia.

4.5. Did4ectica de la Sociologia.

4.6. Diddctica de la Ciencia Politica.

El disefio propuesto exige diversos proyec-
tos de investigacién y experimentacion para
cada una de-las disciplinas ramificadas del
tronco comun del drea, con especial atencién a
la propuesta de objetivos, programacion de
contenidos, aprendizaje de conceptos, habili-
dades y técnicas instrumentales, disefio de
nuevos materiales y recursos didacticos, y sis-
temas de evaluacion. Investigacién necesaria
para corregir el actual panorama de inadecua-
cion de las ensefianzas que se imparten al
desarrollo cognitivo de los alumnos, tema cen-
tral del llamado «fracaso escolars.

J. Delval (1986) ha subrayado este proble-
ma, manifestando que «si comparamos lo que
aparece en los programas escolares con lo que
los sujetos aprenden acerca de ellos encontra-
mos un auténtico abismo..., porque no sélo los
chicos no aprenden la mayor parte de las cosas
que se les ensefia, sino que las gue son capa-
ces de repetir no las entienden, son conoci-
mientos que no sirven practicamente para na-
da porque no saben cémo pueden aplicarse...
No es lo mismo aprender a hacer cosas que
aprender a decir cosas, lo primero es mucho
més importante pero en la escuela sélo apren-
den esto tltimo y el auténtico fracaso escolar
estd ahi, en que los alumnos terminan la es-
cuela y estdn domesticados y/o desengafiados,
pero no han aprendido conocimientos signifi-
cativos y utilizables».

Investigacion en la aceién

La investigacion en el drea de Did4ctica de
las Ciencias Sociales debe abarcar todos los
elementos y procesos que inciden en la ense-
fianza y en el aprendizaje. Estos procesos
hacen referencia tanto al comportamiento do-
cente del profesor como a las actividades de
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los alumnos, a los contenidos disciplinares y a
la peculiaridad del contexto socio-cultural
donde se producen intercambios y aprendiza-
jes.

La investigacion en la accién —como dice J.
Gimeno (1985)— «no es la bisqueda de solu-
ciones mégicas a problemas concretos, sino la
actitud cientifica imprescindible para el desa-
rrollo de la propia, ciencia de la ensefianzas.

La relacién entre teorfa y préctica, investi-
gacion y aceién, no puede considerarse como
una relacién de continuidad y dependencia
unidireccional, sino como ecomplementaria y
circular. La investigacién y la teorfa no dictan
ni prescriben directamente la préctica, sélo
ofrecen apoyo instrumental y conceptual para
que el docente se sittie en el contexto y analice
con rigor los elementos y relaciones que carac-
terizan la vida del aula, formule hipétesis de
trabajo y fundamente de modo racional las
decisiones situacionales que adopta.

Los procedimientos metodolégicos deben
acomodarse al planteamiento y disefio de la
investigacidn, sin confundir los principios teé-
ricos con los métodos especificos y técnicas de
investigacién. Cook y Reichardt (1986) han
planteado recientemente la necesidad de utili-
zar un pluralismo metodolégico y lograr la
combinacién que resulte mis adecuada al pro-
blema objeto de la investigacién. Asi, junto a
técnicas cuantitativas que busquen obtener
datos que puedan ser cuantificados, procesa-
dos y tratados estadisticamente, es necesario
utilizar procedimientos y téenicas cualitativas
que penetren mas alla de lo observable en el
mundo de los significados e intenciones subje-
tivas, con que los profesores y alumnos perci-
ben, interpretan y participan en el proceso
interactivo que caracteriza la vida del aula.

A la resolucién de dos tipos de problemas,
deberfan orientarse nuestros esfuerzos en el
campo de la investigacién didictica de las
Ciencias Sociales:

1. Conocimiento de la realidad en la que
tenemos que actuar, especialmente las pecu-
liaridades del desarrollo cognitivo de los alum-
nos en los diferentes niveles educativos, para
que no exista un desfase obstaculizador entre
la capacidad intelectual y la dificultad de los
contenidos y tareas que deban realizarse, asf
como el estudio sistematico de lo que pueden
conocer en condiciones favorables de aprendi-
zaje.
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2. Elaborar modelos alternativos para me-
jorarla calidad de la ensefianza: disefios curri-
culares que proporcionen a los alumnos instru-
mentos intelectuales que les permitan
comprender la realidad social que les rodea,
estrategias cognitivas de exploracién y de des-
cubrimiento, aprendizaje significativo de con-
ceptos, confeccién de nuevos materiales y re-
cursos didécticos. )

En el marco del primer 4mbito de proble-
mas, pueden inseribirse los trabajos realizados
por J. Delval (1981, 1982, 1987) sobre la
representacion infantil del mundo social y eco-
némico; los trabajos de M. Carretero, M.
Asensio y J.I. Pozo (1913), 1985, 1986, 1987),
sobre la comprensién de las nociones sociales
y el aprendizaje del tiempo histérico, y los de
A. Marchesi (1983, 1984), E. Martin (1985),
E. Ochaita (1983, 1987), P. Gil y R. Pifieiro
(1982, 1984, 1985, 1987) sobre la formacién
de conceptos espaciales y representacién del
entorno en los nifios,

En relacioén eon el segundo grupo de proble-
mas, cabe citar las aportaciones de H. Capel,
A. Luis y L. Urteaga (1982, 1983, 1984 y
1986) y P. Benejam, M. Casas y R. Batllori
(1976, 1978, 1980, 1986) sobre diferentes
aspectos de la ensefianza de la geografia; J.
Dominguez (1986, 1987) sobre la naturaleza
del conocimiento histérico y el papel de la
historia en el curriculum escolar, y algunas
alternativas a la programacién oficial elabora-
dos por los grupos de trabajo Clarién (1978,
1979, 1981), Garbi (1978), Germania 75
(1977) Eina (1980) y Grup de Ciencies Soeials
de «Rosa Sensat» (1981),

Concluyo, recordando y haciendo propias
las palabras de M. Carretero (1987): «... en el
futuro la innovacién educativa en el 4rea de
las Ciencias Sociales deberfa ir acompafiada
de una mayor sistematicidad, fundamentacion
tedrica y estructuracién. De esta manera, es
posible que consigamos, entre los més teéricos
y los més aplicados, dar respuesta al reto de
proporcionar diferentes modelos alternativos,
pero sélidamente fundamentados, para la en-
sefianza de las Ciencias Sociales sin cuya com-
prension es imposible que el alumno compren-
da el mundo que le rodeay.
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ledge in university curriculwm and rescarch, bas constituted 4
Didactics as a general theory in teaching, at the margin of the
1al Sciences.

Specifying the L;visremo[o%imz' definition of the fields of knowledge of Special Didactics is an wrgent task in ovder to outline

the scientific objective of t

ese disciplines, the problems which should be researched and the conceptual framework of Didactics

of the Social Sciences, encouraging debate and scientific discussion.

RESUME

La programmation des Didactiques Spéciales, comme nowveawx domaines de connaissance de | ’erzsezﬁnement, et comme

rechercoe untversitaire, suppose avoir rorpu la tradition pédagogique espagnole, gui considérait la Dj,

actigue comme une

Théorie générale de 'enseignement, en marge de | ‘enseignement concret des Sciences Expérimentales, des Lettres et des Sciences

Sociales.
La définition épisiemologique des champs de connaissance

des Didactiques Spéciales est une tiche urgente en vue de délimiter

Lobjet scientifique de ces disciplines, les problémes qui doivent faire Lobjet de vecherche et les processus méthodologiques qui

penvent étre utilises.

Les bréves réflexions auxquelles nous nous livrons dans los lignes ci-dessous, ne prétendent pas autre chose gue de s'approcher

du cadre conceptuel de la Didactigue des Sciences Sociales,
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en invitant & procéder ¢ un débat et & la discussion scientifigue.
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