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La ensefianza de las”
Ciencias Sociales en gl
tercer nivel escolar

Reflexiones, desasosiegos y propuestas

Soledad Rodriguez Morena | Maestra. Montevideo.

En el presente articulo se plantean reflexio-
nes, inquietudes y propuestas en torno a la en-
sefianza de las Ciencias Sociales en el tercer ni-
vel escolar, en lo que refiere especificamente a
la ensefianza de distintas conceptualizaciones.

Acerca de la relevancia de las
Ciencias Sociales en la escuela

La ensefianza de las Ciencias Sociales en
el ambito escolar debe trascender lo ya cono-
cido, aportando a los alumnos un conocimien-
to nuevo que se diferencie del conocimiento
que pueden adquirir a nivel cotidiano. Como
docentes debemos evitar una canalizacion del
conocimiento, trascendiendo las ideas o co-
nocimientos cotidianos y/o conocidos por el
alumno, atendiendo a un conocimiento riguro-
so, buscando asi la introduccién paulatina en
conceptos fundamentales del drea de Ciencias
Sociales en la etapa escolar como: familia, cul-
tura, Conquista, colonizacién, revolucidn, te-
rritorio, paisaje, region, entre otros.

«Si bien los hechos o datos son un punto de
partida necesario, estos deben superarse en la
busqueda de relaciones y contextos explicativos.

Una de las claves de la explicacion radi-
ca justamente en la conceptualizacion. Los

conceptos permiten generalizar las situacio-
nes particulares, ir mds alld de lo descrip-
tivo y enumerativo, reuniendo las particu-
laridades y estableciendo relaciones. Esto
posibilita establecer un orden diferente para
pensar la realidad social e histdrica.»!

En las situaciones de enseflanza debemos
evitar presentar la nueva informacién como
un conocimiento acabado y cerrado, esto es,
sin incluir las formas de produccién y cons-
truccion de dicho conocimiento. Por el con-
trario, debemos buscar que los alumnos tomen
conciencia de la historia de la ciencia, de los
procesos azarosos y contingentes que forman
parte de la construccion de distintas teorias y/o
explicaciones sobre lo social.

En este sentido, Elina Rostan sefala: «][...]
ensefar Ciencias Sociales también implica hacer
explicitas las formas y modalidades que adop-
ta el trabajo de investigacion de las disciplinas.
[...] Esto permite dar cuenta del conocimiento
social como algo abierto; mostrando distintos
itinerarios, busquedas e incertidumbres que ca-
racterizan a la produccién de un conocimiento
provisional»?. Esta caracteristica da cuenta del
cardcter relativo y abierto de las Ciencias So-
ciales como forma de conocimiento.

"E. Rostan (2003:73).
2E. Rostan (2003:72).
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Los hechos y los datos se aprenden de modo
literal, mientras que los conceptos se aprenden
relaciondandolos con los conocimientos previos
que se poseen. Como consecuencia, la ensefian-
za de datos factuales puede llevarse a cabo sin
atender demasiado a las ideas o conocimientos
previos. En cambio, la ensefianza de conceptos
serd eficaz unicamente si parte de los conoci-
mientos anteriores de los educandos, logrando
activarlos y conectarlos, vincularlos adecuada-
mente con el nuevo material de aprendizaje’.

La adquisicion de informacion factual es de
cardcter absoluto, es decir, “todo o nada”. Por
el contrario, los conceptos no se saben “todo o
nada”, los mismos pueden entenderse a dife-
rentes niveles. Esto significa, por ejemplo, que
un alumno puede comprender a un cierto nivel
la Conquista de América, mientras que un his-
toriador la entenderd a un nivel diferente y de
forma cualitativamente distinta.

De esta manera, mientras que el aprendizaje
de hechos admite tan solo diferencias “cuanti-
tativas”, esto es, lo sabe o no lo sabe, el apren-
dizaje de conceptos se caracteriza por los “ma-
tices cualitativos”, se trata, fundamentalmente,
de como comprende el alumno el concepto.

#J. . Pozo Municio (2003:267-268).
4 ldem, pp. 268-269.

Foto: Concurso fotografico QE / Alba Trinidad

Por otra parte, el aprendizaje de lo factual
constituye un proceso que no admite grados
intermedios, es decir, una vez satisfechas las
condiciones (motivacion, practica y material) y
aprendido el material, puede reproducirse fiel-
mente, siempre y cuando se repase o practique
cada cierto tiempo. Cabe aclarar que, en este
caso, la practica no aporta nada nuevo al apren-
dizaje, dnicamente evita el olvido*.

Como sabemos, los macroconceptos o
conceptos estructurantes Tiempo historico 'y
Espacio geogrdfico no son ensefiados de una
vez y para siempre. En el dmbito escolar, los
docentes enseflamos distintos aspectos o va-
riables, constitutivos de dichos macroconcep-
tos, a través de sucesivas aproximaciones. Por
tanto, en la planificacion diaria deben aparecer
como contenidos curriculares: las variables o
aspectos constitutivos del concepto estructu-
rante que se abordard en el aula.

En el caso del macroconcepto Tiempo histo-
rico, las variables a trabajar en el aula serian:
cronologia, periodizacion, sucesion/ritmos, du-
racion, simultaneidad, diacronia, sincronia,
cambios y permanencias, causalidad multiple,
comprension/empatia. Estas distintas variables
del macroconcepto Tiempo historico deben
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estar permanentemente ligadas al avance dis-
ciplinar, es decir, deben abordarse a través de
contenidos disciplinares; de lo contrario, las
Ciencias Sociales se vacian de contenidos.

La explicitacién en la planificacion de las
notas o atributos a tratar, y su posterior pues-
ta en prdctica, dan cuenta de una verdadera
enseflanza de los conceptos, dado que, como
plantea Pozo (2003), los conceptos no se saben
“todo o nada”, los mismos pueden entenderse a
diferentes niveles. El proceso de comprension
de conceptos es gradual y es prdcticamente im-
posible lograr una comprensién 6ptima, similar
a la que tendria un experto, la primera vez que
nos enfrentamos a un problema; cada nueva
situacién de ensefianza puede proporcionarnos
una nueva comprension del objeto de estudio.

Se torna esencial revalorizar el trabajo con diversas fuen-
tes de informacidén. Desde el punto de vista escolar, las fuen-
tes son «un conjunto de materiales a partir de cuya lectura
los alumnos podran extraer informacion sobre los temas de
ensefianza y se apropiardn de conceptos de las Ciencias So-
ciales procurando desarrollar estrategias que les permitan
explicar esas nociones con sus propias palabras»°.

Las fuentes podrian clasificarse, segtin el soporte, en
materiales, orales, escritas e iconograficas; y segtn el eje
temporal, en primarias (contempordneas al tema) y secun-
darias (realizadas con posterioridad, se basan en las pri-
marias, se vinculan a la produccién historiografica).

Gestionar diversas fuentes de informacién en el aula
es fundamental a los efectos de lograr un mejor abordaje
diddctico que promueva una verdadera comprension de
los conceptos por parte de todos los alumnos.

En nuestras prdcticas educativas, muchas veces realiza-
mos un uso excesivo del texto escrito como fuente de in-
formacion, descartando “inconscientemente” otras fuentes
como imdgenes, diagramas, grdficas, por miedo quizds a
que los alumnos no las comprendan cabalmente o debido
a la ausencia de libros o material diddctico en las escuelas.
Debemos animarnos a trabajar con diversas fuentes de infor-
macion (textos de distintas caracteristicas, ldminas, fotogra-
fias, objetos, reproducciones de diferentes pintores, mapas,
diagramas, esquemas, gréficas, etc.). Debemos atrevernos a
gestionar, interrogar distintas fuentes y promover, por tanto,

la gestion de las mismas por parte de los alumnos.
5 E. Rostan (2002:15).
SE. Litwin (1997:56).

7 Idem.
8 E. Rostan (2002:16).
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Por otra parte podrian establecerse relacio-
nes entre el trabajo con fuentes en el dmbito es-
colar y el planteo que realiza Edith Litwin acer-
ca de que los estudiantes difieren en la manera
de acceder al conocimiento en términos de in-
tereses y estilos, «puertas de entrada diferentes
para que inicien el proceso del conocimiento»®.

Litwin afirma, basdndose en el planteo de
Howard Gardner (1993), que podemos pensar
en el conocimiento de un tema como en el de
una habitacion en la que se puede entrar por di-
ferentes puertas. Las investigaciones de Gardner
(1993) sefialan que cualquier materia rica, cual-
quier concepto importante para ser ensefiado,
puede encontrar por lo menos cinco maneras de
entrada diferentes: narrativa, logico-cuantita-
tiva, fundacional, estética y experiencial. Estas
formas implicarian aproximarse a los conceptos
desde la historia del concepto en cuestion, in-
vocando consideraciones numéricas 0 procesos
de razonamiento deductivo, examinando facetas
filosdficas y epistemoldgicas del concepto, po-
niendo énfasis en aspectos sensoriales y aprecia-
ciones personales, o relacionando directamente
con aspectos practicos o de aplicacion. Esta cla-
sificacién no impide reconocer que muchas ve-
ces las puertas de entrada se superpongan o se
ensanchen segtin nuestros estilos de aprendizaje
y comprensiones. Los alumnos varfan, segin
Gardner, en el sentido de qué puerta eligen, se-
glin les resulte mds apropiada para entrar, y qué
ruta es mas comoda para seguir una vez que ga-
naron el acceso a la habitacion.’

Por tanto, como docentes debemos continuar
desarrollando la capacidad de generar un nime-
ro importante de diferentes puertas de entrada
al mismo concepto. Desde esta perspectiva, sa-
ber gestionar distintas fuentes de informacién
y poner en practica dicha gestion en el aula con
los alumnos, permitirdn crear nuevas y diversas
puertas de entrada a los distintos conceptos.

Elina Rostan sefiala como relevante en re-
lacion al trabajo con fuentes en el aula: el va-
lor de la pregunta, esto es, saber interrogar las
distintas fuentes. «Las fuentes deben ser inte-
rrogadas para que nos hablen»?, a los efectos
de confirmar o refutar las hipdtesis planteadas
por los alumnos.



De esta manera, el trabajo con fuentes en
el dmbito escolar permite distintas instancias
de conocimiento, es decir, recrear y reconstruir
el trabajo del historiador; asi como el plantear
problemas, elaborar hipdtesis, argumentar y
aprender procedimientos propios de la discipli-
na y su correspondiente conceptualizacion®.

(Por qué son importantes los conocimientos
previos? Al decir de Beatriz Aisenberg: «Todo
nuevo conocimiento se construye sobre la base
de otros anteriores. [...] Desde la perspectiva
psicoldgica, el principio es claro: si los saberes
previos son los que permiten otorgar significa-
do a los nuevos objetos de conocimiento, en las
situaciones de aprendizaje escolar los alumnos
deberian poner en juego sus conocimientos pre-
vios para lograr aprendizajes significativos»°.

Particularmente rescato el énfasis que co-
loca la autora en la funcion de los conocimien-
tos previos como instrumentos de asimilacion
de los nuevos contenidos, es decir, la puesta
en juego de los conocimientos previos de los
alumnos al momento de aprender los nuevos
contenidos.

En reiteradas ocasiones, los docentes des-
cartamos las ideas o conocimientos previos de
los alumnos porque consideramos que “nos
hacen perder tiempo”, retrasando la ensefian-
za de los distintos contenidos escolares. O,
por el contrario, erréneamente nos abocamos
a la exploracion de las ideas o conocimientos
previos por el simple hecho de explorarlos, es
decir, nos dedicamos a la investigacion de los
conocimientos previos por la investigacion en
si, y no por lo que podria permitirnos dicha ex-
ploracion. Probablemente debido a la desme-
surada adopcion de conocimientos provenien-
tes del campo de la Psicologia por parte de la
Didactica, los docentes hemos “claudicado”,
dedicdndonos a la exploracion por la explora-
cion misma, descartando lo fundamental en las
situaciones de ensefianza, esto es, la utilizacion
de dichos conocimientos previos para la asimi-
lacion de los nuevos objetos de conocimiento.

9 E. Rostan (2002:15).

10B. Aisenberg (2000:226).
" 0Ob. cit., p. 228.

2 0b. cit., p. 233.

Desde nuestra experiencia hemos constata-
do que, en multiples ocasiones, los docentes en
primer lugar realizamos una indagacion de los
conocimientos previos de nuestros alumnos y
posteriormente (en el tiempo) nos dedicamos
a ensenar los nuevos conocimientos, sin esta-
blecer explicitamente relaciones entre las ideas
previas y los nuevos contenidos a ensefiar. De
acuerdo con el planteo de Aisenberg, esto jus-
tamente no estaria promoviendo la necesaria
interaccion entre conocimientos previos y nue-
vos contenidos.

Segtin esta autora, para lograr nuevos apren-
dizajes debe darse una interaccion que supone
simultaneidad entre saberes previos y objeto
de conocimiento. En esta interaccion, el nuevo
objeto de conocimiento es asimilado desde los
conocimientos previos al acto de conocerlo.

El desafio diddctico consiste, por tanto, en
lograr que se produzca dicha simultaneidad a
través de la determinacién de condiciones que
promuevan o posibiliten la puesta en juego de
los marcos asimiladores de los alumnos para la
interpretacion de los nuevos contenidos. «[...]
se tratarfa de explorar, mientras se ensefia y
se aprende, los conocimientos de los alumnos
involucrados en los significados que otorgan a
los contenidos, de modo de avanzar “a partir
de” las interpretaciones que ellos realizan a
medida que se ensefia»'!.

Cabe sefialar, ademds, que en muchas oca-
siones, los docentes no proponemos la explo-
racion de ideas o conocimientos previos con-
juntamente con la gestion de distintas fuentes,
debido a que consideramos que, si lo hacemos,
estarfamos “contaminando” a los alumnos con
los nuevos contenidos, por lo tanto ya no es-
tarfamos trabajando con los conocimientos
previos. Por el contrario, Aisenberg afirma que
las producciones de los nifios «reflejarfan las
interpretaciones que los alumnos pudieron rea-
lizar de la informacién del texto en funcion (al
menos en parte) de sus conocimientos previos,
que los llevan a recuperar la informacién que
para ellos tiene sentido y a omitir o distorsio-
nar aquello que les generaria algin problema
conceptual»'2.

/| QUEHACER EDUCATIVO /



=
=]
a
=
=
=
=
=
=
=
a
8
%)
=)
S
[}
[2-
—]
[l
(3]
»

Foto: Concurso fotografico QE / Nilda Eraso

Al trabajar en el aula, aportando diversas fuentes de
informacion al mismo tiempo que se indagan las ideas o
conocimientos previos, surge la posibilidad de que los ni-
flos planteen preguntas, cuestionamientos e interrogantes
mads ricos y potentes, dado que se activan distintos cono-
cimientos previos, lo que darfa lugar a incorporaciones
significativas por parte de los alumnos.

Es interesante sefialar, por tanto, que indagar los sabe-
res previos conjuntamente con el abordaje de los nuevos
contenidos, permite o posibilita una exploracion de los co-
nocimientos previos de los alumnos sin generar una con-
traposicion con la ensefianza de los nuevos contenidos.
Por el contrario, estos parecerian propiciar la interaccion
necesaria para el logro de un aprendizaje significativo. En
palabras de Aisenberg, «la presentacion de informacion
sistematizada puede contribuir a que se pongan en juego
los conocimientos previos de los alumnos al mismo tiempo
que se enriquecen en la direccion que marcan los conteni-
dos de ensefianza»'?.

Secuencia de actividades en 5to Afo:
“Una nocion por adquirir”'*

Objetivo

Que el alumno logre comprender distintas notas o atri-
butos del concepto 'Conquista' (ocupacion del territorio,
dominio econdmico, dominio politico).

8 0b. cit., p. 251.

4 Autores como Astolfi (1997) plantean que una secuencia de actividades puede ser pensada
a partir de cinco polos alternativos: “una situacion que hay que explotar”; “una nocion por
adquirir”; “un método que dominar”; “un obstaculo que vencer”; “un producto que lograr”. Si
bien en las secuencias didacticas que planificamos a diario abordamos los distintos puntos
mencionados en forma conjunta, seria conveniente focalizar en uno de los polos a los efectos

de profundizar en su abordaje.

64/ QUEHACER EDUCATIVO | Abril 2008

L

Actividad N° 1
Objetivo:
P Analizar el proceso de Conquista espa-

fola en América.

Desarrollo:
» Recurrencia a conocimientos aborda-

dos en afios anteriores sobre el descu-
brimiento de América por parte de los
europeos y la Conquista de América.
Indagacion de conocimientos previos
simultdneamente con la introduccion
de nuevos conceptos a través del texto
presentado.

Lectura y andlisis del texto a los efectos
de reconocer los distintos atributos del
concepto 'Conquista’.

Andlisis a nivel colectivo de una grafica
sobre la evolucién de la poblacion en
América entre 1492 y 1810.

En equipos, observacion y andlisis
de una reproduccién de Diego Rivera
(“La dominacién espafiola”, 1951), con
el objetivo de identificar caracteristicas
de la Conquista espafiola y los cambios
que la misma introdujo en América.
Puesta en comun: se socializa el traba-
jo realizado por cada equipo. Se esta-
blecen relaciones entre los distintos
cambios identificados en la lamina, la
informacioén que aport6 el texto y la
grafica. Paralelamente se elabora, a ni-
vel colectivo, un esquema que organice
jerdrquicamente los conceptos extrai-
dos del texto analizado.




Actividad N° 3
Objetivo:
Comparar ambos procesos de conquista.
Desarrollo:
Retomar aspectos trabajados en clases
anteriores en relacion a la Conquista
espafiola en América y a la Conquista
de ingleses, franceses y holandeses en
América del Norte, y a atributos del
concepto 'Conquista’.
Lectura y andlisis de distintas fuentes
secundarias sobre ambos procesos de
conquista.
Lectura de mapas, a fin de visualizar
rutas realizadas por los primeros explo-
radores europeos: Viajes a Centroamé-
rica y posteriormente a Norteamérica.
Lectura de imdgenes sobre ambos pro-
cesos de conquista (dibujos, reproduc-
ciones de pintores).
Comparar ambos procesos de conquis-
ta, tomando como variables los atribu-
tos: ocupacion del territorio, dominio
econdémico y dominio politico.
Puesta en comun: se realiza un cuadro
comparativo, organizando la informa-
cidn recabada.

Actividad N° 2

Objetivo:
Analizar el proceso de Conquista de in-
gleses, franceses y holandeses en Amé-
rica del Norte.

Desarrollo:
Recurrencia a conocimientos abordados
en clases anteriores sobre la Conquista
espafiola en América.
Lectura y andlisis de textos sobre la
exploracion y la Conquista de Nortea-
mérica, a los efectos de reconocer los
distintos atributos del concepto 'Con-
quista'. Concomitantemente se exploran

Actividad N° 4
Objetivo:
Reconocer atributos del concepto, en el andlisis
del proceso de Conquista de las potencias impe-
rialistas europeas en Africa.

conocimientos previos sobre el tema. Desarrollo:

Lectura de mapa de Norteamérica, a fin Recurrencia a caracteristicas de la Conquista espa-
de visualizar distintas regiones: geo- [J8 nola en América y la Conquista de ingleses, fran-
graffa y recursos de Norteamérica. ' ceses y holandeses en Norteamérica, y a atributos
Procesar la informacién de los textos, del concepto 'Conquista'. |
considerando las caracteristicas de la Lectura y andlisis de la informacion registrada en |
ocupacién del territorio, del dominio el cuadro comparativo sobre los dos procesos de
politico y econdmico. conquista abordados.

Puesta en comiin: se realiza un cua- Lectura y andlisis de fuentes, y exploracion de co-
dro sindptico con la informacion re- nocimientos previos en torno a la Conquista del
levante en torno a los tres atributos | = continente africano por parte de potencias impe-
mencionados. J rialistas europeas.

Reconocer-identificar en las fuentes presentadas,
aspectos comunes entre la Conquista de Africa y
los anteriores procesos de conquista estudiados.

Elaborar un cuadro sindptico que organice la in-
formacion relevante en torno a la Conquista de
Africa, vinculdndolo a los atributos del concepto
'Conquista', trabajados en clases anteriores.
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En este caso se realizo una secuencia de actividades,
basada en el polo “Una nocién por adquirir”. En la mis-
ma se parte de ejemplos, pero estos no se estudian en si
mismos, sino al servicio de la conceptualizacion que se
pretende construir.

Con la presente secuencia se intento realizar un aborda-
je de distintas notas o atributos, constitutivos del contenido
conceptual 'Conquista'. A través de las distintas actividades
planteadas se abordaron los siguientes atributos: ocupacion
del territorio, dominio econémico y dominio politico.

Cabe mencionar que en esta secuencia, para la com-
prension del concepto de 'Conquista' por parte del alum-
no, se realizé un camino inductivo que permitiera cons-
truir un esquema del concepto a partir de la experiencia
con dos casos particulares, especificamente la Conquista
espafola en América y la Conquista de ingleses, franceses
y holandeses en América del Norte.

Podria decirse, entonces, que se procurd trabajar la dife-
renciacion progresiva®, pero conjuntamente con este pro-
ceso se intentd abordar el proceso complementario de in-
tegracion jerdrquica'® que permita reconciliar o subsumir
bajo los mismos principios conceptuales, tareas y situacio-
nes que anteriormente el educando concebia por separado.

A la hora de planificar secuencias no debemos olvidar la
importancia de la evaluacién. En tal sentido se plantean al-
gunas propuestas para el logro de una auténtica evaluacion
de los aprendizajes, para que el aprendizaje reproductivo
de informacién no simule ser un aprendizaje de conceptos.

Entre las medidas propuestas se hallan las siguientes:
Evitar preguntas y tareas que permitan respuestas re-
productivas, es decir, respuestas extraidas literalmente
de los materiales de aprendizaje.
Plantear en la evaluacion, situaciones y tareas nuevas,
requiriendo del alumno la generalizacién de sus cono-
cimientos a una nueva situacion. Para ello serd necesa-
rio que las actividades de aprendizaje se hayan basado
en contextos diversos y hayan requerido, del mismo
modo, una cierta generalizacion.
Evaluar los conocimientos previos de los alumnos, ac-
tivando sus ideas y trabajando a partir de las mismas.
Valorar las ideas u opiniones personales de los educan-
dos, promoviendo su uso espontdneo, acostumbrando-
los a parafrasear o describir por si mismos distintos
fendmenos, no tener miedo al error, valorando las in-
terpretaciones y conceptualizaciones de los alumnos,
que se alejen o desvien de la idea o teoria aceptada por
el docente.

5 Concepto desarrollado por Ausubel.
16 [dem.
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Utilizar técnicas “indirectas” (clasificacion,
solucién de problemas, etc.) que eviten la
repeticion literal de los materiales de estu-
dio y acostumbrar a los alumnos a aventu-
rarse en el uso de sus propios conocimien-
tos para resolver problemas y no esperar a
recibir la “solucion correcta”.

En este caso, la actividad evaluativa pro-
puesta plantea el trabajo con fuentes que abor-
dan el proceso de Conquista del continente
africano por parte de las potencias imperialis-
tas europeas, a los efectos de que los alumnos
encuentren elementos comunes con la Con-
quista espafiola en América y con la Conquista
de ingleses, franceses y holandeses en Nortea-
mérica. De esta manera se estaria evaluando la
comprension de distintos atributos del concep-
to 'Conquista', sin caer en una reproduccion li-
teral del material de aprendizaje exigiéndoles,
a su vez, una generalizacion de los conceptos
aprendidos.
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