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Presentacio

Des de I’equip de govern de la Universitat d’Alacant valorem la docéncia en
valencia com un component molt positiu en la formacié universitaria dels
futurs professionals que han estudiat en aquesta Universitat. Es una obligacio
de la Universitat formar bons professionals que en un futur coneguen bé la
realitat que els envolta i hi presten amb normalitat els seus serveis. Per aixo, el
domini del valencia propi de la seua especialitat técnica o cientifica €s
fonamental per a entendre i per a gestionar el procés de desenvolupament de la
societat valenciana —i també per a integrar-s’hi amb total normalitat.

Aquest material docent que ara presentem és un resultat més d’aquesta
filosofia, que impregna I’actual equip de govern, de preparar bons
professionals que puguen fer un servei en la societat que ha creat i que manté
la Universitat d’Alacant. Per a fer possible que els alumnes actuals i futurs de
la Universitat puguen exercir competentment la seua professio en valencia,
hem d’estimular un procés previ d’una certa complexitat que, per les seues
caracteristiques, ha de ser lent de necessitat: preparar bons professors que
puguen impartir la docéncia en valencia i disposar de materials de suport
adequats.

Per a ajudar a aconseguir aix0, en els darrers anys hem fet convocatories
d’ajudes per a elaborar materials docents en valencia. L’objectiu que hi ha
darrere d’aix0 €s comengar a publicar, a poc a poc, els materials que tinguen la
qualitat suficient. Aquestes iniciatives de suport a 1’as del valencia com a
llengua de creacio i de comunicacio cientifica son possibles gracies a 1’ajuda
de la Generalitat Valenciana (Conselleria d’Educacio), a través del conveni per
a la promoci6 de 1’ts del valencia.

Ignasi Jiménez Raneda
Rector

Vil



Introduccio

Aquest quadern ha sorgit amb l'objectiu de facilitar el material didactic necessari
per al seguiment de l'assignatura de Ciencies socials i la seua didactica, ubicada
en el segon curs de Magisteri, especialitat Educaci6 Primaria. Els alumnes
d'aquesta titulacié tenen un pla d'estudi molt dens, i una simple observacid posa
de manifest la falta de temps per atendre la seua formacio.

Al mateix temps els avangos tant en la didactica com en les ciéncies de referéncia,
difosos en revistes especialitzades, llibres de congressos, o tematics, ens
aconsellen realitzar una selecci6 i presentar una sintesi, que servesca de punt de
partida per tot I'alumnat que tinga una minima inquietud. Per aquesta rad dins dels
primers capitols i activitats d'aula es presenten les principals fonts d'informacid
com bibliografia, hemeroteca o direccions d'Internet.

La Universitat d'Alacant, conscient que molts alumnes volen estudiar en valencia,
ofereix al professors, a través del Secretariat de Promocido del Valencia,
I'oportunitat d'elaborar materials docents en aquesta llengua. Per tant l'objectiu
d'aquest quadern també és atendre la demanda social existent i proporcionar el
material didactic basic pel seguiment de 'assignatura de Ciéncies socials i la seua
didactica.

Els continguts seleccionats per al quadern estan definits pel descriptor que marca
la normativa i els principis de la ciéncia, que el docent a presentat als seus
alumnes i que han sigut avaluats a classe al llarg de cinc cursos.

El primer capitol es dedica a les competéncies lingiiistiques en les ciéncies
socials, per que l'experiéncia i les proves realitzades ens han confirmat que moltes
vegades demanem a l'alumnat exercicis com descriure, analitzar, definir,
interpretar, argumentar que s'han aprés possiblement d'una forma intuitiva i els
alumnes no saben exactament que volen dir.

El tres capitols segiients donen a conéixer les ciéncies de referéncia: ciéncies
socials, geografia i historia, ja que la practica docent dels futurs docents dependra,
conscients o no, de la forma d'entendre la ciéncia.

Els cinc capitols segiients es a dir, els dedicats a la normativa, objectius didactics,
continguts, métodes i estratégies i avaluacié formen un bloc dedicat a explicar el
paper de les ciéncies socials dins de la assignatura Coneixement del Medi Natural,
Social i Cultural, ja que ells no seran professors de didactica de les ciéncies
socials, sind mestres.
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Introduccio

Falten els continguts corresponents als recursos didactics i per als quals
s'aconsella emprar un altre Ilibre publicat a la mateixa col-leccié de Joan Fuster,
Materials i recursos didactics, nim. 46.

L'estructura que es desenvolupa en els capitols és semblant i segueix el guié que a
continuaci6 s'ofereix.

En primer lloc s'inclou una enquesta inicial amb una doble finalitat. Per una banda
aquesta enquesta permet con¢ixer al docent les idees i coneixements previs de
I'alumnat i per una altra quan al final del tema o capitol es fa l'autoavaluacio
permet descobrir als discents i el docent 1'evolucio dels processos d'ensenyament-
aprenentatge 1 adoptar les mesures pertinents.

En segon lloc, s'inclou en la introducci6 els objectius que es fixen per al tema i es
presenten definicions diferents sobre els conceptes que es treballen amb 1’objectiu
de descobrir els trets definidors i les interpretacions oferides sobre el contingut
presentat.

Després s'avanca en el contingut i s’acompanya la teoria de exemples diversos, ja
que moltes vegades els continguts es fan més significatius amb el treball
d'exemples.

Per a facilitar la comprensio dels capitols en ocasions s'ha introduit un glossari
elaborat a partir de les necessitats manifestades pels alumnes.

Posteriorment s'inclouen activitats perqué l'alumnat aplique i referme els
continguts del tema.

L'autoavaluacid esta present en tots els capitols, i és una eina basica tant per al
coneixement de I'evolucio del procés d'aprenentatge i dels resultats d’aquest, que
hi ha per a agafar consciéncia del problemes sorgits i cercar les possibles
solucions.

Per als alumnes que no es conformen amb aquest llibre introductori en la
didactica de les ciéncies socials i volen aprofundir en la matéria cada capitol hi ha
una bibliografia basica i una altra de complementaria.



1 La competencia linguistica en
I'aprenentatge de les ciencies
socials

1.1 Enquesta inicial

a) Per qué és important aquest apartat en la didactica de les ciéncies
socials?

b) Quines competencies lingliistiques s'inclouen en aquest apartat?

¢) Quines competéncies lingliistiques son especifiques de les ciéncies
socials?

d) Quines caracteristiques especifiques presenten les competéncies
lingiiistiques en les ciéncies socials?

1.2 Introduccio

El llenguatge és I'eina basica de la comunicacié en la nostra vida i de la
construccio del coneixement tant personal com social. Tots els éssers humans
afronten problemes relacionats amb la recerca d'informacié (critica i selectiva)
1 necessiten comunicar-se de forma escrita o oral amb els altres.

L'objectiu d'aquest tema €s con¢ixer la competéncia lingiiistisca que requereix
la didactica de les ciéncies socials i les aportacions que ofereix la didactica de
les ciéncies socials al desenvolupament del llenguatge.

Que és el que pot aportar la didactica de les ciéncies socials al
desenvolupament del llenguatge?

La geografia o la historia disposen de termes i conceptes especifics diferents
dels que s'usen en altres ciéncies o en les nostres converses més freqiients.

En les competéncies lingliistiques es distingeix la comprensio oral, la
comprensio lectora, I'expressio oral i I'expressio escrita.

La comprensio oral resulta imprescindible perqué s’entenguen les

explicacions, en les preguntes, en les instruccions que el docent dona en classe,
en els apunts que dicta, o per a rebre la informacié procedent de diferents

11
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Ciencies Socials i la seua didactica

recursos  didactics com projeccions d'audiovisuals, pellicules, i
dramatitzacions.

La comprensio lectora €s essencial per a processar la informacio escrita, per a
subratllar, resumir, esquematitzar o respondre a les preguntes d'un text.

El domini de 1'expressio oral o escrita permet comunicar-se amb els altres,
fent descripcions, comparacions, definicions, explicacions, justificacions o
argumentacions.

Els docents habitualment sol-liciten als alumnes que definisquen, comparen,
expliquen, argumenten, etc. en les activitats de classe, sense que préviament
se'ls haja ensenyat aquestes competéncies lingliistiques. Aquesta abséncia pot
ser considerada com una de les causes de les dificultats d'ensenyament-
aprenentatge en les ciéncies socials. I aquesta manca s'estén fins a nivells
universitaris. En particular sorprén que en examens de proves d'accés a la
universitat (PAU), en els quals es demana als alumnes que facen 1'explicacio
d'un fet historic, practicament la majoria responen descrivint-lo.

DOCUMENT 1. Competencia lingiiistica en les ciéncies socials

Descriure Comparar Definir

e Mapes e  Mapes e Conceptes

e Grafics e  Qrafics

e Imatges e Imatges

e Objectes e Objectes

e Paisatges e Paisatges

e Processos e  Processos

e Personatges e  Personatges

Explicar Justificar Argumentar

e  Mapes e Teoria e Defensar idees

e  Grafics e  Afirmacions enfront  duns
altres

e Imatges e Debats

e  Processos

e  (Causalitat

e Empatia

1.3 Descripcid, analisi, definicié, explicacio,
interpretacio, justificacié i argumentacioé

La descripcio és necessaria com a primer pas en la transmissio de la
informacid. Consisteix en I'elaboracié de proposicions o enunciats en els quals
es recullen la major part de les propietats o caracteristiques del que s’exposa.
Es important perqué se supere el sincretisme o dificultat per a destriar en un
conjunt les parts que I’integren. Pero no és suficient perqueé es comprenguen
els fendmens, per a explicar les causes i les conseqii¢ncies.
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La descripci6 s'utilitza per a obtenir informacio sobre les qualitats, propietats,
fets, accions, objectes o fendmens causals sense recorrer a explicacions causals
explicites. La descripcié es realitza mitjancant les habilitats cognitives com
enumerar, observar, identificar, seleccionar, comparar o classificar.

Els fets i situacions socials es descriuen responent a preguntes com: Queé és?,
Com és?, Qué passa?, On passa?, Quan passa? Que fan? , Com ho fan?, Qui
intervé?, Com intervenen?, On viuen?

L'analisi se sosté en gran mesura en la descripcio i consisteix en la distincio i
separaci6 de les parts d'un tot fins a arribar a conéixer-ne els principis o
elements.

L'analisi resulta essencial per a superar el sincretisme, o dificultat en el xiquet
de distingir les parts d'un tot, i les quals soén accessories de les que son
essencials. Per exemple, la descripcio d'una bicicleta es pot fer distingint
caracteristiques accessories com el color, o la grandaria, pero en l'analisi es
busquen les caracteristiques essencials, com rodes, volant, quadre, pedals,
cadena, fre.

Les preguntes o instruccions que indueixen a la realitzacié d'un analisi son: De
quines parts consta...? Quins elements formen...? Assenyala les parts... o
Indica els elements. ..

La definicio parteix de la descripcid i consisteix a produir proposicions o
enunciats amb les qualitats, propietats o caracteristiques del considerat. Pero
no es tracta d'enumerar totes les qualitats, propietats o caracteristiques, sind de
seleccionar-les de manera que permeten la seua distincid de la resta del seu
génere d'una manera clara.

La definici6 esta associada als processos de categoritzacid i de recerca dels
elements essencials (categories, atributs) amb els quals construir els conceptes.

L'explicacid. Busca comprendre el perque i el per a qué dels fets, fenomens,
situacions o actuacions, coneixent les causes i les conseqiiéncies. L'explicacio
tendeix a ser més completa en la mesura que s'avanca en la descripcio i en la
definici6. En I'explicacio es produeixen proposicions o enunciats en els quals
exposen i intenten relacionar les causes i/o les conseqiiéncies. Les qiiestions
que indueixen a realitzar explicacions son: Per qué....? Qué va produir....?
Quin va ser el resultat de...?

La justificaci6. Correspon al procés cognitiu que busca les tltimes raons, és a
dir, el perque dels perque. La justificacié també consisteix a comprovar si son
acceptables o no els arguments elaborats. Un exemple de justificacio pot ser el
text segilient: Els ibers coneixien i practicaven el comerg; en cas contrari, com
es pot explicar la preséncia de metalls importats i productes manufacturats
d'Egipte i el Proxim Orient, o la preséncia de monedes?
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DOCUMENT 2. Proposta per a identificar accions necessaries per a fer
definicions.

PRECISAR DE QUE ES TRACTA (una teoria econdmica,
una institucio, un régim politic...); es pot referir o relacionar
amb altre concepte més general.

I

SITUAR-HO EN EL TEMPS | EN L'ESPAI

I

PRECISAR LES CARACTERISTIQUES FONAMENTALS QUE
HO DIFERENCIEN D'ALTRES SEMBLANCES

I

COMPLETAR L'EXPLICACIO AMB  ALTRES
CARACTERISTIQUES MENYS FONAMENTALS

I

POSAR EXEMPLES

La interpretaci6. Procés de seleccio de relacions causals o opinions des d'un
punt de vista personal a fi d'intervenir en la resolucié d'un conflicte. La
interpretacié respon a les qiiestions segiients: Com ho faries? Com podria
ser...? Com penses...?

L'argumentacio. Consisteix en la defensa de les propies conviccions mitjangant
els recursos de quatre operacions essencials (Toulmin, 1993):

— Afirmar una idea o tesi, justificant un punt de vista.
— Rebutjar altres punts de vista possibles.
—  Cedir en certs punts perque es defense millor el punt de vista propi.

— Permetre contrastar les afirmacions per a poder-les valorar, qiiestionar
o criticar.

L'argumentacié es pot fer mitjancant el recurs d'un exemple o analogia,
mitjangant el principi d'autoritat, per I'ocupacid de causes i conseqiiéncies o
per deduccio. L'argumentacio afavoreix el desenvolupament d'actituds de
dialeg i tolerancia. Exemple d'argumentaci6 per deduccio és la segiient frase:
“Els musulmans, els espanyols, els gitanos o els liberals, com a éssers humans
que son tenen els mateixos drets i obligacions”.
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1.4 La comprensioé de missatges orals

La comprensié de missatges orals es requereix en multitud d'ocasions dins de
l'aula; quan els alumnes o el professor expliquen, pregunten, quan veuen un
video, una pel-licula, etc.

Una técnica que permet comprovar al docent el nivell de comprensio oral és la
presa d'apunts. Aquesta técnica parteix de l'analisi del que els alumnes ja saben
mitjangant un comentari d'una imatge, text o directament se'ls demana que
escriguen el que creuen que ja saben del tema. Posteriorment se'ls dicta un text
indicant-los que copien amb I'objectiu de saber la seua capacitat d'atendre per a
prendre apunts. En aquest apartat convé que I'exposicié siga breu i no supere
els vint minuts.

Hi ha tipus essencials d'alumnes en la presa d'apunts: els copistes (gravadora) i
els estratégics (estructura). Els primers intenten prendre nota de tot, i quan no
ho aconsegueixen demanen al docent que repetisca, i si aquest no ho fa es
cansen i es perden. Els segons tracten d'identificar i seleccionar les idees clau i
l'estructura del tema. Per tant una vegada dictat el tema es pot demanar que els
alumnes identifiquen les idees fonamentals i les ordenen. Una vegada feta
aquesta activitat els alumnes han d’autoavaluar la seua capacitat per a recollir i
organitzar la informacid; per a fer-ho poden ajudar-se de plantilles. En
aquestes s'anota si la idea exposada estd o no en els seus apunts, si esta
completa o incompleta, i si és o no acceptable. Per exemple hem exposat el
concepte de creixement demografic i per a autoavaluar-se es recorre a la
plantilla segiient.

DOCUMENT 3. Plantilla d'autoavaluacié d'una exposicié oral

CREIXEMENT Conceptes Present |Incomplet | Acceptable

DEMOGRAFIC immediats Si |No |SI [NO |SI [NO

Creixement vegetatiu Natalitat

Mortalitat

Creixement migratori Emigracid

Immigracio

Finalment reelaboren els apunts comparant-los amb els dels companys. En
qualsevol cas la comprensi6 dels apunts sempre millora amb la reelaboracio
col-lectiva.
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DOCUMENT 4. Actuacions del docent per a afavorir la comprensio en
l'exposicid oral

Presentar el tema i indicar a I'alumne que anote tot el que sap (per a poder-ho

relacionar amb el que ha d'aprendre).

Avisar que haurien de prendre apunts.

Presentar els continguts amb un esquema previ en la pissarra, un mapa

conceptual o similar.

Al'ludir a I'esquema durant I'exposicio.

Anotar en la pissarra els noms, xiftres, etc. que siguen rellevants

Plantejar interrogants perque siguen resolts per 1'alumnat o el mateix professor

a f1 de mantenir l'atencio.

Presentar exemples per a contextualitzar la informacio.

Recapitular amb freqiiéncia.

Relacionar el que s'explica amb el que sap l'alumne.

Indicar que no prenguen nota perque després anoten el que han entés.

Incloure algun exercici.

Incloure activitats de sintesi al llarg de 1'exposicio.

Repassar I'exposicio preguntant les idees fonamentals, elaborant un index i un

glossari.

Comparar els apunts amb els dels companys en petit grup.

Autoavaluar-se els apunts.

Per altra banda I'exposicié oral del tema requereix, per part del docent, certes
consideracions a fi de facilitar la comprensi6 i recollida d'informacié per part
de l'alumne. Aquestes consideracions afecten I’abans, el durant i el després de
l'exposicio.

1.5 La comprensioé de missatges escrits

A classe s'utilitzen multitud de textos escrits: llibres de text, fotocopies
d'articles, noticies de premsa, etc. Aquests textos serveixen com a punt de
partida en nombroses activitats escolars i requereixen el domini de la
comprensio lectora.

Pero en les classes relacionades amb les ciéncies socials no s'ensenya a llegir,
simplement es recorre a la lectura de textos. En aquesta labor el docent
tradueix, interpreta el contingut del text especialment amb I'objectiu de
facilitar la comprensio del mateix i els alumnes segueixen les orientacions del
docent gairebé sempre per a localitzar la informaci6. Aquesta practica
s'associa amb el model de lectura que la separa en dues fases temporals, la
primera consistent en la incorporacié d'informaci6 i la segona es recolza en la
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interpretacio i en l'explicacio. En aquest model la lectura es limita a oferir la
informacid que posteriorment ja es manipulard amb criteris historics o
geografics. No obstant aixo, aquest model ha estat qliestionat perqué la lectura
comprensiva implica que el lector relacione la informacié proporcionada amb
la que ja disposa sobre els seus coneixements de I'idioma, de les técniques de
lectura i amb el tema que es presenta.

El procés d'ensenyament-aprenentatge en la lectura comprensiva no resulta
una tasca facil, de manera que en les linies segiients es donen algunes
instruccions que faciliten la llegibilitat i comprensio del text en les ciencies
socials.

1. Incloure titols i subtitols, aixi com destacar en cursiva o en negreta
determinades paraules.

2. Seleccionar textos que posseeixen una estructura clara (plantejament,
nus i desenllag en una narracid); que es desenvolupe del general al
concret o seguint l'ordre espacial, o des de les causes a les
conseqiiéncies si es tracta d'una explicacio.

3. Incorporar el nom de l'autor, titol de l'obra, data en qué es va escriure i
destinatari.

4. La llegibilitat s'incrementa amb textos de frases curtes, amb verbs ben
disposats.

5. Els textos han d'incloure connectors que proporcionen cohesio.
6. El vocabulari ha de ser adequat al lector.

7. El text, en la mesura que siga possible, ha d'incloure exemples.

La seleccio de textos amb aquestes caracteristiques no sempre resulta una
labor senzilla en l'ensenyament de les ciéncies socials, ja que molts textos pel
seu origen son fragments, amb aixd perden el sentit global, manquen d'una
estructura clara i es troben descontextualitzats. A més solen incloure moltes
abstraccions, conceptes especifics no explicats en el text seleccionat, o que no
son deduibles del context i que els estudiants en principi desconeixen. També
solen mancar d'exemples i sinonims que faciliten la comprensi6 del text.

El desenvolupament de la comprensié de textos implica una serie d'activitats
que, igual que en el cas anterior, exposicio oral, es desenvolupen abans de
llegir el text, durant i després.

Abans de llegir el text es necessita concixer si els alumnes tenen els
coneixements previs (vocabulari entre altres) que els permeta entendre el text.
També convé que se'ls indique el proposit o finalitat de la lectura. Tanmateix
es pot contextualitzar el text i exposar aquelles idees que els alumnes
desconeixen i que no poden deduir-se del context.

Durant la lectura la tipologia textual (descripcid, explicacié comparancio, etc.)
ajuda a reconéixer l'organitzacid interna i facilita la comprensi6. En la
descripcid destacara I'enumeracio de caracteristiques. En I'explicacio s'insistira
en les causes i conseqiiéncies. En la comparancio es destacara 1'establiment o
no de relacions entre els elements comparats, en les semblances i diferéncies.
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Davant una paraula desconeguda present en el text es pot optar per la segilient
estratégia: seguir llegint el text, i en cas que aquesta no s'explique o no es puga
deduir, recorrer al diccionari.

El subratllat del text facilita 1'exposicio de les idees principals i l'estructuracio
del text.

Després de la lectura se li pot demanar a I'alumne que anote o explique de qué
va el tema, elabore un resum del tractat o faga un esquema del que ha llegit.
Aquest treball posteriorment el pot comparar amb els companys assenyalant
les qiiestions que coincideixen o en les que difereixen. L'exposicio en classe
dels treballs individuals o de grup permetra tant al docent com a l'alumne
coneixer el grau de comprensio lectora i l'evolucié en el domini d’aquesta.

1.6 L'elaboracié de missatges escrits

Com redactar un text? El primer pas en la redaccid6 d'un missatge escrit
consisteix a fixar-se en el tipus de text que es vol redactar (descriptiu,
explicatiu).

La descripcid del text descriptiu requereix la identificacio prévia de la tasca, la
planificaci6, la labor, l'estructuracio del text, abordar qiiestions gramaticals i
fer les oportunes revisions del text. El segiient document ofereix aquestes fases
amb les tasques que es requereixen.

DOCUMENT 5. Pauta per a elaborar un text descriptiu

Activitat Concrecid

Identificacié de| e Precisar la demanda i l'objectiu a aconseguir amb la

la tasca realitzacio del text.

e Precisar quin és l'obstacle a superar (cosa que ajudara

I'alumne a modificar el seu punt de partida).

Planificacio ¢ Recopilacio de la informacié necessaria per a l'elaboracio

del text.

e Seleccid dels elements organitzadors de la descripcio.

e Aplicacio dels elements o variables a l'objecte a

descriure.

¢ Organitzacié de la informacid, elaborant un esquema
ordenat del seu contingut, utilitzant un criteri logic per a
una descripcio (per exemple de les idees més generals a

les més concretes, seguint un criteri espacial, enumerant

els passos d'un procés, etc.).
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Elaboracio /| e Presentacio del tema.

redaccid del text | e Enumeraci6 ordenada d'enunciats o caracteristiques.

e Redaccio de la conclusio.

Aspectes e Oracions predicatives, juxtaposades, coordinades...

gramaticals e Verbs en present o imperfet.

e Enllacos que donen cohesio al text i articulen les idees

(adverbis, locucions).

Revisio del text | e Contingut, estructura.

e Ortografia, sintaxi.

o Claredat, llegibilitat.

e Lletra, marges.

Com redactar un text explicatiu?

L'objectiu d'un text explicatiu és abordar la causalitat. Aquest tema és un dels
més dificils de desenvolupar per als alumnes d'educaci6é primaria. Les raons
d'aquesta dificultat son multiples i1 entre elles cap assenyalar la dificultat per a
distingir causa i efecte, la tendéncia a 1'explicacié monocausal, o la necessitat
que la causa i I'efecte estiguen proxims en el temps o en l'espai.

En la seleccio d'un text explicatiu es tindra en compte una séric de
consideracions:

1. Que el text proporcione la informacio suficient.

2. Que utilitze un llenguatge precis i adequat a les capacitats dels
alumnes.

Que incloga un ampli nombre de causes.
4. Que aquestes es presenten de forma jerarquitzada.

5. Que siguen evidents les relacions entre les causes i entre aquestes i les
seues conseqiiéncies.

6. Que les conseqiiéncies estiguen separades de les causes i que es troben
dintre del text després de cada causa o de totes les causes.

7. Que incloga connectors com: perqué, ja que, a causa de, considerant
que... o en primer lloc, inicialment, en segon lloc, a continuacio, en
tercer lloc, finalment...

Per a facilitar la seleccié de causes i la seua classificacié es pot recorrer a un
quadre sinoptic com el que recull el document segiient.
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DOCUMENT 6. Selecci6 i classificacio causal

CAUSES Profundes, de llarga | Superficials, d'acci6 immediata
durada

Economiques

Politiques

Ideologiques

Intencionals

Després de la lectura dels diferents paragrafs del text es necessita obtenir una
visi6 de conjunt. Per aquesta ra¢ I'elaboracié de resums i de mapes conceptuals
pot facilitar la compressié final del text.

DOCUMENT 7. Aplicacié de les competéncies lingiiistiques en textos

Tipus de text Exemple Connectors | Transformacio6 de
descriptiva  en
explicatiu i
viceversa.
g | De Espanya era una nacio | Era Per qué tenia una
(9]
§‘ caracteristi- agricola economia
E: ques propies agricola?
Per Espanya  tenia  una|Semblant Per quée era
comparacio economia semblant a la semblant a la
del sud d'Italia. italiana?
Explicatiu Era una societat agraria | Perque Per que
perque la major part de la treballava la
poblacié treballava en majoria de Ia
aquest sector poblacié  activa
en aquest sector?
Justificatiu Perque la classe | Perque
dominant va continuar en
una posicio avantatjosa i
no va buscar invertir en
altres sector
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1.7 La comprensioé de missatges visuals

Les nostres intervencions en classe o la mateixa vida quotidiana estan
acompanyades de fotografies, pintures, cartells, grafics, mapes, croquis d'eines
i objectes. La comprensié d'aquesta informacié visual resulta més facil si se
sap el fi que persegueix 1'as de cadascuna, quins avantatges i inconvenients
ofereixen, com s'elaboren i quina técnica cal aplicar per a la lectura o
interpretacio especifica.

Es suficient observar el quadre de la familia de Carles IV o un mapa d'Espanya
per a comprendre que es requereixen técniques diferents per a la seua lectura i
comprensio i que qui els va fer perseguia un fi concret per a cada cas.

La descripcié d'un grafic parteix de la presentacio d’aquest. A continuacio
n’identifiquem les caracteristiques, les qualitats o les propietats. Pero aquestes
solen estar relacionades, de manera que ¢és necessari buscar la seua
organitzacio. Aquesta dependra de factors molt variats en l'espai, en el temps,
etc. La relacid entre elements també defineix la causalitat. L'alumne recorrera
a diferents capacitats com l'observacio, 1’analisi, la inferéncia, la interpretacio,
la comparacid, etc. El segiient document recull amb més detall les fases i les
qiiestions a resoldre.

DOCUMENT 8. La descripcio d'un grafic

Fases Qiiestions a resoldre

1. Presentacio e Quin tipus de grafic és: corba d'evolucio, de barres,
de sectors?

¢ Quin és el tema?

¢ Quins referents cronologics inclou?

¢ Quin espai geografic afecta?

2. Descripci6 del grafic, | e Quina escala utilitza (aritmética, semilogaritmica,
organitzacié i redaccido| logaritmica)?.

d'un text descriptiu. ¢ Quines unitats utilitza (xifres absolutes, relatives)?
¢ Quantes variables inclou?

¢ Quina tendéncia general presenta?

¢ On estan el maxim i el minim?

e La redaccio es fa amb oracions predicatives, verbs

en present o imperfectes i amb connectors.

3. Explicacié del grafic, | e Inclou les causes que expliquen el grafic.
organitzacié i1 redaccid | e Organitza les causes jerarquicament.

d'un text explicatiu. e Inclou les conseqiiéncies que es deriven del grafic
e Organitza les conseqiiéncies que es deriven del

grafic.
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4. Altres consideracions.

e Cuida l'ortografia.
e Vigila la cal-ligrafia

¢ Deixa marges i escriu en linia recta.

essencials.

e Destaca els apartats i les paraules o frases

Pero aquest document pot servir com a guid de treball per a l'alumne.
L'autoavaluaci6é de l'aprenentatge es facilita amb 1'elaboracié d'una plantilla
relacionada amb l'anterior i que permetra a l'alumne, individualment o en grup,
veure I'evolucié del seu aprenentatge.

DOCUMENT 9. Pauta per a analitzar la descripcid del grafic

Objectiu

Qiiestio a verificar

Si

No

Es presenta de forma
pertinent, complet i
utilitzant el

vocabulari adequat?

Indica el tipus de grafic?

Assenyala com és el tema?

Indica I'espai del qual es proporciona

informacio?

Precisa el periode cronologic representat?

S'analitza de manera
pertinent, complet i
utilitzant el

vocabulari adequat?

En relaci6 amb l'eix vertical (ordenada)

indica quines unitats utilitza (xifres

absolutes, percentatges...)? Indica l'escala o

gradacio?

En relacié6 amb I'eix horitzontal (abscissa),
indica les unitats que utilitza i la seua

escala?

Precisa com és la tendéncia general?

Identifica els maxims i els minims de cada

pais i els intervals de creixement o

decreixement?

S'ha organitzat bé la

informacio?

S'ordena la informacié dels aspectes més

generals als més concrets?

La redaccié compleix
els requisits d'un text

descriptiu?

Utilitza oracions predicatives?

Els verbs estan en present o en imperfet?

Les oracions soén  juxtaposades i

coordinades?

Utilitza com a connectors adverbis 1

locucions?
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Hi ha faltes d'ortografia?

Cuida els aspectes

marges...)?

formals  (lletra,

Un exemple sobre la descripcié d'un grafic

es pot realitzar a partir del

document segiient publicat en un llibre de text d'educacié primaria de la
Comunitat Valenciana. El grafic s'acompanya de diverses preguntes a fi de

dirigir 'observacio i facilitar-ne la descripcio.

El quadre segiient inclou la

correccid d'un suposat exercici fet per un alumne amb el grafic exposat.

DOCUMENT 10. Exemple de grafic per a comentar’

e £n quin mes plou més.

® En quin mes plou 80 L
menys. 704

* En guina estacioc de
I'any plou menys

i quant plou.

* En quina estacio de 2
I'any plou més i quant S 30+
plou g

Observa este grafic de precipitacions de Castelld de la Plana (1999) i escriu en el teu quadern:

G A A S N e

Indica el tipus de grafic?

Un grafic de barres.

Assenyala com és el tema?

Precipitacions

Indica l'espai del qual es proporciona

informacid?

Castelld de la Plana

Precisa el periode cronologic representat?

Gener-desembre de 1999.

En relacié amb I'eix vertical (ordenada) Indica
quines unitats utilitza (xifres absolutes,

percentatges...)? Indica I'escala o gradacio?

Litres/metres quadrats

En relacid6 amb I'eix horitzontal (abscissa),

indica les unitats que utilitza i la seua escala?

Mesos, escala aritmeética

Precisa com és la tendéncia general?

A mantenir-se en minims

Identifica els maxims 1 els minims de cada
pais 1 els intervals de creixement o

decreixement?

Els maxims es produeixen a
la primavera i tardor; i els
minims a I’hivern i 1’estiu.
Els intervals maxims arriben
als 80 litres i els minims so6n

inferiors als 5 litres.

! Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural, 5¢ d’E. Primaria, Ed. SM, 2003, p- 205.
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S'ordena la informacié dels aspectes més | Si.

generals als més concrets?

Utilitza oracions predicatives?

Si.

Els verbs estan en present o en imperfet? En present.

Les oracions son juxtaposades i coordinades? | Si.

Utilitza com a connectors adverbis 1 | No.

locucions?

Hi ha faltes d'ortografia?

No.

Cuida els aspectes formals (lletra, marges...)? | Si.

Continuant amb la comprensié dels missatges visuals, s'inclou la lectura
cartografica. Aquesta constitueix un mitja essencial de comunicacio del
geograf i en particular de qualsevol ciutada quan aborda informacio espacial.
La comunicacié cartografica requereix dues activitats totalment diferents, pero
estretament interrelacionades la transmissi6 de la informaci6 o elaboracio
cartografica i la interpretacid o lectura cartografica. En aquest tema s'inclou a
manera d'iniciacio un document perque facilite la comprensio dels mapes
mitjancant la presentacio, descripcid i 'explicacio.

DOCUMENT 11. Guié per a la descripci6 i I'explicaciéo de mapes

Fases 1 orientacions

Interrogants a plantejar-se

1. Presentacié

Una primera visualitzacio (titol,
llegenda, escala, ambit geografic)
ens proporciona la informacié per

a presentar el mapa.

¢ De quin tipus de mapa es tracta?
¢ Quin ambit geografic abasta?
e Quin és el tema?

¢ Quin és la data o periode cronologic?

2. Descripci6 del mapa /
organitzaci6 del text descriptiu.

La llegenda i el mateix mapa ens
serveixen per a identificar els
elements organitzadors de la

descripcio.

ela descripci6 ha d'enumerar de
manera detallada les qiiestions
seleccionades.

e El text ha de seguir l'ordre propi dels

textos descriptius.

3. Explicacié del mapa
/organitzacid del text explicatiu.

L'explicacié requereix establir les
causes de la situacio descrita, aixi

com les seues conseqiiéncies. Per

tant, ¢és necessari explicar el

eDe quin context historic ha sorgit
aquest mapa?

e Quines so6n les causes d'aquesta
situacio?

e Com es jerarquitzen?

e Quines conseqiiéncies se’h deriven?
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context historic del mapa. Per a
aixd0 hem de relacionar la
informacié6 que proporciona el
mapa amb els coneixements que ja
es tenen o buscar informacid
addicional. L'explicaci6 ha de
seguir un ordre i tant I'exposicio de
les causes com la de les
conseqiiéncies han d'agrupar-se en

categories.

¢ Quines son les més importants?
¢ El text ha de seguir l'ordre propi dels

textos explicatius

4. Conclusio
Consisteix a fer un balang global i

valorar I’interés del mapa

¢ Quin és el missatge principal?
¢ Quin és I’interes del mapa?

¢ Quins problemes queden plantejats?

5. Aspectes gramaticals
El text és una descripcié seguida
d'una explicacio, per tant ha de

complir els requisits lingiiistics

¢ Quina tipologia de frases?
e Com es coordinen entre si?
e Quins connectors s'’haurien d'utilitzar

per a interrelacionar i connectar el

d'aquest tipus de textos. text?
La descripci6 requereix frases
curtes (coordinades amb la
conjuncid “i” o juxtaposades).

L'explicacié requereix oracions

subordinades causals (perque, ja

que, ja que, a causa de...).

La comprensié dels missatges visuals es pot iniciar amb la teoria i els
exemples exposats. Perd ha de quedar clar que només ¢€s iniciacio i que la
finalitat d'aquest apartat és destacar la transcendéncia de les competéncies
lingiiistiques en les ciéncies socials i en la seua didactica.

El domini d'aquestes competéncies haura de tenir en compte els diferents tipus
de text, de grafics, mapes, etc. No obstant aix0, dins del tema d'introduccio
s’inclouen algunes técniques que afavoreixen el desenvolupament posterior de
les classes i de les pertinents competencies lingliistiques.

A partir del seglient document publicat en un llibre de text d'educacié primaria
de la Comunitat Valenciana trobem un exemple de comentari d'un suposat
exercici d'alumne. En aquest mapa s'inclou un text explicatiu a fi de dirigir
l'observacio i facilitar-ne la descripcio.
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DOCUMENT 12. Exemple de mapa historic per a comentar®

GALECIA

Bracara
© (Braga)

LUSITANIA

Emerita Augusta
(Merida) 2

Hispalis (Cordova)
Sevilla) .
© BETICA

—

Gades
{Cadis ]‘

Carlago Nova
(Cartagena)

L"Hispania romana va ésser dividida en cinc regions.

¢ De quin tipus de mapa es tracta?
e Quin ambit geografic abasta?
e Quin és el tema?

e Quin ¢s la data o periode cronologic?

¢ Es un mapa historic.
e La peninsula Ibérica.
e La divisi6 administrativa d’Hispania.

e Segle I d. C . La Hispania romana.

e La descripcié ha d'enumerar de manera

detallada les qiiestions seleccionades.

e El text ha de seguir l'ordre propi dels

textos descriptius.

e Descriu cinc provincies amb les ciutats més

importants.

e Presenta el tema, assenyala les caracteristiques

més importants i inclou conclusions.

e De quin context historic ha sorgit aquest

mapa?
¢ Quines son les causes d'aquesta situacio?
e Com es jerarquitzen?
¢ Quines conseqii¢ncies se’n deriven?
e Quines son les més importants?

e El text ha de seguir l'ordre propi dels

textos explicatius

¢ De la romanitzacio de la peninsula Ibérica.

eLa divisid6 politica d'un territori per a una
explotacié economica més intensa. Evitar que
una provincia rica quede en mans d'un sol consol

o pretor.
¢ En causes economiques, politiques.
¢ Les economiques.

eIndica primer les causes, després les

conseqiiéncies relacionant-les amb les seues

causces.

2 Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural, 6 d’E. Primaria, Ed. SM, 2003, p. 146.
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¢ Quin ¢és el missatge principal?
¢ Quin és I’interés del mapa?

e Quins problemes queden plantejats?

eLa divisi6 politica territorial permet una
explotacié economica major.

ela connexié entre les noves provincies,
l'increment dels costos administratius 1 la

situacié de major opressio.

e Quina tipologia de frases utilitza?
e Com es coordinen entre si?

¢ Quins connectors s'haurien d'utilitzar per a

interrelacionar 1 connectar el text?

e Predicatives.
e Juxtaposades.

e Conjuncions.

1.8 Els mapes conceptuals

1.8.1 Definicio, elements i tipus

Els mapes conceptuals son representacions visuals esquematiques de
conceptes en els quals es destaquen les relacions que s'estableixen entre ells.
Els conceptes s'uneixen per linies o fletxes i connectors o paraules d'enllag.

Els mapes conceptuals presenten tres caracteristiques essencials:

La seleccid, que ¢és el pas més important i implica distingir el que és

essencial i definitori del que és secundari i accessori.

d'estructures:

La jerarquitzacid, que pot representar-se mitjancant dos tipus
la lineal, en la qual els conceptes s'estructuren

verticalment, i la de teranyina, en la qual els conceptes es disposen al

voltant d'un concepte central.

L'aspecte visual implica que ha de ser clar, de facil lectura visual.

1.8.2 Utilitat dels mapes conceptuals

Els mapes conceptuals es poden utilitzar per a:

Resum 1 sintesi d'una lectura.

Avaluacid 1 autoavaluacio.

Superar el sincretisme i distingir 1'essencial de l'accessori.

Guid en les exposicions 1 investigacions.
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1.8.3 Elaboracié dels mapes conceptuals

Per a elaborar un mapa conceptual es procedeix a:

Seleccionar els conceptes. El subratllat de les paraules i textos pot
resultar util. Per a evitar la confusié visual es recomana que no
s'incloga més de 20 conceptes en una pagina.

Una vegada seleccionats convé jerarquitzar-los segons la importancia
en la comprensié del nostre tema. La ubicacido en el mapa depén
d'aquest procés de classificacio.

Relacionar els conceptes. Del nombre de relacions que es poden
establir entre els conceptes depén el grau de comprensid en el tema
proposat. Una connexié amplia entre els conceptes implica un
coneixement més complet i complex.

El mapa conceptual no sol eixir bé a la primera, de manera que convé
fer diversos esborranys. La revisid de l'esborrany ¢és molt util
compartir-la amb altres persones, ja que moltes vegades penses que
esta molt clar, perd per als altres pot ser que no siga tan evident el seu
sentit o les seues relacions.

1.8.4 Dificultats en I'elaboracié i interpretacié dels
mapes conceptuals

Les dificultats didactiques que es presenten en l'elaboracié poden ser:

a.

La novetat. Mostrar a I'alumne un exemple ja elaborat com a model
pot ajudar-lo a construir el seu.

L’excepcionalitat. El mapa conceptual correspon a la forma d'entendre
cada alumne el concepte o tema triat, de manera que poden ser
diferents i estar bé. En els llibres de text s’ofereixen exemples per a
completar mitjangant la incorporacidé de linies o de conceptes, que
poden limitar o obstaculitzar la comprensio d'aquests i particularment
la creativitat de 1'alumnat.

1.8.5 Exemple de mapa conceptual

Com a exemple s'ha inclos un mapa conceptual elaborat pel docent
corresponent al capitol de mapes conceptuals del llibre Aprendiendo a
aprender (Novak; Gowin, 1988, pag. 33-75). Aquest llibre inclou un apartat
dedicat al tema amb diversos exemples.
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DOCUMENT 13. Exemple de mapa conceptual

1.9 Els quadres sinoptics

1.9.1 Introduccio

En I'elaboracio dels mapes conceptuals s'ha comentat que és molt important
classificar, jerarquitzar o organitzar la informaci6. Els quadres sinoptics
resulten una técnica molt Util per a aquesta labor. Un quadre sinoptic com el
seu nom indica, €s una representacio visual de forma rectangular en la qual se
sol relacionar dues variables, 1’una disposada en linia vertical i 1’altra
horitzontal, en nombroses ocasions pot correspondre a la variable temporal.

1.9.2 L'elaboracié d'un quadre sinoptic

En primer lloc convé tenir present les dues variables basiques que s’han
d’utilitzar. Per exemple aquest exercici és util quan es treballa I'evolucié de les
estructures geografiques o historiques. En I'eix vertical se situen els apartats
corresponents al sector primari, secundari o terciari i en l'eix horitzontal es
disposa la cronologia.

MAPA
CONCEPTUAL
OBSERVACIO
|
REGULARITAT |<+—] Com? Per a qué?
desde — o ) ;
DESENVOLUPAMENT — dirigir  — | L’ATENCIO
COGNITIU % adaptat a—
CONCEPTES — coma —* | RESUM
diferenciant
ENLLACOS — —— detectar — | IDEES PREVIES
SELECCIO ) — facilitar >
PROCESSOS
JERARQUITZACIO | < Mmijancant —
COMPARANCA <« l v
ENSENYAMENT APRENENTATGE
REPETICIO - \ /
per a aconseauir MEMORITZACIO
¢ SIGNIFICATIVA
NETEJA VISUAL
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1.9.3 Exemple de quadre sinoptic

DOCUMENT 14 . Exemple de quadre sindptic: Evolucio del transport

Periode Paleolitic Roma 1 Grécia | Segle XIX (avis | Avui
\ (primers  éssers | (fa molt temps) | dels nostres avis)
Tipus humans)
A peu Si Si Si Si
Amb animals Si Si Si
Amb carros Si Si Si
Amb cotxes Si Si
Amb trens Si Si
Amb vaixells de Si Si Si
vela
Amb vaixells de Si Si
motor
Amb globus Si Si
Amb avions Si Si
DOCUMENT 15. Caracteristiques del clima’
Clima Clima Clima Clima de Clima
oceanic mediterrani mediterrani- muntanya subtropical
continental

Temperatures

Precipitacions

1.10 El debat

El debat implica la defensa en public de punts de vista i plantejaments
divergents mitjancant la utilitzacio d'arguments. El debat requereix respecte i
tolerancia en els judicis i actituds manifestats pels implicats. El debat
afavoreix la reflexié perqué implica l'analisi dels arguments i la proposta

d'alternatives.

Per a la realitzacié d'un debat a classe els passos a seguir poden ser els

segiients:

} Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural, 6 d’E. Primaria, Ed. SM, 2005, p- 90.
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1. Eleccidé d'una noticia recent amb la finalitat d'aconseguir 1’interés,
l'atencio dels alumnes.

2. Buscar la informacié necessaria sobre el tema amb la finalitat de poder
argumentar i presentar alternatives o solucions.

3. Donar suport durant 1'exposiciéo mitjangant 1’is de documents (textos,
grafics, etc) per a reforcar els arguments i comunicar millor aquests a la
resta de la classe.

4. Anotar en la pissarra els arguments a favor 1 en contra dels implicats
(secretart).

5. Finalment proposar conclusions, alternatives, solucions, etc.

6. Avaluacio del debat (preparaci6 de la informacid, arguments,
documents de suport, respecte mostrat, proposada d'alternatives,
solucions...).

El problema didactic que es pot generar com a conseqiiéncia d'una nul-la o
deficient argumentacio és la del relativisme. En aquest cas convé destacar que
la ciencia es troba en una constant revisio pero que mitjangant l'argumentacio,
la comunitat cientifica, forma un conjunt de coneixements relativament
estables. De la mateixa manera, la nostra societat se sosté en uns axiomes que
son el fruit d'unes conquestes socials, d'una trajectoria historica, amb la qual
cosa adquireixen una profunda solidesa. Perd que se sustenten perque la
voluntat col-lectiva aixi ho decideix. Aquests axiomes poden ser el dret a la
vida, la llibertat de reunio, la llibertat de premsa, els drets d'associacio, etc.

El debat també resulta interessant perque s’hi manifesten amb més facilitat las
idees previes dels alumnes.

Hi ha diferents técniques per a organitzar el debat. Com a exemple es proposa
el tema de la romanitzacio de la peninsula Ibérica i s'organitzen diferents grups
de xiquets. En la primera fase, dins de cada grup, entre els xiquets que el
componen es reparteixen els papers de noble roma, agricultor roma,
comerciant roma, agricultor iber, noble iber o comerciant iber, i discuteixen
sobre com els afecta la conquesta de Roma. En la segona fase es reuneix en un
grup els xiquets que han representant el paper de soldat roma, i es continua
formant grups segons els altres papers, és a dir, un grup de nobles romans, un
altre de comerciant, un altre de nobles ibers, d'agricultors ibers... En la fase
segiient cada grup defensa les seues posicions mitjangant 1'is dels arguments
pertinents que queden recollits en la pissarra. Finalment, després del debat el
docent els compara criticament i es valoren.

1.11 L'informe

En la vida privada o professional es prenen continuament decisions. El resultat
d'aquestes es veu afavorit pel grau d'informacié de que es disposa. L'adquisicid
dels coneixements necessaris per a elaborar informes permetra que les
decisions, que es prenguen en el futur no siguen tan espontanies i intuitives i
disposen de certa sustentacio.
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Els informes, per tant, consisteixen en la recopilaci6, selecci6 i organitzacio de
la informacié amb l'objectiu de prendre decisions. Les dades incloses en
l'informe poden generar una falsa aparenga d'objectivitat, de manera que
aquest haura d'incloure la valoracio de la informacio.

Per a elaborar un informe es recomanen els passos segiients:

1. Definir el problema o el tema sobre el qual s'ha de decidir.
Buscar la informacio seleccionant la referida al tema proposat.

Analitzar mitjangant les técniques oportunes la informacio seleccionada

e

Organitzar i valorar les conclusions de manera que faciliten la presa de
decisions.

1.12 Exemples

1121 La descripcié i analisi: la serralada
Cantabrica

“Una série d'alineacions orografiques, bastant elevades i continues, subratllen
la vora septentrional de la Meseta. A l'altre costat s'obrin estretes planes
litorals i prelitorals, quan els vessants muntanyosos no arriben directament al
mar Cantabric. Els nuclis més elevats apareixen en el sector occidental,
constituits per materials paleozoics fortament plegats; destaquen els Pics
d'Europa, que al Cerredo arriben als 2.648 m. En els cims no falten, és clar, les
petjades del glaciarisme. La importancia del relleu dificulta les comunicacions
amb la costa, i per aix0 la importancia d'alguns passos de muntanya, en
particular el de Pajares.

El sector oriental, que es prolonga per les muntanyes basques, esta constituit
per materials secundaris, particularment calcaries. Els plecs han estat poc
violents en general i per aix0 hi ha bons exemples d'estil tectonic jurassic.
Sobre els materials calcaris s'ha desenvolupat una morfologia karstica, que
afecta també les calcaries paleozoiques del sector occidental, amb nombrosos
avencs i coves -on es va allotjar I'home paleolitic (Altamira, Castillo, etc.)- i

depressions superficials del tipus polie (cubeta de Santillana, per exemple)”.*

1.12.2 L'explicacid, causalitat

“Esbossarem les causes d'aquesta tan irregular distribucié. Per a explicar les
baixes densitats de les arees interiors hem d'assenyalar particularment la
decadéncia gradual de les antigues industries artesanes i de la circulacio
comercial, aixi com la reduccié de les actuals activitats economiques a una
agricultura de seca, de baixos rendiments i escassa productivitat. En ocasions,
certes caracteristiques fisiques -relleu trencat, llargues sequeres- representen
l'existéncia de perdurables dificultats. L'emigracio, com veurem, en general ha
afectat precisament aquestes arees al llarg dels ultims decennis amb gran forca
i continuitat. L’orla periférica, per contra, s'ha caracteritzat, en conjunt, per

4 Traduit de: Vila Valenti, Juan, La Peninsula Ibérica, Ed. Ariel, Barcelona, 1978, p- 59.
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una continuacid i desplegament de determinades activitats -agricultura
intensiva, pesca, comerg, turisme- en una economia que ja tradicionalment era
més diversificada. Els més caracteristics sectors de la indiistria moderna solen
aparcixer també al costat del litoral o en estreta relaciéo amb ell, i aix0o fa que
els nuclis urbans i industrials de la periféria es convertisquen en destacats

centres d'atracci6 d'immigrants”.’

1.12.3 La definicid: Revolucio Industrial

“Tant I'adjectiu com el nom, pero particularment els dos junts, poden resultar
ser obstacles per a la millor comprensié dels canvis ocorreguts. L'adjectiu
“industrial” sembla que exclou l'agricultura i el comerg, o almenys que els
relega a un paper menys important dins del periode de canvi, mentre que el
nom “revolucié” tendeix a suggerir, per analogia amb el seu is en contextos
politics, un canvi rapid d'un sistema relativament estable a un altre, com en el
pas d'un estat absolutista a un de democratic. (...)

La caracteristica distintiva de la Revoluci6 industrial, que ha transformat les
vides dels habitants de les societats industrialitzades, ha estat un augment
ampli 1 sostingut dels ingressos reals per capita. Sense un canvi d'aquest tipus,
el gruix del total d'ingressos s'hauria continuat gastant necessariament en
aliments i el gruix de la for¢a de treball hauria continuat, per tant, empleada en
la terra. Només com a conseqiiéncia de la creixent produccid per capita i el fet
parell de l'augment dels ingressos s’hauria continuat es van donar canvis
fonamentals en l'estructura de la demanda concebible, i en concordanga amb
aquests canvis, variacions del mateix estil en l'estructura de l'ocupacio;
urbanitzaci6 progressiva i la multitud de mudances associades que comprén la
Revolucié Industrial. Definir el creixement econdmic d'aquesta manera no és
una cosa nova... No obstant aixd, comporta una perspectiva del fenomen en el
seu conjunt diferent de la qual es percep sovint a partir del terme Revolucio
industrial”.®

1.12.4 L'argumentacio: de la definicié “Revolucié
industrial”

“... En dirigir 'atencié cap als augments en la productivitat, evita qualsevol
perill de suposar que els canvis critics eren, necessariament, els que tenien lloc
en la induastria. | en utilitzar com a criteri d'éxit el que és en esséncia una
mesura proporcional, asseguraria que es té en compte tant les tendéncies de la
poblacié com les tendéncies de la produccid. Una duplicacié de la produccid
acompanyada d'una duplicaci6 en el nombre d'habitants representa un
creixement substancial en el producte agregat, pero cap millora en la
productivitat. Només quan el creixement del producte sobrepassa 1'augment de
la poblacié de forma substancial i constant poden haver-hi fonaments per a
suposar que esta en marxa una revolucié industrial”.”

5 Traduit de: Vila Valenti, Juan, La Peninsula Ibérica, Ed. Ariel, Barcelona, 1978, p. 196.
® Traduit de: Wrigley, 1. A., Cambio, continuidad y azar, Ed. Critica, Barcelona, 1996, p.18-20.
7 Traduit de: Wrigley, 1.A., Cambio, continuidad y azar, Ed. Critica, Barcelona, 1996, p.20-21.
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1.12.5 Exemples de competéncies linglistiques
sol-licitades en llibres escolars ®

(P R T P

El mapa de la poblacid espanyola

MAR CANTABRIC

Observa este mapa d'Espanya
en el qual s'ha representat
la densitat de poblacid y
de cada provincia VR oo
5%
.

TLiNTe

DENSITAT DE POBLACIO
PER PROVINCIES (2001)

=
o
=
o=
o
a

OCe4 P

W

Assenyala les tres provincies amb més densitat de poblacid i les dues que en tenen menys.

~ Espanya té una poblacié d'un poc més de quaranta milions d'habitants, que
es concentra en els principals nuclis urbans de les provincies i en les

localitats costaneres.

Kicutolinyrintrarts

5 :Qué ens indica l'estudi de la distribucié de la

1 ;Qué és la poblacié d'un lec?
poblacié?

6 Observa el mapa de dalt i ordena

Explica i justifica esta afirmacié: La poblacié
les provincies de menor a major densitat

d‘un territori varia al llarg del temps.
de poblacio.

#0ué és la densitat de poblacié? ;Com es
calcula?
Copia i completa esta taula en el teu quadern.

Nre. d’habitants (any 2001)

Densitat de poblacid

E-Y

Superficie (km?)
8.028

Provincia
Madrid 5.372.433
Barcelona 4,804,605 7.728
Sevilla 1.747.441 14.036
Cantabria 537.606 5.321

13 Glossari

Analitzar: Distingir i separar les parts del tot fins arribar a coneixer-ne els
principis o elements.

Argument: Raonament que s'utilitza per a provar o demostrar una proposicio.

Axioma: Etim: afopa. Proposicidé tan clara i evident que s'admet sense

necessitat de demostracio.

8 Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural, 6¢ d’E. Primaria, Ed. SM, 2005.
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Concepte: Paraula mitjangant la qual s'expressa una imatge mental que es té
d'un objecte, un succés o una idea determinada.

Definici6: (delimitacid): Proposicid que exposa amb claredat i exactitud els
caracters genérics i diferencials d'una cosa material o immaterial

Descripcio: Informacio sobre qualitats, propietats, fets, accions, objectes o
fenomens socials sense establir causalitat explicita.

Enllag: Paraula que serveix d'uni6 entre dos conceptes i assenyala la relacio
que hi ha entre ells.

Explicaciéo: Competéncia lingiiistica en la qual s'expliciten les relacions
causals dels fets, fenomens i comportaments socials.

Interpretacié: Manifestacio d'opinié considerant uns condicionaments.
Justificaci6: Exposicio sobre les causes de les causes, o causalitat ultima.

Judici: Etim: iudicium. Capacitat per a distingir el bé del mal. Capacitat per a
comparar dues idees i determinar les seues relacions.

Proposicio: Unitat semantica formada per dos termes o més. Enunciat d'una
veritat demostrada o que es tracta de demostrar.

Sincretisme: Vegeu el glossari del tema segiient.

1.14 Activitats

A. FES LES ACTIVITATS SEGUENTS

““Bosques
el sefior-

. 3Como era la vida de un cam-
pesino en la Edad Media?

. 3Qué elementos se observan
en las tierras del castillo?
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Font: VVAA, Conocimiento del medio natural, social y cultural, Vicens
Vives, 1997, p. 250.

— Descriu el dibuix.

— Defineix el concepte representat.

—  Qui té el poder? Per que?

— Fes I'informe sobre el concepte representat.

— Fes el mapa conceptual del concepte representat.
B. REALITZA LES ACTIVITATS SEGUENTS

— Descriu els dibuixos.

— Compara els dibuixos i assenyala els canvis.
— Explica les causes del canvi.

— Explica les conseqii¢ncies del canvi.

— Debat la conveniéncia o no dels canvis mitjancant la recerca
d'arguments a favor de la teua posicio i planteja alternatives.

— Elabora l'informe.

— Elabora el mapa conceptual.

Font: Conocimiento del medio natural, social y cultural, Vicens Vives, 1998,
p. 74.
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1.15 Autoavaluacio

Quin objectiu té estudiar aquest tema?
Elabora I'informe del tema.

Elabora el mapa conceptual del tema.

oo wp

Quines dificultats et presenta el tema i com les has solucionades?
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2 Didactica de les ciencies socials

2.1 Enquesta inicial

a) Per que és important aquest apartat en la didactica de les ciéncies
socials?

b) Pot influir la concepcid de la ciéncia en el model didactic?

¢) La concepcid de la ciéncia és tnica i constant?

2.2 Introduccio

La primera qiiestio que es pot plantejar en el desenvolupament de I'assignatura
correspon a la necessitat de contestar a la pregunta: que s'entén per ciencies
socials?

No hi ha una unica resposta, com en tantes altres ocasions, aquesta es troba en
relacié amb la formacid de l'entrevistat i del moment historic des del qual es
contesta. De la mateixa manera, com ocorre amb uns altres conceptes, tampoc
hi ha una coincidéncia amb la denominacid ja que és freqiient 1as ambigu de
ciéncies socials i de sinonims com ciéncies humanes, ciéncies culturals, etc.
(Gonzalez Hernandez, 1980).

L'objectiu del tema ¢és definir el concepte de ciéncies socials, didactica de les
ciencies socials, els continguts que la conformen 1 les diferents tendencies.

2.3 Ciéncies Socials: concepte
i caracteristiques

La definici6 implica una limitacio, ¢és a dir, excloure. Per aquest motiu hi sol
haver un cert recel per a definir els conceptes, termes, etc. Pero en qualsevol
cas, es coincideix amb les reticéncies de Barth i Shermis (1970) per a realitzar
una definici6é de ciéncies socials, ja que fant intel-lectualment és erroni com
perjudicial en la practica. Llavors convé assenyalar que la definicié no ha de
ser presentada com una veritat dogmatica i el docent ha d'incorporar la
necessaria flexibilitat i tolerancia.
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La proposta de definicid planteja combinar els aspectes tolerancia i flexibilitat,
ja que per a realitzar la definicid s'escullen diversos exemples de definicions i
es comparen, buscant els elements diferenciadors i els elements comuns.

Amb aquest propdsit inicial es pot respondre que ciéncies socials son aquelles
ciencies que estudien, des de diversos punts de vista, els fenomens derivats de
l'accio de [’ésser huma com a ésser social, en la seua relacio amb el medi on
viu.

Pero el contrast amb altres definicions contribueix a descobrir els elements
estructurants que subjauen darrere de totes elles. En les segiients linies es
recullen diferents definicions amb l'objecte de contestar a la pregunta inicial
per mitja de la comparaci6 i recerca de les caracteristiques comunes.

Benejam (1993: 342) defineix les ciéncies socials com “totes les que estudien
les activitats de 1’ésser huma en societat, tant en el passat com en el present, i
les relacions i interaccions amb el medi i el territori on s'han desenvolupat o es
desenvolupen en l'actualitat”.

L'analisi de la definici6 permet distingir diferents elements estructurants:

a) “Totes” al-ludeixen que es troba integrada per diverses ciéncies.

b) Estudi d'activitats de 1’ésser huma, no individualment sin6, com va
assenyalar Aristotil, com a ésser social.

¢) El medi com a pacient de l'accidé antropica que influeix i alhora és
modificat per I'ésser huma.

d) Tant la societat com el medi son elements dinamics, que evolucionen
en el transcurs del temps.

Gross (1983:86) utilitza el concepte de ciéncia social com “I’estudi dels
sistemes 1 subsistemes socials: el sistema social de rols i conducta de rols (és a
dir, la sociologia), el sistema cultural de normes de conducta o de costums
(antropologia), el sistema politic de control social i l'assignacié del poder
(ciéncies politiques), el sistema economic de produir, distribuir i consumir
béns i serveis (economia), el sistema historic de l'ordre temporal i causal dels
fets humans (historia) i I'ecosistema dels elements espacials i terrestres que els
humans necessiten i utilitzen (geografia)”.

En aquesta definicié destaca la visio interdisciplinaria de les ciéncies socials,
pero també d'elements citats anteriorment: 1'ésser social, els elements espacials
(medi) i de temps (evolucio).

La comparacio entre les diferents definicions permet descobrir la preséncia
d'elements comuns:

1. Les ciéncies socials €s presenten com un conjunt de ciéncies
centrades en l'estudi de 1'ésser huma immers en una societat.

2. Aquestes recorren a metodologies semblants d'analisi, pero
caracteritzades cadascuna d'elles per un marc teoric i conceptual
especific.
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El resultat de la combinaci6 de les diferents ciéncies €s la possibilitat de
superar les limitacions especifiques i obtenir una visié6 més amplia i integrada,
tant en l'espai com en el temps, del tema d'estudi.

Pero alhora es planteja el dubte de quina relacid s'estableix entre les diferents
ciencies que integren les ciéncies socials. Calaf (1994:21) assenyala
l'existéncia de quatre possibles relacions:

a) Multidisciplinaria. Correspon a la juxtaposicio de disciplines diverses
entre les quals no existeixen necessariament relacions. Per exemple, la
quimica i la musica.

b) Pluridisciplinaria. Es refereix a la juxtaposicio de disciplines més o
menys proximes en els dominis del coneixement; per exemple els
diferents idiomes: castella, catala, anglés, llati...

c) Interdisciplinaria. S'entén com la interaccio entre diferents disciplines
que afecta conceptes, metodes, etc.

d) Transdisciplinaria. S'ajusta a l'existéncia d'axiomes o principis
comuns per a un conjunt de disciplines.

Piaget, d'una forma més visual per mitja de diagrames de Venn ens ha mostrat
els diferents nivells de relacié que s'estableixen entre les disciplines.

DOCUMENT 1. Relacio entre els camps de coneixement

Primer grau: Segon grau: Tercer grau:
Multidisciplinari Interdisciplinari Transdisciplinari

El primer grau, proposat per Piaget, correspon al model pluridisciplinari de
Calaf.

La proposta de Calaf seria la d'aconseguir un procés integrador entre les
diferents ciéncies, que permetera superar la tradicional juxtaposicio; per aixo
caldria aconseguir els objectius segiients:

1. Superar la tendéncia a limitar les ciéncies socials a la geografia i
historia 1 aconseguir la integracié d'altres ciéncies com antropologia,
sociologia, economia, etc. Aquesta integracié contribuiria a la
consolidacio6 del concepte “camp de coneixement”.

2. Establir una reflexi6é des de les didactiques especifiques orientades a
aprofundir en el component psicologic i pedagogic. La reflexio
conduiria a la consolidacio6 d' un altre concepte: “pla de procediment”.
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3. Buscar actituds de col-laboraciéo amb I'objectiu de crear un métode on
es poguera establir un didleg productiu. Aquesta caracteristica
coincidiria amb el “pla operatiu”.

Amb una proposta semblant, Benejam (1998:44) destaca les dificultats
d'integracio disciplinaria, ja que la coincidéncia en problemes comuns no
repercuteix perqué l'analisi d’aquests realitze de la mateixa forma, ni que hi
haja unes estructures i conceptes comuns. Com a molt insisteix en el fet que
“els intents de globalitzacio son una aspiracio, una tendencia”.

En qualsevol cas, tampoc es pot considerar que I'objectiu siga una rentncia de
totes les ciéncies esmentades a favor d'una estructura en comi dins del que ha
estat criticat per molts autors com una especie de “fotum revolutum” (Lopez
Ontiveros, 1988) “cajon de sastre” (Souto, 1997), “magma globalizador”
(Valdeoén, 1985), “amalgamada i indefinida” (Rierol, 1988),

Aleshores es considera que la didactica de les ciéncies socials no depeén només
de les denominades ciéncies de referéncia (geografia, historia, economia, etc.),
sind que també es fonamenta en ciéncies com la historia de l'educacio,
psicologia, didactica general, etc. Calaf, per mitja d’un diagrama de Venn, ha
sabut sintetitzar aquestes aportacions a la didactica de les ciéncies socials, i en
particular a qualsevol altres com la historia o la geografia, etc.

DOCUMENT 2. Diagrama de Venn sobre els diversos camps que intervenen
en la didactica de les ciéncies socials

Sociologia
de I’educaci6

Teoria 1 historia de
I’educacio

Ciéncia de
referéncia

Didactica . '
general Psicologia  de

I’educacid

2.4 Evolucio historica de les tendencies
en les ciencies socials

Hi ha discrepancies en la consideracio de les ciéncies socials com a ciéncia
jove o madura. D'aquesta manera es disposa d'exemples contradictoris. Per a
uns es tracta d'una ciéncia jove, per a uns altres (Bart i Shermis, 1970) d’una
ciéncia madura: “e/ Consell Nacional per als Estudis Socials té cinquanta anys
i, per tant, reflecteix una disciplina intel-lectual madura”, perd no per aquest
fet es troba exempta de vitalitat. Possiblement, una de les possibles
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explicacions a aquesta divergeéncia d'opinions resideix en la diferent
procedéncia nacional.

Independentment de la data del seu origen com a ciéncia orientada a
l'ensenyament d'unes disciplines (Batllori, R. i Pages, J.: 1990, 14), Friera
(1995) publica un resum el qual s’acompanya d’un quadre sinoptic de com ha
esdevingut l'evolucié6 més recent de les diferents disciplines de referéncia
cientifica.

El segiient quadre sinoptic s'ha escollit amb el fi d'oferir una imatge general de
'evolucio i de les tendéncies en les ciéncies socials. En el qual es comprova la
divergencia 1 pluralitat d'interpretacions que justifiquen, d'una banda la
dificultat de definir qué son les ciéncies socials, i d’una altra, 1'adopci6é d'una
posicio reflexiva i flexible sobre l'esséncia d'aquesta, és a dir, sobre els
objectius, continguts i meétodes d'aquesta ciéncia. La finalitat, per tant,
d'aquesta informaci6 i de 'apartat és la de mostrar i recordar I'esdevenir de les
principals tendéncies en les ciéncies socials, perqueé en cas de major interés es
puga aprofundir en elles en una segona fase. L'analisi de les tendéncies i la
seua evolucio es realitza amb més detall en l'apartat dedicat a la geografia,
perd tanmateix s’hauria pogut fer en historia, o en qualsevol altra de les
ciéncies socials. A més a més convé assenyalar que la senzillesa del segiient
quadre requereix de matisacions de les quals es prescindeix a fi de facilitar-ne
la lectura visual.

DOCUMENT 3. Esquema sobre les principals tendéncies de les ciéncies
socials segons Friera (1995)

Paradigma Disciplina | Autors i escoles
POSITIVISME Filosofia Comte, Spencer, Durkheim
(S. XIX) Historia Ranke, Seignobos, Max Weber

Geografia Ratzel, Le Play
Antropologia | Tylor, Morgan

Economia Stuart-Mill, Sismondi, Marx
REACCIO Historia Dithey, Croce, Collingwood,
ANTIPOSITIVISTA Spreengler, Toynbee, Marc Bloch,
(Principis segle XX) Lucien Fébvre

Geografia Vidal de la Blache, Hettner
Antropologia | Estructuralistes (Levy-Strauss)
Funcionalistes (Malinowsky)

Filosofia Cercle de Viena (Carnap, Popper)
NEOPOSITIVISME | Geografia Quantitativa (Schaefer i Bunge)
Historia Cliometria
Economia Monetarisme (Fiedman)
Sociologia Sociometria
NOVA  REACCIO | Filosofia Escola de Frankfurt. “Teoria critica”
ANTIPOSITIVISTA (Adorn, Marcuse)
Historia Social 1 economica (Lefebvre,
Goubert, Hill, Hobsbawm, Topolski,
Kula)
Geografia Humanista, Percepcio, Radical
Sociologia Critica, Qualitativa

Antropologia | Estructuralisme marxista (Godelier)
Ecologisme cultural (Harris)
Economia Marxisme, subdesenvolupament
Politologia Radical (Poulantzas)
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2.5 Els continguts en la didactica
de les ciencies socials

Un dels primers reptes que se li planteja a qualsevol docent consisteix a decidir
qué és el que vol ensenyar als seus alumnes. Per aquesta rad, tampoc és
d'estranyar que en el primer Butlleti de l'Asociacio Universitaria de Professors
de Didactica de les Ciéncies Socials (1990) es qiiestionara en un inici aquest
tema. Des de llavors la investigacid no ha cessat i shan produit moltes
propostes sobre els continguts de les ciéncies socials. En aquest apartat es
recullen aquells primers suggeriments sobre els continguts fonamentals de les
Ciencies socials, que posteriorment s'intentaran ampliar i actualitzar de manera
que quede clar un dels apartats fonamentals del curriculum.

Com assenyalen Batllori, Pages, Tatjer i Valls (1990) la seleccio dels
continguts depén del context social i personal des del qual es realitze aquesta
labor. D'aquesta manera, i des de la perspectiva tradicional, en la seleccid de
continguts prevalien els de caracter factual i no es relacionaven ni amb el
subjecte, ni amb el context a qué anaven dirigits. Aquesta posicido era
qliestionada des d'antany per investigadors i docents com Dewey, Decroly o
Freinet, entre altres. Les aportacions de Piaget van influir de forma decisiva
perque la seleccio dels continguts es modificara i es considerara el subjecte al
qui anava dirigit. No obstant aix0, les deficiéncies observades van influir
perque es replantejaren els criteris de seleccid i s'incorporaren sobre la década
dels seixanta les noves teories de Brunner i de Taba. Aquesta ultima
assenyalava l'existéncia de tres nivells de coneixement en les disciplines:

— Els conceptes clau que es manifesten en diferents nivells de la
disciplina. La transcendéncia d'aquests ha estat destacada per Ausubel i
Novak.

— Les idees importants o continguts fonamentals. Dos exemples de
propostes de continguts fonamentals sén les publicades per Graves en
geografia (1985) i Girardet en historia (1983).

— Les dades especifiques que actuen com a prova o exemple dels
continguts i conceptes. Per exemple la superficie en km d'una provincia
i el nombre d'habitants permet calcular la densitat demografica.

Pero aleshores, s'assenyalava l'existéncia de dos models de seleccid de
continguts en funcid del predomini d'uns criteris integrats o d'uns criteris de
disseny disciplinaris. El resultat d'aquests dos criteris €s aquest que es recull en
els dos quadres segiients. El primer, de disseny integrat, correspon a Taba; el
segon de disseny disciplinari el proposa Banks i Clegg (1985).

DOCUMENT 4. Els continguts en les ciéncies socials segons Taba (1971)

Causalitat, canvi cultural, control social, conflicte, diferéncies,
interdependéncia, institucions, modificacions, poder, tradicio, valors

Font: Batllori, R.; Pages, J.; Tatjer , P.; Valls, C., 1990, pag. 9-38.
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DOCUMENT 5. Els continguts en les ciéncies socials segons Banks i Clegg

(1985)
Historia Canvi, lideratge, conflicte, cooperacid, nacionalisme,
exploracio, relativisme.
Ciéncies Poder, control, estat, interessos, comunitaris, socialitzacio
olitiques politica, participacio, politica.
[Economia Escassesa, socialitzacid, rols, normes i sancions, valors,

moviments socials, societat.

Antropologia Cultura, difusid, tradicid, etnocentrisme, relativisme

cultural, aculturacio, ritus de canvi.

Geografia Localitzacié, interaccid, espacial, models urbans,

estructura interna de la ciutat, difusio cultural, percepcié de
l'entorn.

Font: Batllori, R.; Pages, J.; Tatjer, P.; Valls, C., 1990, pag. 9-38.

Entre 1993 i 1996 Pilar Benejam va dirigir una investigacié sobre els
conceptes clau o estructurants de les ciéncies socials. El resultat va ser la
seleccid dels conceptes que a continuacié s'inclouen:

Identitat-alteritat. Implica prendre consciéncia de les capacitats, idees
1 interessos propis, com també dels altres. S'associa a processos de
definicio. Afavoreix el desenvolupament de la tolerancia, i els drets
humans. L'empatia constitueix una poderosa eina per a treballar
aquests continguts.

Racionalitat-irracionalitat. Aborda la causalitat dels fets, situacions o
fenomens socials i de I'actuacid de les persones tant individualment
com en grup. Es tracta d'un concepte complex per la complexitat que
caracteritza la valoracio de la intervencidé humana. Afavoreix el
desenvolupament de I'explicaci6 i la relativitat de les interpretacions i
de la capacitat critica.

Diferenciacio: diversitat-desigualtat. Es planteja la diversitat com a
sinonim de riquesa cultural i desigualtat, com a apropiacié economica,
cultural, social o politica. Permet la realitzacié de descripcions,
explicacions, argumentacions i interpretacions. Es treballa el respecte
a la diversitat en les formes de pensar, de ser o actuar i també implica
la presa de consciéncia i l'adopcio d'actituds davant la desigualtat o
injusticia.

Continuitat i canvi. Incorpora l'analisi temporal i permet modificar les
activitats intransigents i dogmatiques.

Valors i creences. Planteja I'existéncia de diferents metes personals i
socials 1 la necessitat d'analitzar i valorar (criticar) les diferents
opcions estimulant el desenvolupament de la propia personalitat.

Interrelacio i conflicte. Se centra en el descobriment dels diferents
elements que componen les relacions personals i socials, les variades
relacions que s'estableixen entre aquests i la seua evoluci6é temporal.
La imaginacid es potencia en la recerca de solucions i alternatives en
els conflictes.

Organitzacio social. Part de la necessitat vital de I’ésser huma per a
coneixer el seu entorn. La temporalitat i complexitat social, aixi com
la interaccié que s'estableix amb l'entorn permet el desenvolupament



Ciencies Socials i la seua didactica

de la descripci6, definicio, explicacio, argumentacio, valors socials i
actituds. Aquestes caracteristiques constitueixen un repte a superar en
el desenvolupament cognitiu del nen.

La preocupaciéo per la seleccid de continguts i concrecid dels camps
d'investigacio en les ciéncies socials ha anat evolucionant i d'aquesta forma es
passa de l'exposat per Capel o Batllori i altres, a les noves aportacions les
quals ha manifestat recentment Prats (2000). Aquest assenyala que la definicio
de la didactica de les ciéncies socials no es troba tant en els continguts com en
el que ell denomina “funcions que actuen en un camp”, recollint d'una banda la
tradicio de Hirst, i d’una altra les noves aportacions des de la cibernética. En
aquest sentit, els continguts s'estableixen com un conjunt de relacions
funcionals. Per a Prats l'esséncia de la didactica de les ciéncies socials es
deriva de l'evolucié d'una série de relacions, pedagogiques, de les ciéncies
socials. D'aquesta manera, concreta de forma indicativa uns nous continguts en
aquesta didactica:

e Observacions i descripcions de la societat i de les institucions socials
en el present i en el temps passat.

o Delimitacio del problema del subjecte de les formacions socials, aixi
com de la seua influéncia sobre aquestes.

e Analisi dels mecanismes i processos de transformacié o d'intervenciod
en la societat de les estructures de poder.

e Processos de seleccio que modifiquen o matisen el classic concepte de
causalitat.

e Estudi dels nivells de risc com a element fonamental en 1'estructura de
la societat.

e L'estructura de les comunicacions com a component social.

e Descripcio dels components necessaris de la vida social en comu, que
resulten essencials en la formacié de les institucions i productes socials.

Perd Prats no només destaca la funcionalitat, sind també afegeix una altra
caracteristica per als continguts de la didactica de les ciéncies socials: /a
polivalencia. Aquesta apareix definida per vuit trets distintius:

e Tots els continguts suposen un nivell de segon grau, ja que deriven dels
postulats especifics de les ciéncies socials.

e FEls continguts es donen en un procés d'ensenyament-aprenentatge que
pertany a un temps i una societat concreta.

e Es destaca el caracter interpretatiu en els processos educatius (analitzar,
descriure, identificar causes...)

e Tots els continguts formen part d'aquest procés que, alhora,
s’autorregula en mitua dependéncia.

e FEls continguts posseeixen un component centrifug ja que generen
cadascun d'ells noves perspectives i problemes posteriors.
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e Els continguts presenten una gran fragilitat, perque deriven de
seleccions determinades, d'eleccions realitzades entre diferents
possibilitats.

e Els continguts ofereixen escenaris de simulacié de métodes d'indagacio
o d'investigacio en alumnes més adults.

e FEls continguts constitueixen suggeriments oberts. Per exemple,
nosaltres aconsellem, mostrem meétodes, etc., als alumnes que en un
futur podran o no seguir.

Malgrat aquestes aportacions sobre els continguts en la didactica de les
ciéncies socials, com assenyala Hernandez Cardona (2000), es tracta d'una
area de coneixement universitari en construccié en la qual encara esta per
definir la identitat. Per aquesta rad, reconeix dintre de 1'area tres paradigmes o
models de comprendre la didactica de les ciéncies socials.

e El primer, anomenat simbiotic, es caracteritza per considerar l'area com
una subdisciplina de la didactica general des de la qual s'estableixen
relacions amb les disciplines referents.

e FEl segon paradigma, el tecnologic, correspon al model que defineix
l'area com un saber tecnologic, €s a dir, com una aplicacié sistematica
dels coneixements cientifics de referéncia, de la psicologia i de les
ciéncies de I'educacio.

e FEl tercer paradigma, reconegut amb el nom d'autonom, es trobaria
format per aquells per als quals l'area constitueix una interrelacid
tecnologica de coneixements; de les ciéncies socials, de la didactica
general, de la psicologia i de les ciéncies de comunicaci6. Aquest ultim
paradigma, segons Hernandez (2000), és el que millor defineix la
didactica de les ciéncies socials. Des d'aquesta posicid, la finalitat de la
didactica de les ciéncies socials és la de contribuir “a conéixer i fer
comprensibles, en un sentit ampli, coneixements geografics, historics i
socials, aixi com les estratégies i técniques que els processos de
transmissio (ensenyar, o ensenyar a ensenyar, o divulgar/ comunicar)
comporten” Hernandez (2000; 26).

Pero la “joventut” o la pluralitat i divergéncia de paradigmes no constitueixen
els tnics problemes que afecten la didactica de les ciéncies socials. Com
assenyala Pages (2000), el problema també es troba en 1’““actual hegemonia de
les assignatures psicopedagogiques i la poca relacio entre les didactiques
especifiques, 1 entre aquestes i la practica”.

Malgrat aixo, la situacié de I’area evoluciona de forma positiva en 'ambit
universitari, on s'han creat programes de doctorat i fixat linies d'investigacid
especifiques, que han contribuit a augmentar el volum de coneixements.
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2.6 Exemple de seleccié de continguts
per a la programacio en l'area
de coneixement del medi social i cultural

En el document segiient es presenta un exemple de seleccid de conceptes
seguint el model de Pilar Benejam. Perod tan important com la seleccio és la
seua estructuracio, que es manifesta en un meétode. El métode utilitzat en
aquest exemple ¢és el de resolucid6 de problemes perque estimula el
desenvolupament del coneixement complex i critic. A més a més cal
argumentar i plantejar interpretacions divergents. La transformaciéo de la
informacid en coneixement esta unida al domini de competéncies lingiiistiques
que permeten fer descripcions, explicacions, interpretacions, justificacions.

El problema inicial que es planteja es concreta en la pregunta segiient: Com és
la nostra comarca? Aquesta qiiestid permet aflorar els seus coneixements i
idees previes. Posteriorment mitjancant l'elaboracié d'un guio es procedeix a la
recerca d'informaci6 i la seua analisi. Les conclusions obtingudes haurien de
ser contrastades i estructurades. Els debats i els mapes conceptuals facilitaran
el procés.

DOCUMENT 6. Exemple de continguts en les ciéncies socials

LA COMARCA
DIFERENCIACIO RACIONALITAT/IRRACIONA
La comarca presenta semblances i LITAT
diferéncies tant internes, com Qué es una comarca i com es
externes. Tema: Els nostres veins [ defineix? Com en el medi fisic de la
(persones, comarques). comarca? Quines activitas humanes

caracteritzen la comarca? ;Quina
relacié hi ha entre el medi natural i

IDENTITAT/ALTERITAT les activitats humanes? Tema: On
La comarca permet el desenvolu- «» |treballen els nostres pares i on
pament de les senyes d’identitat treballaven els nostres avis?

personals ide grup. Tema: Festes,
tradicions i costums

CANVI /CONTINUITAT

La comarca és una construccid

INTERRELACIO dinamica tant en el espai com en
. <+» | el temps. El xiquet descubreix

La comarca és el resultat de P quet

relacions internes i externes com han afectat les millores en les

Tema: On es consumeixen els comunicacions i el transport. El

productes que fabriquem? Com xiquet descubreix els canvis i les

elaborem els nostres productes? permanencies . en la morfologia
del paisatje. Tema: Sempre ha

existit la inddstria? Sempre ha
existit el turisme?

CREENCES 1 VALORS
El lloc és el resultat d’uns valors socials.
Tema: Qué fem amb el nostre fem?
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2.7 Comunicacio i difusio
en les ciencies socials

L'experiéncia ha confirmat la necessitat de disposar, tant l'investigador com el
docent, d'uns forums on es puguen actualitzar, contrastar, ampliar i revisar els
coneixements relacionats amb les ciéncies socials. Es coincideix amb
l'afirmacié de Liceras (2000, 17) quan s'indica que l'experiéncia no és
suficient: “Si el professor no es prepara i s’actualitza, la propia experiéncia
que acumule amb els anys no és suficient. La preocupacio i la formacio sobre
aquestes qiiestions requereix informacio, pero també reflexio i una certa
carrega afectiva cap al tema”. En aquesta mateixa linia també coincideix
Forner (2000:41) perque considera que entre els docents i en la formacio
d'aquests s'ha d'eradicar la consideracié que les creences i opinions personals
constitueixen coneixements: “En la formacio de mestres hauriem d'eradicar la
presentacio de creences i opinions (propies o apropiades) com si foren
coneixements, la qual cosa ha estat fins ara una remora en la formacio del
professorat. El coneixement, que s'entén com una serie d'afirmacions
organitzades de fets o idees que presenta un judici raonat o un resultat
experimental, procedeix de l'experiencia i de [l'evidencia empirica.... Les
transformacions ocorregudes en els ultims deu anys han tornat obsoletes
moltes de les experiencies sobre les quals s'assentaven la formacio de
professors i mestres.” Per aquesta rad, es destaca la conveniéncia d'incloure
aquest apartat que servisca per a aprofundir en el coneixement de I'area. En
qualsevol cas, cal advertir per si de cas que no es tracta d'una informacio6 per a
memoritzar com la llista dels reis gots, sind d'un document orientatiu que
convide a la formacio6 continua.

L'intercanvi d'informacio, per exemple, entre docents de didactica de les
ciéncies socials ha resultat util per a descobrir que els seus problemes,
inquietuds i necessitats coincideixen amb les observades, particularment en la
practica docent. Per exemple, en el Seminari de Primaria coordinat per Roser
Batllori (1990) es destaquen els aspectes segiients:

a) Es va plantejar la necessitat de coordinacid dels docents per a evitar els
treballs de supléncia (o de reiteracid), ja que amb freqiiéncia
s'expliquen temes que no formen part dels nostres programes.

b) Es va considerar que aprendre a programar era un dels fins en la
didactica de les ciéncies socials i que el temari hauria d'estar al final.

c) Es va destacar la dificultat d'ensenyar a alumnes de primaria que no
tingueren una formacid basica en geografia i historia i es va proposar
demanar que totes les escoles de Magisteri inclogueren aquestes
assignatures com optatives.

d) Es va assenyalar la necessitat d'impulsar mesures globalitzadores i
integradores en 'educacio6 primaria des de I'estudi integrat de I'entorn.

e) Es va concretar l'analisi de la realitat en aquest nivell educatiu en
I’“espai”.

Per tant, els congressos, jornades, seminaris i la difusid6 de les seues
conclusions constitueixen importants eines per a la consolidacié de l'area. La
comunicacié permet avancar en la definicid de la didactica de les ciéncies
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socials, en la fixacio de la seua finalitat i objectius, en les propostes
metodologiques, en I'analisi i resolucions dels problemes que se'ns presenten
als docents mitjangant l'intercanvi de coneixements i experiéncies. Aquesta és,
per exemple, la finalitat de I'Associacio Universitaria del Professorat de
Didactica de les Ciéncies socials, com assenyala Pages referint-se als Simposis
i les seues Actes (2000: 42): “ Pero si que s han posat a debat tots i cadascun
dels aspectes essencials de la formacio en didactica de les ciéncies socials del
professorat i s'ha avancat en la constitucio d'un camp de problemes que ha
anat permetent fixar els continguts... i donar respostes als problemes de la
practica de l'ensenyanca.”

DOCUMENT 7. Revistes especialitzades en la didactica de les ciéncies
socials.

TITOL

EDITORIAL

Boletin de Didactica de
las Ciencias Sociales

Associacid Universitaria de Professors de Didactica de les
Ciéncies Socials. http:// www2.uhu.es./aupdccss

Con-ciencia social

Diada Editora, Sevilla

Didactica de las Ciencias
Experimentales y
Sociales

Universitat de Valéncia, Valéncia

Ensefnanza de las
Ciencias Sociales

Institut de Ciéncies de 1'Educacié de la Universitat
Autonoma de Barcelona

iber

Ed. Grad i ICE de la Universitat de Barcelona

Social Education

Social Education, National Council for the Social Studies,
3615 Wisconsin Avenue, NW, Washington, DC 20016,
EUA

The Social Studies

The Social Studies, Heldref Publications, 4000 Albermarle
Street, NW Washington, DC 20016, EUA

Theory and Research in
Social Education

Theory and Research in Social Education School of
Education, University of Wisconsin, 225 North Mills
Street, Madison, WI 53706, EUA

Aquesta informacid sobre la difusié de la didactica de les ciéncies socials en
revistes es considera insuficient i requereix de l'esment d'altres fonts
documentals que, encara que no son exclusives d'aquesta area, inclouen
nombrosos articles d'interés i en particular del nivell d'educacié primaria. El
segiient quadre es presenta com una mera recopilacio de revistes, de les quals
s'han diferenciat amb un asterisc les que normalment s'utilitzen en la practica
docent.
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DOCUMENT 8. Revistes d'interes en ciéncies de 1'educaciod

Aula de innovacion educativa. Barcelona
Aula. Revista de ensefianza e investigacion educativa. Salamanca
Cuadernos de pedagogia. Barcelona
Didactica de las ciencias experimentales y sociales. Valéncia
Educar P. Aplicada. Bellaterra,
UAB
El Guix. Elements d'acci6 educativa. Barcelona
Escuela espafiola. Madrid
Infancia y aprendizaje. Madrid
Investigacion en la escuela. Sevilla
Perspectiva escolar. Barcelona
Revista de educacion de la Universidad de Granada. Granada
Revista electréonica interuniversitaria de formacion del | Saragossa
profesorado.
Revista interuniversitaria de formacion del profesorado. Saragossa
Signos Gijon, Astlries

En qualsevol cas tampoc s'oblida la important font documental i de transmissio
de la informacié que és Internet. A través de l'ordinador i dels denominats
cercadors s'accedeix de forma comoda i rapida a una gran quantitat
d'informacio. D'aquesta manera, es poden llegir revistes i llibres complets, es
disposa de referéncies bibliografiques, bases de dades, s'accedeix a forums de
discussio, etc.

Aquest mitja de difusié també resulta molt 1til en els treballs d'indagacio dels
alumnes. Pero hi ha la tendéncia a potenciar el seu s en detriment de la
consulta directa en hemeroteques i biblioteques. L'apreciacié exposada ha
sigut corroborada per mitja d’enquestes realitzades en classe i com a
conseqiiéncia dels resultats obtinguts s'ha decidit que els alumnes facen
treballs d'indagacid sobre revistes de didactica i que els exposen a classe. Els
resultats d'aquesta proposta es consideren que han sigut positius en el sentit
que els alumnes han descobert noves fonts d'informacié, no només util per a
l'assignatura sind també per a les restants.

2.8 Glossari

Concepte: Coneixement que es construeix a partir de 'abstraccié d'atributs
comuns i a la qual se li dona un nom.

Concepte clau o estructurant: Concepte organitzador de les ciéncies de
referéncia, o del curriculum que presenten una amplia relacié funcional i
coherent amb els restants de la mateixa espécie.

Epistemologia: Etim. 'Emotiun, ‘coneixement’. Doctrina dels fonaments i
metodes del coneixement cientific.
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Fenomen Social: Conjunt de fets socials entrellagats que formen una
singularitat.

Fet social: Situacié o relaci6é real que recull qualsevol aspecte de la vida
social.

Neopositivisme: Moviment filosofic contemporani que per influéncia del
Cercle de Viena (Escola de Berlin, Popper) destaca la importancia de
'analisi del llenguatge i de la metodologia cientifica. Aquest recorre a la
logica formal i la logica simbolica.

Paradigma: Etim. del llati paradigma. “Exemple o exemplar”.
Principi: Proposici6 inicial sobre la qual es fonamenta una ciéncia.

Positivisme: Moviment intel-lectual que busca superar el mite i la tradicid
mitjangant I'observacio i l'establiment de fets, i intenta explicar de forma
objectiva la realitat. Destaca la importancia de I'experiéncia i en el
coneixement empiric dels fenomens naturals. Moviment filosofic que
admet unicament el métode experimental, la inferéncia inductiva i rebutja
tota nocidé a priori i tot concepte universal i absolut. El terme va ser
utilitzat per primera vegada per Auguste Comte, i es considera que les
seues arrels es remunten a David Hume i Locke. El positivisme proposa
un unic metode per a totes les ciéncies. El positivisme ha evolucionat,
donant lloc al neopositivisme.

Sistema: Conjunt de principis sobre una matéria racionalment enllagats
entre si.

2.9 Activitats

— Fes el glossari del tema.
— Elabora el mapa conceptual del tema.

— Inclou tres adreces d'Internet sobre associacions o temes de didactica
de les ciéncies socials. Anota la caracteristica que més t'ha cridat
I'atencio.

Adreca Caracteristica
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2.10 Autoavaluacio

— Quines caracteristiques defineixen el concepte de ciéncies socials?
— Quins continguts s'inclouen en les ciéncies socials?

— Quines competencies lingliistiques cal tenir en les ciéncies socials?
— Quines tendéncies coneixes en les ciéncies socials?

— En que distingeixes les diferents tendéncies?

— Quin objectiu té estudiar aquest tema?

— Quines dificultats et presenta el tema i com les has solucionat?

2.11 Bibliografia basica

AD, “Los caminos de la diddctica de las ciencias sociales”, Iber, nim. 24, Ed.
Grad, Barcelona, abril 2000, p.126. Es tracta d'un monografic de la
revista /ber dedicat a concretar els objectius i les expectatives en la
didactica de les ciéncies socials.

AD, “Conceptes clau i competencies comunicatives de les ciéncies socials”,
Perspectiva Escolar, num. 295, maig 2005, p.102 . Es tracta d'un
monografic que recull les aportacions de Pilar Benejam al voltant del
conceptes clau estructurants, i inclou un exemple per a educacid
primaria. Destaca l'apartat dedicat a l'argumentacido en les ciéncies
socials.

AISENBERG, Beatriz; ALDEROQUI, Silvia (comps.), Didactica de las ciencias
sociales, Aportes y reflexiones, Ed. Paidés Educador, Argentina, 1994,
p. 301.

BARTH, James L.; SHERMIS S. Samuel, “Una definiciéon de los estudios
sociales: Analisis de tres planteamientos”, Boletin de Diddctica de las
Ciencias Sociales, mam. 2, Ed. Associacié Universitaria del professorat
de Didactica de les Ciéncies Socials, Malaga, 1990, pp. 25-36. Aquest
estudi va ser originariament publicat en la revista Social Education del
NCSS, num. 34, novembre de 1970, pp. 743-751. Es considera que és
un article d'obligada consulta, ja que d'una forma sintética defineix les
ciéncies socials i1 presenta les seues principals caracteristiques.

CARRETERO, M.; P0ozo J.I.; ASENSIO M., La ensefianza de las ciencias
sociales, Ed. Visor, Madrid, 1991, p. 301

CARRETERO, M.; P0OZO0, J.1.; ASENSIO, M., (Compiladors), Construir y enseriar
ciencias sociales, Ed. Visor, Madrid, 1996, p.142.

FRIERA SUAREZ, F., Didactica de las ciencias sociales, Ed. De la Torre,
Madrid, 1995, p. 286 .

GARCIA Ruiz, A.L., Didactica de las ciencias sociales en la educacion
primaria, Ed. Algaida, Sevilla, 1993 , p 399
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HERNANDEZ CARDONA, Franscesc Xavier, Didactica de las ciencias sociales,
Ed. Gradé, Barcelona, 2002, pl186. Obra de sintesi, que es pot
transformar en suport basic de consulta per als alumnes. L'estructura del
llibre presenta un disseny similar al del temari proposat.

HERNANDEZ CARDONA, Francesc Xavier, “Epistemologia y diversidad
estratégica en la didactica de las ciencias sociales”, /ber, nim. 24, Ed.
Grad, Barcelona, Abril, 2000, pp. 19-31.

PAGES, Joan, “La didactica de las ciencias sociales en la formacion inicial del
profesorado”, Iber, nim. 24, Ed. Grao, Barcelona, Abril, 2000, p. 33-44.

PRATS, Joaquim, “Disciplinas ¢ interdisciplinariedad: El espacio relacional y
polivalente de los contenidos de la didactica de las ciencias sociales”,
Iber, nim. 24, ed. Grad, Barcelona, abril 2000, p. 7-17.

SOBEJANO SOBEJANO, M. José, “Monografia: Epistemologia y didactica de las
Ciencias Sociales: Estado Actual”, Educacion Abierta, nim. 83, ICE
Saragossa, Saragossa, 1993, p.158. Aquesta obra permet abordar tant
l'epistemologia de les ciéncies socials (definicio, classificacid, elements
del coneixement i bibliografia) com la seua practica docent en els
programes escolars i en la formacié del professorat.

2.12 Bibliografia complementaria

ASOCIACION UNIVERSITARIA DEL PROFESORADO DE DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES, La formacion del profesorado y la diddctica de las
ciencias sociales, Ed. Diada, Sevilla, 1997, p. 241.

AUSUBEL, D. P., El desarrollo de la personalidad, Ed. Paidds, Argentina,
1983, p. 262.

BALLTORI, Roser; PAGES, Joan; TATJER, Pilar; VALLS, Carme, “El disefo
curricular en ciencias sociales. Estado de la cuestion”, Boletin de
Diddctica de las Ciencias Sociales, num.1, Ed. Asociaciéon Universitaria
de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales, Cordova, 1990, p.
9-38.

BALLTORI, Roser, “Seminario de primaria”, Boletin de Didactica de las
Ciencias Sociales, nim. 2, Ed. Asociacion Universitaria del Profesorado
de Didactica de las Ciencias Sociales, Malaga, 1990, p. 19-20.

BANDURA, Alfred, Pensamiento y accion, fundamentos sociales, Ed. Martinez
Roca, Barcelona, 1987, p.651.

BATLLORI, R.; CASAS, M., El conflicto y la diferenciacion. Conceptos clave en
la enserianza de las ciencias sociales, Ed. Milenio, Lleida, 2000.

BENEJAM ARGIMBAU, Pilar; PAGES BLANCH, Joan (Coord.), Enseiiar y
aprender ciencias sociales: Geografia e historia en la educacion
secundaria, Universitat de Barcelona, Ed. Horsori, Barcelona, 1998, p.
255.
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BENEJAM, P.; CASAS, M.; LLOBET, C.; OLLER, M., “La justificacion y la
argumentacion en la ensefianza de las ciencias sociales” en La
construccion del conocimiento social y el lenguaje; el discurso social en
el aula. /BER, num. 28, 2001, p. 57-68.

BOIRA, Josep Vicent; Reques Pedro; Souto, Xosé Manuel, Espacio subjetivo y
geografia: Orientacion teorica y praxis diddctica, Ed. Nau llibres,
Valéncia, 1994, p.112.

BoscH; Dolors Gotsens, “Un exemple de selecci6 de continguts per a la
programacié de l'area de coneixement del medi social i cultural”,
Perspectiva escolar, nam. 295, 2005, p. 19.

CALAF MASACHS, Roser, Didactica de las ciencias sociales. Didactica de la
historia, Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 1994, p. 247.

CAMILLONI Alicia W de, Pensar, descubrir y aprender: Propuesta didactica y
actividades para las ciencias sociales, Ed. Aique, Buenos Aires, 1989,
p. 245.

CAPEL, HORACIO; Urteaga, Luis, “La geografia en un curriculum de ciencias
sociales”, La enserianza de las ciencias sociales, Ed. Aprendizaje Visor,
Madrid, 1991, p. 75-96. Obra d'obligada consulta si es desitja aprofundir
en el tema de la relaci6 entre la geografia i les ciéncies socials. Es
presenta estructurada i argumentada. Es defensa l'autonomia de la
geografia en l'educacid primaria. S'assenyala la rapida influéncia de les
innovacions pedagogiques en el desenvolupament d’aquesta disciplina.
Destaca la crisi actual arran de l'aparicié de la nova geografia i la
necessitat de reflexionar sobre els objectius d'aprenentatge, les destreses,
valors, continguts que l'ensenyament ha de transmetre.

CARRETERO, M., “Comprension y ensenza del tiempo historico”, Aula de
innovacio educativa, nim. 67, Ed. Grao, Barcelona, desembre, 1997, pp.
26-34.

CASAS VILALTA, Monserrat, “Qué ensenyar de ciéncies socials a 'educacio
obligatoria”, Perspectiva escolar, nim. 295, p. 2-18.

CONSTANCIO DE CASTRO Aguirre, “Mapas cognitivos, qué son, coémo
explorarlos”, Didactica geogrdfica, nim. 3, Ed. AGE Grupo de
Didactica de la Geografia, Universidad Complutense de Madrid,
Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales, Madrid, 1999, p.
109-134.

CoLL, César, Psicologia i curriculum, Ed. Paidos, Barcelona, reimpresion
1997, p. 174.

DELVAL, Juan, “La representacion infantil del mundo social”, Infancia y
aprenendizaje, nim. 13, Ed. Aprendizaje S. A. , Madrid, 1981, p. 35-67.

ESTEBANEZ, J., “Problemas de interpretacion y valoracion de los mapas
mentales”, Anales de Geografia de la Universidad Complutense de
Madrid, nim. 2, 1982.
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EGAN, K., Fantasia e imaginacion: su poder en la ensefianza, Ed. Morata,
Madrid, 1994, p.167.

FLAVELL, JOHN H., El desarrollo cognitivo, Visor Aprendizaje, Madrid, 1984,
p. 292.

FORNER, A., “Investigacion educativa y formacion del profesorado”, Revista
interuniversitaria de formacion del profesorado, nim. 39, Ed.
Universidad de Zaragoza, 2000, p. 33-50.

GARCIA ALMINANA, E.; GOMEZ ORTIZ, A.; GONZALEZ MUNOZ, M. del
Carmen; HERRERO FABREGAT, C.; SANZ SAN JOSE, G., (coord.), /
Jornadas de Didactica de la Geografia (1988), Ed. A.G.E., Universidad
Auténoma de Madrid, 1990, p. 245. Resulta interessant consultar
aquestes actes perque reprodueixen el debat existent entre la interrelacio
que hi ha entre les ciéncies socials i la geografia, dintre d'un context de
remodelacio dels plans d'estudis.

GRAVES, Norman J., La enserianza de la geografia, Ed. Aprendizaje Visor,
Madrid, 1985, p.219. Aquesta obra considerada de necessaria consulta,
disposa d'un capitol, el IV, que es considera particularment 1til per a
abordar el paper de la geografia en l'estructura del coneixement, i el de
la geografia com a materia escolar, el capitol III.

GRUPO CRONOS, “Un proyecto para la ensefianza de las ciencias sociales”,
Signos, num. 7, Ed. Centro de Profesores de Gijon, Gijon, octubre-
desembre, 1992, pag. 62-79.

GRUPO INSULA BARATARIA (Coor), Enseiiar y aprender ciencias sociales.

Algunas propuestas de modelos didacticos, Ed. Mare Nostrum, Madrid,
1994, p. 278.

LOPEZ ONTIVEROS, A ., “Qué didactica demanda la geografia espafiola”, En
Garcia Almifiana, I.; Gémez Ortiz, A.; Gonzalez Mufioz, M. del
Carmen; Herrero Fabregat, C.; Sanz San José, G., (Coord.), [ Jornadas
de Didactica de la Geografia, Ed. A.G.I., Universitat Autonoma de
Madrid, 1988, p. 6-9.

HANNOUN, H., El nifio conquista el medio, Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1977,
p. 207.

HIRTS, “Liberal education and the nature of knowledge” en: Archambault,
R.D. (Ed.) Philosophical Andlisis and Education, Routledge and Kegan
Paul, 1965 (citat per Graves, 1985).

LICERAS RUIZ, Angel, Dificultades en el aprendizaje de las ciencias sociales.
Una perspectiva psicodiddctica, Grupo Editorial Universitario, Granada,
1997, p.205.

LICERAS RUIZ, Angel, Tratamiento de las dificultades de aprendizaje en
ciencias sociales, Ed. Grupo Editorial Universitario, Granada, 2000, p.
320.
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NOVAK, J.A., Teoria y practica de la educacion, Ed. Alianza Universidad,
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PAGES, Joan, “Los nuevos curricula de didactica de las ciencias sociales para
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secundaria.”, Boletin de Diddctica de las Ciencias Sociales, nim. 2,
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2.12 Apéndix documental

Text 1

“La didactica de les ciéncies socials es caracteritza per la seua complexitat i
joventut. La seua complexitat ve donada per la pluralitat de les ciéncies socials
(sociologia, antropologia, economia, dret, historia...) que conflueixen en ella, a
les quals se'ls han d'afegir els sabers procedents de la didactica general, d'unes
altres ciéncies de I'educacié i de la psicologia. I és jove, ja que només ha
transcorregut una década des que el desenvolupament de la Llei de Reforma de
la Universitat va possibilitar que la didactica de les ciéncies socials siga un
area de coneixement integrada en la nova configuracid dels departaments
universitaris. El que comporta unes necessaries relacions interdisciplinaries,
que a més del treball en equip exigeixen una amplia formacié humanistica i
una sensibilitat que han de ser exercitades en el saber de 1'acci6 didactica. Més
enlla... del pretés enfrontament entre fomentar capacitats i desenvolupar
coneixements, la didactica de les ciéncies socials sembla configurar-se com
una disciplina en construcci6. L'esséncia d'aquesta disciplina esta en la
“transposicid” d'un saber cientific a un saber didactic adaptat a les multiples
circumstancies que configuren la realitat escolar. El saber escolar no pot ser
igual al saber del cientific: al futur ciutada que estudia historia no se li pot
exigir el mateix que a l'historiador professional”.

Traduit de FRIERA SUAREZ, Florencio, Diddctica de las ciencias sociales,
Ediciones de la Torre, Madrid, 1995, p. 11.

Text 2

“La didactica de les ciéncies socials assumeix la importancia del context i
estudia com influeix la dimensié social, temporal i espacial en la formacio6 del
coneixement, acceptant plenament la interdisciplinarietat que aixo suposa.

En l'ensenyament, el relativisme imposa una metodologia pluralista en la qual
prevalen processos hermencutics d’autoconciéncia i autoregulacié juntament
amb metodes dialectics basats en la comunicacioé que afavoreix el debat entre
les propies raons i les raons alienes. Es requereix en l'ensenyament una
prudéncia intel-lectual capag de provocar tensions creatives que inciten a un
dialeg lliure, flexible i1 pragmatic entre la pluralitat d'interpretacions
contraposades. En definitiva, es tracta d'assumir el relativisme del
coneixement huma per a arribar a una millor comprensi6é del mon.

La didactica de les ciéncies socials haura d'ocupar-se d'estudiar els processos
socials, economics i culturals que operen a multiples escales i temps, i1 estudiar
el seu impacte sobre l'especificitat dels llocs per a poder explicar la variacio i
la unicitat de cada context en un sistema d'una globalitzaci6 i1 interdependéncia
creixent. Tot aix0 suposa utilitzar escales petites i grans en un procés en el
qual es passa de la consideracid del sistema mén a la contextualitzacio del
problema, en la localitat, comarca, autonomia, Espanya o Comunitat Europea,
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en un procés d'anada i tornada des de la concepcio global a temps i espais
concrets 1 viceversa”

PAGES, Joan, “El curriculum de ciéncies socials” en Ensenyar i aprendre
Ciencies Socials, Ed. Hirsori i ICE Universitat de Barcelona, 1997, p. 44-45.

Text 3

“Els intents de definici6 de la didactica de les ciéncies socials (DCS) per part
dels didactics son escassissims i s'han mantingut, a més a més, en el camp de
la prudéncia i de l'eclecticisme. Sembla que una de les opcions més
implicitament consensuada és atorgar a la DCS el mateix estatut epistemologic
que li se dona a la didactica general. ... Aquesta és una posicié coherent i
posibilista que sintonitze la realitat académica molt vinculada a les ciéncies de
I'educacié. En aquest sentit la DCS seria una subdisciplina de la didactica
general.

La DCS rep aportacions d'altres ciéncies socials, de la psicologia, i de les
ciéncies de l'educacio, elabora conceptes, teories descriptives 1 teories
explicatives a partir dels resultats de la investigacio.

L'objectiu de la DCS és analitzar, dissenyar i investigar sobre les técniques de
didactica-divulgacido-comunicacio i dels processos de comprensid/coneixement
pel que fa a la historia, la geografia i la societat, i pel que fa als sabers que les
ciéncies historiques, geografiques i socials aporten al seu coneixement.”

Reelaborat i traduit d'HERNANDEZ CARDONA, Francesc Xavier,
“Epistemologia y diversidad estratégica en la didactica de las ciencias
sociales”, IBER num. 24, 2000, p. 19-31.



3 Geografia

3.1 Enquesta inicial

a) Que és la geografia?
b) Com treballa el geograf?

¢) Queé aporta la geografia a I'ensenyament i a Il'aprenentatge en
I’educacié primaria?

d) Com s'ensenya la geografia?

3.2 Introduccio

La geografia apareix en l'educacid primaria com en les restants ciéncies
socials, naturals i experimentals, sense definicid i estructura epistemologica
dintre de l'area de Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural (Marrén:
1998, 67). La justificacié d'aquesta argumentacid es troba en el fet que s'ha
considerat que el medi només pot ser comprés en la seua integritat des d'una
posicié interdisciplinaria i, d'una forma global, en relaci6 amb el
desenvolupament de les capacitats en els alumnes. Diferents problemes es
plantegen del que s’ha exposat anteriorment

a) Que és la geografia?
b) Per que s'ha d'incloure la geografia en I'educacié primaria?

¢) Com es difon la innovacio en geografia?

El primer objectiu del tema és definir el concepte de geografia, destacant-ne
els continguts i fins, 1 analitzar les diferents tendéncies i interpretacions.

El segon objectiu és definir la didactica de la geografia i analitzar la
transformacio del coneixement cientific en un coneixement a ensenyar.
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3.3 Evolucid de la ciéncia geografica

3.3.1 Evolucio de la ciéncia

En diferents forums i des de diferents ambits es parla d'una crisi de la nostra
societat en general i, puntualment, de les ciéncies socials, de la historia, de
'economia, de la sociologia o de la geografia, etc. Per a superar aquesta crisi
es busquen nous camins i apareixen noves “vies”. Des d'una reflexié en el
temps es troben sempre innovadors: Ptolomeu, Ritter, Vidal de la Blache, etc.
Pero ha sigut des de la segona meitat del s. XX quan s'ha consolidat la
denominada Nova Geografia.

Diferents autors (Gaston Bachelard, Michel Foucault) han assenyalat
l'existéncia de ruptures epistemologiques en el desenvolupament del saber
cientific i, en particular, aquesta idea s'ha consolidat amb les aportacions de
Kuhn. L'obra de Kuhn (1962), L'estructura de les revolucions cientifiques, ha
suposat una profunda revisio de la ciéncia. Per a aquest autor I'avang cientific
no és acumulatiu, és a dir, que en la ciéncia no es produeix una continua
acumulacio de coneixement, assenyalant que periodicament es produeixen les
denominades “revolucions”. Durant una etapa existeix una confianca en un
conjunt de coneixements que denomina paradigma, perd amb les revolucions
es produeix una substitucioé d'un paradigma per un altre, amb el qual hi ha total
incompatibilitat. El paradigma doéna resposta a uns problemes especifics i
implica I'ts d'uns conceptes i métodes concrets. La pervivéncia del paradigma
depén de les estructures del poder.

Aquestes teories de Kuhn han influit que diferents geografs reconeguen amb
les Noves Geografies 1'apariciéo de ruptures epistemologiques, i per tant, de
nous paradigmes. A Espanya la influéncia de Kuhn s'ha fet especialment
palesa durant la década de 1980-90 amb la revisio dels plans d'estudi de
'ensenyament no universitari. La difusi6 del pensament de Kuhn ha repercutit
també en una lectura i interpretacié diferenciada del concepte de paradigma,
de manera que, en l'actualitat, poden fer se’n diferents usos. Com assenyala
Capel (1981: 255) “Molts d'aquests paradigmes son acceptats com a tals... amb
diferéncies de l'un i l'altre matis... Uns altres apliquen més aviat el terme
paradigma a grans concepcions filosofiques.. uns altres ho apliquen més
estrictament als treballs que es realitzen seguint el cami obert per una obra que
consideren exemplar o “paradigmatica”. Finalment, els uns i els altres, segons
I'escala que en cada cas s'aplique, poden concebre els paradigmes com a
dominant successivament o com a coexistents en un moment donat”.

Les diferents perspectives o paradigmes, que poden arribar a ser antagoniques,
contribueixen a reforgar la sensacio de crisi. En aquesta linia I'oposicio entre
geografia fisica i humana, o entre la geografia regional i la geografia
quantitativa, com a exemples, resulta tan contrastada que alguns geografs
arriben a qliestionar-se si realment formen part de la mateixa comunitat
cientifica. La reflexio de 1'evolucio6 de la ciéncia ha tingut altres investigadors,
perd la seua repercussio sobre els geografs a Espanya ha estat menor, ja que la
Nova Geografia va tardar a introduir-se.

Popper (1983) planteja 1'evolucié de la ciéncia sota un model de conjectures i
refutacions que la situen en una continua revoluci6é. D'aquesta manera, el
coneixement esta sempre subjecte a la interrogacidé. Un dels geografs més
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influit per aquesta teoria i membre destacat de la geografia teorética va ser
Bunge.

Lakatos (1989) accepta el continu qiiestionament de la ciéncia, coincidint amb
Popper; no obstant aix0, es qiiestiona la revolucié permanent que es produeix
en la ciéncia. Parteix d'un coneixement acumulatiu ja que dintre del model,
que ell denomina programa d'investigacid, es troba un nucli que habitualment
esta fora de controversia i és en l'escor¢a on es van qiiestionant les noves idees
que s'afegiran o no al nucli.

La reflexié que introduixen pensadors com Kuhn, Popper o Lakatos en el
pensament cientific ha d'influir en la formacid dels docents. D'aquesta manera,
amb freqiiéncia s'adopten posicions intransigents sobre els nostres
coneixements i s'oblida que la ciéncia també és el resultat d'un context historic
i d'uns interessos personals. La breu exposicié de l'evolucié d'una de les
ciéncies que integren el curriculum de Coneixement del Medi Natural Social i
Cultural (CMNSC) i que s'inclou a continuaci6 pretén contribuir a una reflexio
sobre queé és el que s'ensenya.

3.3.1 Evolucié de la Geografia com a ciéncia

El concepte de geografia (lat.: geographia; grec: yeopagio) ha variat en el
transcurs del temps. Es dificil precisar amb exactitud I'inici de la Geografia,
encara que almenys es coneix que el seu nom el van donar els grecs. Es
considera que Homer (850 a. de C.) i Herodot (485-425 a. de C.) van ser els
primers a practicar la geografia descriptiva. Altres geografs eminents de
l'antiguitat van ser Estrabo (64 a. de C. — 21 d. de C.) i Ptolomeu (90-168 d. de
C.). No obstant aix0, caldra esperar fins al s. XVIII per a encontrar les arrels
de la geografia moderna, en dos alemanys molt influits per les reflexions
realitzades per Kant sobre aquesta ciéncia: Humboldt (1769-1859) i Ritter
(1779-1859).

Humboldt partia d'una concepcid de l'espai com un tot compost per elements
estretament relacionats. D'aquesta manera, encara que va diferenciar espais
unics, va ser capag¢ de reconeixer en diferents espais elements comuns.
Humboldt destaca la interdependéncia dels fenomens espacials i la necessitat
d'explicar aquests en relacid6 amb un context. En les seues investigacions
recorre al metode comparatiu i incorpora la perspectiva historica. Al mateix
temps també va ser un innovador en el llenguatge basic de la cartografia, ja
que va ser el primer a incorporar 1'is de les isolinies (isotermes).

Ritter aporta la seua concepcid intuitiva del coneixement, €s a dir, 1'ésser huma
coneix a partir d'una “visio interior”; no obstant aixo, I'observacio constitueix
el primer referent fonamental del metode del geograf. El segon principi
metodologic que preconitza €s partir del simple i progressar cap al complex, i
el tercer fonament que defensa és 1'elaboracié de classificacions recorrent a la
comparaci6. Ritter estudia la relacido que s'estableix entre 1'ésser huma i el
medi natural com un tot irrepetible i inseparable que supera la mera suma
d'elements o parts. De l'obra de Ritter s'ha destacat la minuciositat i la critica
que fa de les fonts, i la seua habilitat per a organitzar la informacio.

Tant Humboldt com Ritter coincideixen en el seu desig de sistematitzar el
coneixement geografic, dotant-lo de métode. Humboldt es va centrar més en
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l'estudi de la naturalesa, amb nombrosos treballs de camps en els quals
prescindeix del coleccionisme tan en voga en el seu moment, i va recorrer al
mesurament. Ritter es va interessar més en 1'ésser huma i la seua relacié amb
el medi natural en un espai concret. Ambdds desenvolupen una geografia
teleologica o finalista, en la qual busquen el fi establit per Déu. Les seues
explicacions intenten superar la mera explicacié mecanica que s'estableix entre
la causa i D’efecte. La recopilacio de dades, la sistematitzacid i comparacio
regid per regio li permet coneixer la unitat dintre de la diversitat, i aquesta
unitat es relaciona amb la fi que el Creador els assignat.

A Humboldt se I’ha considerat el fundador de la geografia sistematica i a
Ritter de la geografia regional.

El desenvolupament de la ciéncia geografica va estar estancat a pesar de les
aportacions de Humboldt i Ritter durant el s. XVIII i principis del s. XIX. No
obstant aix0, la geografia va rebre un espectacular impuls a mitjan s. XIX com
a conseqiiéncia no tant de factors interns com de factors externs. La
industrialitzacid i I'expansié del colonialisme i imperialisme van contribuir a
difondre en la societat, entre la nova classe emergent, la burgesia, i entre els
qui posseien el poder, un fort interes per la geografia. Durant aquest periode la
geografia s'institucionalitza en diferents paisos. D'aquesta manera apareix la
geografia en els plans d'estudi dels diferents nivells educatius: escola, instituts,
universitats; es creen departaments, es fomenten societats geografiques,
congressos i revistes de divulgacio i d'especialitzacio.

A la fi del s. XIX es torna a qiiestionar els objectius de la geografia. Enfront de
la geografia sistematica es desenvolupa la geografia positivista que es basa en
la recollida de la major quantitat d'informaci6é possible com a suport per a
I'avang de la ciéncia. Amb la teoria darwinista, a mitjan s. XIX, va sorgir la
geografia determinista representada per Ratzel (1844-1904). En aquest
geograf hi ha una profunda preocupacié per les relacions entre el medi i els
organismes, entre els quals s'inclou a I’ésser huma. Les relacions es presenten
com a unidireccionals afectant decisivament les persones. D'aquesta manera,
els limits climatics contribueixen a la diferenciacié dels pobles o els obliguen a
viure d'una determinada forma, per exemple el clima continental conduix a la
vida nomada. A Ratzel la geografia li deu el concepte tan difés d’ecumene o
espai que cada organisme ocupa sobre el planeta Terra. Enfront d'aquesta
concepcid de l'espai geografic es va desenvolupar, de la ma de Vidal de la
Blache (1845-1918), la geografia possibilista i regional que, a través dels seus
nombrosos deixebles, es va consolidar fins a mitjans del s. XX. Aquest
geograf, també positivista, destaca la necessitat de 1'observacié amb unes
precises técniques de registre cartografic amb grans escales, de detall local 1
comarcal. L'espai geografic s'analitza, seguint el positivisme, intentant recollir
la maxima informacid, de manera que es puguen crear unes regles generals.
No obstant aix0, la seua observaci6 s'enriqueix afegint la idea d'evolucio. A
aquest canvi contribueixen les idees darwinianes i la difusié de les teories de
Davis sobre 1'erosio, que van recollir deixebles com Emmanuel de Martonne.
La irrupci6 de les teories evolutives va permetre incorporar a la geografia la
reflexié historica, que es va denominar historicisme i que, al seu torn, va
repercutir en la modificacié de les posicions positivistes amb la incorporacid
de capacitats com la intuicio, la sensibilitat o els sentiments.

Enfront del corrent nomotética de la ciéncia que pretén I'establiment de lleis
generals, Hettner (1859-1941) defensa el caracter ideografic de la geografia, ja
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que l'objectiu del geograf és estudiar els trets essencials d'una area, encara que
reconeix la importancia dels sistemes geografics, com per exemple els
sistemes fluvials. Per a Hettner la geografia ha d'estudiar la totalitat dels trets
espacials tant naturals, com antropics que actuen de forma interrelacionada
creant un espai Unic, la regié geografica. Aquest pensament va influir al seu
torn en Vidal de La Blache que va concretar I'estudi de 1’area en la regié on es
combinen els elements fisics i humans, i particularment, en els paisatges on
s'interrelacionen els diferents elements contribuint a la diferenciacio espacial.

Perod la geografia tornaria a entrar en crisi a principis del s. XX amb el
desenvolupament d'altres ciéncies com la geologia, la cartografia, etc., i la
creixent identificacid de la geografia amb els continguts descriptius.

A mitjan s. XX la comunitat cientifica geografica es convulsiona procedint a la
recerca de solucions a nous problemes. Aquest canvi es va deure tant a causes
internes, conseqiiéncia d'una reflexid, com a causes externes, Guerra Freda,
descolonitzacio, guerra de Vietnam, etc. Des d'aquest moment, s'observen tres
divergencies basiques en la geografia.

En primer lloc, estarien aquelles tendéncies que volen recuperar 1'observacio i
l'establiment de lleis generals. En segon lloc, se situen aquells geografs que
destaquen les qiiestions socials en la génesi de 1'espai geografic. En tercer lloc,
s'identifica a aquells investigadors que destaquen la influéncia de 1'experiéncia
personal i dels factors psicologics en la construccio i interpretacio de I'espai
geografic. Totes aquestes posicions geografiques es van congixer globalment
amb el nom de nova geografia.

El primer canvi es va produir com a mimetisme amb el que s’estava esdevenint
en altres disciplines i que van afectar el conjunt de les ciéncies socials. Dintre
d'aquesta linia, es destacava l'observacio que constituia el punt de partida de la
investigaci6 dirigida a l'elaboracio de lleis generals. El métode d'investigacio
es realitzava sobre proposicions que podien ser de dos tipus: abstractes, sense
referent amb I'experiéncia com ocorre amb les matematiques, o per contra
contrastades amb aquesta com correspon a les ciéncies empiriques. La nova
ciéncia era considerada neutral i descriptiva, en la qual no cabien principis
axiologics, €s a dir, que no admetien valoracions. No obstant aix0, Popper va
modificar substancialment aquest neopositivisme en negar la verificabilitat, és
a dir, la possibilitat de negar o afirmar un enunciat mitjancant un procés
empiric. L'aportacié de Popper es concreta particularment en l'aportacio de la
falsacio. Per a aquest pensador ['experiencia sensorial no pot ser l'inica font
de coneixement de les ciencies empiriques, ja que els enunciats descriptius
empren noms universals. A més, en la practica, per molta informacio, dades,
que es reunisquen, no per aixo es crea ciéncia, ja que aquesta selecciona uns
fets significatius capacos de donar resposta a problemes concrets. Per aquesta
rad, Popper considera I'observacié com interpretacié de fets des d'un marc o
referent tedric entés aquest a manera de construccié que s'utilitza per a
racionalitzar, explicar i dominar la realitat. D'aquesta manera, s'assisteix en el
desenvolupament del neopositivisme a una divergéncia conceptual interna que
contribueix a reforgar la sensacié de crisi.

El context exterior, definit pels avancos tecnologics que possibiliten el
tractament de major quantitat d'informacio6, ordinadors, s'uneix a les noves
teories que acompanyen a la innovacid tecnologica, com soén la teoria de la
informacio6 i de la comunicacid. En aquest marc es redescobreixen els métodes
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quantitatius per a buscar soluci6 als problemes que es plantegen. Sorgeixen en
la década dels anys 50 la geografia quantitativa i teorética amb representants
com Schaefer i Bunge. Aquesta nova geografia negava 1’excepcionalisme en
la ciéncia geografica, que és concebuda com una ciéncia que busca lleis
generals que expliquen les diferents caracteristiques de la distribuci6 espacial.
L'observacio, seguint els principis de Popper, es fa a partir de la formacio
d'una hipotesi que pot ser verificada mitjangant la selecci6 de dades. Per
aquesta rad, les teories dels llocs centrals de Christaller es presenten com a
model i referent obligat, i la investigacid s'orienta a buscar resposta
especialment a problemes de localitzacid 1 distribucié espacial. En aquest
corrent es recupera el concepte de regio, perd es planteja com a polaritzada o
nodal, com a influéncia de les ciéncies economiques. La regio és vista com
l'expressi6 matematica d'uns sistemes centrifugs i centripets en un espai
isotrop.

El segon canvi va procedir de les aportacions de l'economia i la sociologia a la
geografia. En la década dels setanta es generalitzen concepcions que intenten
superar la visi6 quantitativa; d'aquesta forma sorgeix la geografia radical, amb
una forta preocupacié social i una revista com a aglutinador, A Radical
Geography Journal, amb geografs com Peet, Santos, etc. La nova preocupacio
es va centrar a explicar les causes del subdesenvolupament i per a aixo es va
pensar que el pensament marxista aportaria la comprensié necessaria per a
explicar les noves caracteristiques de l'espai geografic. A més es va negar
l'objectivitat del pensament cientific, ja que la ciéncia es considera que depen
d'un context social, i no com una cosa abstracta 1 aillada del mon. Per tant, es
qliestionava fins al métode empiric, considerat un mer mite, ja que
l'investigador apareix sempre limitat per la societat i la comunitat cientifica.
L'espai deixa de ser neutre igual que la ciéncia i el geograf parteix d'uns valors
amb l'objectiu d'actuar sobre el seu entorn. L'activitat humana no es pot
comparar amb la de la resta d'organismes i presenta uns mecanismes tan
complexos que no permeten parlar d’“explicaci6” cientifica sind de
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“compressio”.

El tercer canvi enllaga amb la influéncia del corrent fenomenologic i amb les
aportacions de la psicologia. La investigacid geografica fonamentada sobre
I'observacié en l'empirisme i el positivisme era qiiestionada. Per a aquesta
escola filosofica la creacio de la ciéncia s'havia de realitzar des de 1'observacio
de l'esséncia de les coses, superant els filtres culturals i les idees prévies en
I'observacio. Del descobriment de 1'esséncia de les coses es podria arribar a
l'elaboracio de lleis generals. En psicologia, la Gestalt es va fer eco d'aquest
pensament i va intentar desenvolupar una ciéncia en la qual es pretenia que
l'investigador estiguera lliure de prejudicis i pressuposits implicits.

En la mateixa linia, l'existencialisme hi va influir d'una forma divergent, ja que
segons aquesta teoria l'investigador no es pot lliurar dels filtres i idees prévies,
i per altra banda l'activitat humana és tan complexa que resulta impossible
arribar a descobrir unes regularitats o lleis generals. El geograf s'interessa per
la percepcié individual de la realitat i de com aquesta influeix en el seu
comportament. Durant els anys setanta la geografia del comportament estara
influida metodologicament per la psicologia conductiva, i per aixo l'interés per
'observacio, analisi i valoracido de la conducta de les persones. Perd aquest
corrent es modificara amb les teories de Herbert H. Simon (1957) sobre la
racionalitat limitada. Es a dir, l'individu rep una informacié parcial, que és
deficientment assimilada i subjectivament valorada. Per aixo es impossible una
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observacio objectiva i una presa de decisions Optimes. Simon va reflexionar
sobre la diversitat de motius que influeixen en la presa de decisions
economiques i en els diferents nivells d'informacioé i coneixement dels agents
economics. Un altre treball realitzat per un urbanista, Kevin Lynch (1970),
sobre les diferents percepcions que tenen els habitants d'una ciutat sobre
aquesta, va tenir una amplia repercussio en allo que s'ha vingut a denominar
geografia de la percepcio. La percepcio6 de la natura, del paisatge, dels mapes
mentals i dels comportaments que es deriven d'aquesta percepcid han centrat
els estudis per una banda de la geografia actual. Per aix0 l'interés pels
mecanismes de la percepcidé i de la construccié de l'espai viscut en les
persones. L'estudi de I'espai viscut com a espai concret i personal ha donat
lloc, al seu torn, a la geografia humanista. Aquesta considera que els métodes
quantitatius de l'empirisme no serveixen per a explicar l'espai geografic, ja
que, per exemple, la distancia real no coincideix amb la percebuda, que la
informacid de tots els agents en la construcci6 de 1'espai no és la mateixa i que
els valors personals resulten decisius en la percepcid i comportament huma.
Aquesta reflexio s'ha concretat en un canvi conceptual important de la
geografia. D'aquesta manera, enfront del concepte d'espai com una cosa
objectiva, abstracta i neutra sorgeix el de lloc, com ambit viscut, personal,
subjectiu, en el qual influeixen de forma decisiva els sentiments d'amor i odi.
La nova construccio del concepte de lloc repercuteix en la recuperacié de la
geografia regional i de la figura de Vidal de La Blanch, que destacava el
concepte de paisatges Unics.

En definitiva la geografia comportamental (Marrén Gaite; 1999) i la de /a
percepcio s'han caracteritzat des del punt de vista de la didactica per:

— Fomentar l'observacio, analisi i valoracid6 del comportament huma
individualment.

— Destacar sense renunciar a l'objectivitat el vessant subjectiu de la
ciéncia.
— Incorporar la realitat percebuda, com a diferent d'un individu a un altre.

— La possibilitat de fer valoracions distintes en funcié de la subjectivitat
esmentada.

— Valorar en funci6 de la satisfaccid, i no de la decisio oOptima de
l'impacte huma sobre el territori.

— Utilitzar noves fonts documentals i nous meétodes investigadors en els
quals destaquen els components psicologics.

— Relativitzar les concepcions espacials.
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DOCUMENT 1. Esquema sobre la relacio entre el coneixement geografic i la

seua didactica, Friera (1995)

ETAPA PRECIENTIFICA

CIENCIA

ENSENYAMENT

La geografia com a descripci6 de la
terra.

Geografia general: forma,
dimensions.

Geografia regional: descripcio
literaria d'una zona.

Formaci6 d'especialistes.

Geograf = Cartograf.

La geografia ensenyada a minories
dirigents. Un saber d’“adorn”.

LA GEOGRAFIA MODERNA (Des de mitjan segle XIX)

Humboldt i Ritter (pares de la
geografia cientifica).

Principis de localitzacio, causalitat i
extensio.

Determinisme: Ratzel.
Possibilisme: Vidal de la Blache.

La geografia, un saber que comenca a
ensenyar-se en la Universitat.
Assignatura que es cursa en 1'escola.
Ensenyament memoristic. Geografia
descriptiva. Iniciacio6 estudi mitja.

LA NOVA GEOGRAFIA (Des de mitjan segle XX)

La geografia quantitativa

Importancia de la informaci6
estadistica.

Establiment de regularitats (Schaefer,
Chorley, Hagget, Bunge).

Ensenyament recolzada en les
matematiques.

Curriculums eficientistes.
Simulacié de problemes i solucions.

La geografia de la percepcio i del comportament

Importancia de la psicologia
individual, conductes derivades de la

Mapes cognitius.
Mapes mentals.

percepcid dels fets geografics
(Lynch).

La geografia radical

Transformar, “d'arrel”, les estructures | Aplicaci6 de les categories del
socioeconomiques (Lacoste, Harvey, | marxisme.
Bunge).

3.4 Definicié de Geografia

Després d'observar I'evolucidé conceptual de la ciéncia geografica, es pot
pensar, que la definicié només es pot fer des d'una posicio particular, ancorada
en un espai i un temps. Al mateix temps convé observar que qualsevol
definici6 depen tant del context, com de la formacio i interessos del seu autor.
L'estudi de la definicio de geografia requereix que s'analitze, compare,
classifique. L'analisi de la definicid inclou fixar-se en ['objecte d'estudi de la
ciéncia, en el fi o intencio que persegueix la ciéncia de referéncia, i en el
metode al qual recorre.

Un exemple d'analisi de definicié de geografia a partir d'aquestes tres variables
I’ofereix Precedo Ledo (1985, pag. 5-21), el qual es qiiestionava la geografia
del seu temps, impregnada pel métode dialéctic i en definitiva marxista
(geografia radical) fet que va suposar una ruptura epistemologica en la ciéncia
geografica. La critica de Precedo Ledo se centra en el fet que aquesta
geografia podia reduir-se a una mera instrumentalitzaciéo ideologica de la
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ciéncia, i a un posicionament personal davant la realitat; postura raonable pero
que no justificava un canvi cientific.

La posici6 de Precedo Ledo sustenta la continuitat, evolucid6 o
complementarietat de la ciéncia geografica enfront de posicions partidaries que
interpreten la nova geografia com una ruptura. Aquest geograf qiiestiona la
idea de ruptura, exposada per Khun i recolzada en la geografia radical, ja que
la realitat demostra el contrari. El positivisme no es pot aplicar a les ciéncies
socials sense risc de caure en un determinisme o reduccionisme. No obstant
aixo, es pot recorrer al metode positivista més com a probabilitat que com a
certesa.

Per a justificar la seua opiniod, analitza 1'objectiu, el fi i el métode de diferents
concepcions geografiques.

Precedo Ledo defensa la permanencia de [’objecte sobre el qual s'assenta la
investigacio geografica. El problema de la geografia consisteix que €s alhora
ciéncia de 1’ésser huma i ciéncia de la natura. D'aci naix la qiiestio de la unitat
de la geografia, perqué no es compreén que l'esséncia de la geografia es troba
en la relacio que s'estabeix entre l'ésser huma i el medi natural. Precedo Ledo
ofereix una classificacido de definicions de geografia segons el seu “objecte
formal” .

DOCUMENT 2. Classificacié de definicions de Geografia.

Criteris Definicio Autor

1 |2

% Paper de la | “La ciéncia de la superficie terrestre i | Richthofen
= | natura dels fenomens que estan en mutua

o .7 . ’

& relacio de causalitat amb ella

“la  diferenciaci6 regional de la | Harsthorne
superficie terrestre”

Accid “la  Geografia ¢és una ciéncia de | Vidal de la
individual  de | I'nome” Blache

I’ésser huma -
“ciencia de l'home mentre que | Demangeon

habitant”

Accid “el coneixement dels grups humans i | Le Lannou
col'lectiva  de | de la seua instal-laci6 sobre la terra”

I’ésser huma —
“el comportament de les col-lectivitats | P. George

humanes en les diferents regions o
parts del mon”

Esséncia en les | “ciéncia de les combinacions” Cholley
relacions
Ciencia de | “ciéncia que busca les lleis que | Schaefer
l'espai governen les distribucions espacials”.

“la manera en qué estan estructurades | Abler i

les distribucions espacials”. Adams
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Com a punt de | “la unitat resideix en el metode | Hartshorne
vista d'estudi, en un particular punt de
vista”.

“una manera de considerar les coses, | Baulig
els éssers 1 els fenomens en la seua
vinculacio amb la terra”

“una manera de contemplar la matéria | Hagerstrand
propia de la nostra ciéncia”.

“una manera d'entendre 1'home, inserit | Garrison
en una matriu de relacions i
interrelacions fisiques i humanes”.

g. Gengetiques “genesis, estructura i evolucié de les | Cholley
%‘ combinacions en la superficie de la
=3 terra”.
o
Funcionals “una interacci6 de sistemes humans i | White
sistemes fisics en recerca dun
ajustament”.
Comporta- “els trets morfologics del medi | Chorley

mentals ambient son obra de I'home que opera
a través d'uns mecanisme decisoris de
gran complexitat”

L'analisi de la finalitat en les diferents tendéncies geografiques li permet
distingir: la geografia com a ciéncia descriptiva, la geografia com a ciéncia
classificadora i explicativa, la geografia com a ciéncia teorica i la geografia
com a ciéncia humanistica.

Precedo defensa la utilitzacid metodologica de l'experimentacio, la
demostracio, el mesurament o la intuicio, la reflexio, l'especulacid i
'observacio com a font de coneixement, pero rebutja qualsevol “isme” perque
suposa prendre la part pel tot.

Para Precedo ['esséncia de la geografia seria l'ésser huma, el medi i les
relacions que s'estableixen entre ambdos.

L'ésser huma, que pot ser entés de forma individual o en grup, o com a
subjecte limitat pel medi (g. determinista) o com a agent capag¢ de modificar el
medi (g. possibilista); o com a agent racional (g. positivista, quantitativa) o
com a agent subjectiu i irracional ( g. percepcio...).

El medi que en la geografia classica és consubstancial a 1'estudi del paisatge,
entés com a combinacio d'objectius i fenomens en la superficie terrestre en la
seua localitzacié i distribucié espacial i en I'establiment de connexions i
correlacions. La geografia del paisatge es presenta com una ciéncia de sintesi,
on es combinen els elements visibles i invisibles, naturals i antropics. El medi
en algunes tendéncies de la geografia del segle XX ha estat substituit pel
concepte més abstracte d'espai. Al mateix temps el concepte d'espai, com a
genéric (nomotetic) ha estat contraposat a I’ideografic (lloc). Al seu torn s'ha
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creat un dualisme entre l'espai objectiu, tant general com particular, amb
l'espai subjectiu.

Les relacions, en un primer moment, s'han centrat en les establides entre
I'home i el medi entés com a naturals. Posteriorment les relacions s'han centrat
en els termes socioeconomics i en el paper de causa de 1’ésser huma i no tant
de conseqiiéncia. Aquestes relacions s'han tornat més complexes en incloure la
categoria de distancia i el concepte de temps i han permes desenvolupar
models de localitzaci6. Més recentment s'han incorporat les interaccions
derivades de les preses de decisio, influides particularment per qiiestions
subjectives i personals.

Segons Precedo la geografia es preocupa, a través de les relacions ésser huma-
medi d'esbrinar com s'organitza l'espai, i dels processos que subjauen i
expliquen aquesta organitzacio. Cal destacar que en la interpretacio de
l'evolucio de la geografia distingeix tres tipus:

A. L'evolucio lineal i homogenia (independents i continues).

1. Classica (naturalista)

v

2. Quantitativa (economicista)

v

v

3. Humanista

L'evolucié discontinua per ruptures successives:

Tesi sintesi sintesi

reatcm antl esi reaccio ntTtesi

C. L'evolucioé complementaria i progressiva

2. Quantitativa (economicista) T —

3. Humanista T
]

No obstant aix0, per al desenvolupament inicial del procés d'ensenyament-
aprenentatge s'ofereix una definicié de referéncia. Bailey (1981:17), en aquest
sentit, recorda, amb cert humor, que en els diccionaris hi ha definicions sobre
geografia que demostren l'abséncia d'una reflexid dels investigadors de la
disciplina en la definici6 d’aquesta o que la definicié ha quedat clarament
desfasada. Aquest podria ser el cas de la segiient definicio de geografia
realitzada per la Real Academia de la Lengua Espafiola: “la ciencia que trata
de la descripcion de la Tierra”. Perdo aquesta definicié de la geografia
coincideix amb la que fan moltes persones com a conseqiiéncia de
l'ensenyament rebut durant els primers nivells educatius.
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Bailey (1981), comparant les definicions de Humboldt, Hettner i Stern de
Geer, arriba a la conclusi6 de quatre aspectes fonamentals en la ciéncia
geografica:

a) La distribucio6 dels fenomens naturals i dels fenomens relacionats amb
I'home en la superficie terrestre.

b) L'organitzacio6 espacial d’aquests fenomens.
c) Lasituacid i I'emplagament.

d) Les relacions entre 'home i el seu entorn.

3.5 Definicio de Didactica de la Geografia

Meérenne-Schoumaker (1994) defineix la didactica de la geografia com la
disciplina cientifica que té per objecte I'optimitzacio dels aprenentatges en una
situacié d'ensenyament o de formacid. Aquesta es desenvolupa sobre la
geografia com a ciéncia, amb uns conceptes i metodes especifics, perd en
relacio a una organitzacid del procés d'ensenyament-aprenentatge, on el docent
pren en consideracid el desenvolupament cognitiu dels alumnes. De forma
imaginativa, aquesta relaci6 multiple entre docent, alumne i saber 1’ha
denominat triangle didactic.

DOCUMENT 3 El triangle didactic

Alumnes

Pedagogia Aprenentatge

< »
<

Professor Didactica Saber
Font: Mérenne-Schomaker (1994: 9).

En una linia semblant es manifesten a Espanya diferents investigadors, com
per exemple Souto (2000), quan assenyala que un docent no només ha de
congixer els conceptes que es deriven de la seua propia materia, sin6é també les
aportacions de les denominades ciéncies de 1'educacio.

La didactica de la geografia, igual que la de les ciéncies socials, encara es
considera que es troba en una fase de desenvolupament. Aquesta afirmacié no
es limita al nostre pais, sin6 que s'estén a nacions veines. D'aquesta manera Le
Roux (1997: 8) afirmava: “La reflexion et la recherche sur la didactique de la
géographie en France sont encore limitées, malgré des travaux récents de plus
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en plus nombreux depuis le debut des annés 80..” No obstant aixo, no ocorre
el mateix en els paisos anglosaxons, on destaquen i influeixen en el nostre pais
investigadors com Beli, Bayle o Graves, etc.

La innovacié didactica en la geografia, com assenyala Pificiro Peleteiro
(2000), requereix intencionalitat i finalitat, aplicacidé practica i es relaciona
amb la investigacio. En l'actualitat la innovacio s'orienta en les linies segiients:

a) Les expectatives que genera la mundialitzacié o globalitzacié davant
les cultures minoritaries.

b) L'educacié ambiental i 'educacié en valors.

c¢) La renovacio en la utilitzacié de vells recursos i temes com mapes,
treballs de camp, jocs de simulaci6 o resolucio de problemes.

d) La incorporacid de nous recursos audiovisuals i noves tecnologies.

Pero els problemes de la didactica de la geografia no queden limitats a 1'ambit
de les investigacions i de la innovacio. De forma resumida es recullen alguns
que han merescut certa atencio des de diferents punts d'observacio:

e La confusio intencionada entre pedagogia, didactica i didactiques. Per
a alguns, com assenyala Le Roux, es confercix a la pedagogia un
protagonisme excloent en relacié a la seua tradicio. Per a uns altres la
didactica no ofereix uns camps definits i dintre d'ella hi ha un
enfrontament entre les posicions de didactica (general) i didactiques
(especifiques), i fins i tot entre aquestes ultimes. Respecte a la
didactica de la geografia i de les ciéncies socials un exemple de
superacié dels enfrontaments exposats pot ser la posicio de Pages
(2000, 40) quan afirma que: “L'obra de Souto (Didactica de la
geografia, 1998) pot ser considerada, sens dubte, un exemple d'allo
que constitueix 'ensenyament de la didactica de les ciéncies socials en
la formacio inicial i continua del professorat”.

e L'escassa presencia de la didactica tant en la formacio dels mateixos
geografs, com en la dels futurs docents en els diferents nivells
educatius. La didactica de la geografia es redueix practicament a
I'ambit universitari i en aquest son escasses les assignatures, dintre de
la formaci6 del geograf, dedicades a la didactica.

En la formacié inicial del professorat, les didactiques especifiques
relacionades amb les ciéncies socials fot just estan presents en els plans
d'estudi. Només en l'especialitat d'educacié primaria, en el segon curs hi ha
l'assignatura obligatoria de 9 crédits titulada Ciéncies Socials 1 la Seua
Didactica. L'assignatura de CMNSC ve en part a suplir aquest déficit
estratégic; per aix0 la seua transcendéncia en la formacié d'aquests futurs
docents.
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3.6 Relacio entre el coneixement escolar i el
coneixement cientific

En l'actualitat la separacioé entre coneixement escolar i cientific resulta obvia.
El problema resideix a explicar quina relaci6 existeix entre ambdods, de manera
que se superen visions simplistes i deformades de l'activitat cientifica i es
clarifiquen els coneixements cientifics que interessen i es puguen ensenyar
(Gil Pérez, 1994). Cubero i Garcia consideraven el coneixement escolar “com
el coneixement que s'elabora en l'escola que, d'una banda transcendeix les
explicacions quotidianes que es desenvolupen fora dels contextos academics, i
per un altre, encara que té com marc de referéncia el coneixement cientific, no
és un coneixement cientific en si, siné una elaboracio d'aquest coneixement
que s'ajusta a les caracteristiques propies del context escolar” . Aquesta
definici6 enllaga amb el concepte de transposicio didactica introduit per
Chevellard en el cas de les matematiques pero que ha tingut una amplia difusio6
en la resta de les ciéncies. Per tant, la repercussio d'aquesta definicio és clara:
la formaci6 dels docents, els seus coneixements cientifics, 1 el
desenvolupament epistemologic de les ciéncies influeix en el progrés de la
seua activitat docent, encara que el coneixement cientific no coincideix amb el
coneixement académic, ni de bon tros amb el coneixement escolar.

DOCUMENT 4. La transposicio didactica

»
»

El saber “savi’ | El saber (a El saber, objecte de| E| saber El saber “aprés”

de la geografia  ¢nsenyar) dels I'ensenyament: “ensenvat” pels alumnes
rogrames Manuals, tradicid

Els investigadors Els docents, Les dificultats de la Les situacions

segons la demanda interpretant, practica  (mitjans, d'ensenyament i

social adaptant idees preévies...) aprenentatge

Font: Elaborat a partir de Le Roux (1997: 12).

Hodson (1992), a través del que ell denomina alfabetitzacio cientifica, orienta
sobre el procés d'aprenentatge centrat en els coneixements conceptuals
diferenciant:

a) Adquisicio de coneixements cientifics, és a dir, aprenentatge de
continguts conceptuals vigents en la comunitat cientifica.

b) Comprensio de la naturalesa de la ciencia, particularment dels
meétodes i de les relacions complexes amb la societat.

c) Aprendre a fer ciéncia, o convertir en normal, habitual, etc., els
procediments cientifics com plantejaments d'hipotesis, o el tractament
sistematic de problemes.

3 Cubero, R.; Garcia, 1., Carta de presentacion del proyecto de debate sobre conocimiento
escolar. Comunicaci6 personal. En: Gil Pérez Daniel (1994).
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d) No obstant aixo, Gil Pérez (1994) considera que el procés
d'alfabetitzacié cientifica de Hodson requereix un major detall i
afegeix:

e) Aproximacio a la tecnologia precientifica, etapa anterior a la
denominada revolucid cientifica i en la qual la tecnologia es
caracteritzava per la resolucié de problemes concrets i d'aplicacio
immediata.

f) Desenvolupament d'un interes critic per ['activitat cientifica, o
construccid6 d'una actitud com a ciutada davant els temes que
s'investiguen, els resultats que s'obtenen i la incidéncia d'aquests sobre
la societat.

El segilient pas és observar la incidéncia dels anteriors elements del procés
d'alfabetitzacid cientifica en la formacioé del coneixement escolar. No obstant
aixo, préviament es planteja una altra qiiestio 1 és la desconnexié que hi ha
sovint entre les concepcions sobre la ciéncia i sobre l'aprenentatge. El
problema no es redueix a descobrir errors conceptuals entre els docents, encara
que constitueix una important linia d'investigacio. La incoheréncia es presenta
en el procés d'aprenentatge, ja que el docent pot disposar d'unes concepcions
epistemologicament correctes, pero, aquesta circumstancia no impedeix que la
seua concrecid en l'aula siga improcedent.

Considerant de nou els cinc elements del procés d'alfabetitzacio cal destacar en
primer lloc, segons Gil Pérez (1994), la reduccié de la ciéncia a continguts
conceptuals tancats associats a estratégies de transmissid/recepcio tradicionals,
encara que de vegades camuflades sota visions reduccionistes de conceptes
moderns com el de transposici6 didactica.

En segon lloc, el mateix autor coincidint amb Ausubel Driver, etc, assenyala el
fracas del paradigma d'aprenentatge per descobriment: “L’inductisme extrem
en qué aquest model incorria, la falta d'atencio als continguts en la creenca
que aquests manquen d'importancia enfront del “meétode” o que l'execucio
dels experiments poden proporcionar als estudiants, incidentalment, el
fonamental de la materia, la insistencia en una activitat complementaria
autonoma dels alumnes, etc., té poc a veure, en efecte, amb la visio actual del
que constitueix el treball cientific”.

En tercer lloc, la influéncia d'autors com Solomén (1990) que van potenciar el
tractament interdisciplinari entre la ciéncia, la tecnologia i la societat, ha
generat importants reflexions, ja que s'observa que alguns docents manipulen
la ciéncia en una visié purament sociologica.

En quart lloc, destaca la importancia de la introduccié de la tecnologia en
l'escola, ja que durant molt temps la humanitat va evolucionar basicament a
partir d'aquesta i va ser el seu desenvolupament el que va permetre en ocasions
l'avang de la ciéncia. El problema esta en el fet que, davant el fracas en
l'alfabetitzaci6 cientifica, s'intenta introduir abans els alumnes en la preparacio
cientifica fins i tot en primaria o, com assenyalava Kolen (1976), en
preescolar, amb la qual cosa s'incrementa la tendéncia al fracas. Per tant, s'ha
d'evitar la tendéncia a transferir els continguts i metodes utilitzats en la
universitat o en l'institut cap a l'escola i s'ha de partir més en aquest nivell del
coneixement ordinari.
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Davant les dificultats exposades cal qiiestionar-se quines alternatives hi ha. El
constructivisme es presenta com una solucidé, perque s'intenta associar
l'aprenentatge significatiu amb la construccidé de coneixements cientifics
entesos en un sentit ampli i creatiu, sense menyscapte de la fonamentacio, la
metodologia o la seua connexié amb la societat. L'alternativa no sembla facil,
ja que alguns docents es plantegen qiiestions com ara de quina manera els
alumnes construir per si sols tots els coneixements que tant temps i esfor¢ van
exigir a qualificats investigadors? Aquest plantejament suposa comparar els
alumnes amb els cientifics, i aquesta comparacidé només ha de ser admesa de
forma metaforica o com una transposicio didactica, ja que el constructivisme
el que busca és introduir una investigacié dirigida, en situacions que controla
el docent i1 en les quals els resultats obtinguts pels alumnes sén qiiestionats, o
reforgats, o matisats pel docent. No es tracta de crear una falsa aparenga,
d'enganyar els alumnes fent-los suposar que els coneixements es construixen
amb l'aparent facilitat amb queé es construeixen a l'escola, sind d'habituar-los a
les condicions per les quals freqiientment passen els cientifics. Per altra banda,
la investigacido a l'escola es realitza amb propostes de treball molt
simplificades. Aquesta circumstancia implica que el coneixement escolar
construit tindra un caracter de primera aproximacio, que igual que el cientific,
sempre €s susceptible de modificacions, revisions i rectificacions. Per aquesta
rad 1 per a evitar equivocs sovint seria interessant diferenciar investigacio
d'indagacio6, reservant aquesta per a la labor cientifica que es fa a I'escola.

3.7 Geografia en I'educacio primaria

3.7.1 Perspectiva historica

La geografia i la seua didactica s'entenen millor si s'analitza la seua evolucio
historica no només com a ciéncia, sin6 també com a ensenyament. La practica
actual s'ha gestat en part com el resultat d'una trajectoria historica. En aquest
sentit es manifesta Melcon Beltran (1990: 42-44) quan afirma que la geografia
és “fruit de les circumstancies historiques que han condicionat la seua evolucio6
actual”.

L'origen de les escoles com a institucié es remunta a la cultura classica
grecoromana. Pero els primers comentaris per a la inclusié de la geografia en
els plans d'estudis es produeixen des del s. XVI. No és estrany que Erasme, ja
en el Renaixement, amb els grans descobriments geografics d'aquesta €poca,
plantejara l'ensenyament de la geografia en l'escola. De la mateixa manera
Comenius (1592-1670) també va proposar aquesta ciéncia a fi de potenciar
I'educacié ambiental i que els nens aprengueren des del seu entorn immediat i
en contacte amb aquest.

No sera fins al s. XVIII quan la geografia, irrompre puntualment en les escoles
d'Europa occidental. La seua generalitzacid es produira en el mateix marc
geografic a partir del s. XIX. Aquesta geografia escolar, com ja constitueix un
topic, es va ensenyar de forma memoristica i descriptiva, caracteristiques que
perviuen en la societat actual, a pesar del temps transcorregut i dels canvis
epistemologics i pedagogics esdevinguts.

La consolidacié com a assignatura obligatoria en els plans d'estudi només va
esdevenir des de finals del s. XIX com a conseqiiéncia, entre altres, de la
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competencia colonial i la necessitat de formar oficials preparats en la lectura i
interpretacio cartografica. Aquesta consolidacié va coincidir amb una
renovacio de la mateixa geografia, que superava el referent espacial a favor de
l'estudi de les interrelacions de 1’ésser huma amb I'espai fisic.

La geografia va quedar practicament apartada en els plans d'estudi durant la
creacio de l'estat liberal a Espanya, la llei Someruelos en 1838 va confirmar
l'exclusio de la geografia de l'educacié primaria, la qual es considera gran
reforma per la seua repercussio historica, la Llei Moyano de 1857 va marginar
la geografia, que va quedar desplacada per “nocions d'agricultura, industria i
comerg”. No obstant aix0, la renovacié pedagogica del pais, representada per
la ILE i la Reial Societat Geografica de Madrid des de 1876, van criticar
aquesta decisio, i va ser arran de les guerres colonials a Cuba i Filipines que es
va acusar de la seua perdua perqueé no s'havia potenciat la geografia en els
plans d'estudi (Capel: 1981, 193).

No obstant aixo, treballs personals també confirmen l'afirmacié de Melcon,
que a pesar del fracas normatiu, la geografia va continuar en l'educacio
primaria per iniciativa dels docents. Per exemple a Alcoi el mestre Gonzalo
Faus incloia tres nivells de geografia dins de la programacié de les seues
classes (Sebastia, Blanes: 2001, 68).

Va ser a partir de 1901 quan el Partit Liberal va incorporar la geografia als
plans d'estudi d'educacié primaria. La renovacid i actualitzacio al si de la
propia cieéncia es va realitzar des de la ILE, perod els esdeveniments de 1936 a
1939 i posteriors van interrompre els canvis didactics i epistemologics. Com
assenyala Arroyo (1990: 31-37) I'ensenyament de la geografia a l'escola va
quedar ancorat en una mentalitat vuitcentista.

La geografia, al costat de la historia, constituien “l'armadura basica de les
idees de tot “bon ciutada i bon patriota”, és a dir, una especie de “catecisme
laic” com era concebut a Prussia a mitjan s. XIX. Perd a Espanya es
presentava amb un caracter de “patriotisme aplicat”.

La reforma posterior més important va ser la llei general de 1970 que es va
centrar més en la renovacié de la informaci6é subministrada a 'alumne i en el
tractament técnic que en una veritable reforma pedagogica (Souto: 1998).

L'ltim canvi dels plans d'estudi i de més importancia ha estat I'esdevingut
amb la LOGSE. Amb aquesta norma i el seu desenvolupament normatiu
posterior, la geografia ha quedat altra vegada apartada dels plans d'estudi
d'educaci6 primaria com a tal, i integrada dintre de I'Area que es denomina
Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural en una connexid
interdisciplinaria amb altres ciéncies.

3.7.2 Consideracions actuals

La relacid interdisciplinaria que afecta a l'area de Coneixement del Medi
Natural Social i Cultural (CMNSC) ¢és possible perqué se supera la
Juxtaposicio disciplinaria on es destaquen més els continguts especifics.
Aquesta interrelacio suposa la integracio dels conceptes, termes, metodologies
i la utilitzacié de forma conjunta en la comunicacid. La integraci6 es justifica a
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partir de les teories de coneixement. Aquestes teories han estat recollides per
geografs com Graves (1985) o Calaf (1994 1 1997).

L'area de CMINSC correspon a un disseny curricular integrat caracteritzat per
I'ocupaci6 freqiient de métodes hipotéticodeductius. Aquests métodes recorren
al sistema de fer-se preguntes i a elaborar materials que permeten 1'observacio
i experimentaci6é. Una segona caracteristica consisteix en la important labor
que es fa de seleccionar els conceptes principals, idees, factualitats amb la
finalitat de facilitar la solucid a les qiiestions plantejades mitjangant diverses
técniques (debats, conflictes,..). En I'escola primaria, l'edat dels alumnes
influeix en el fet que es faca més émfasi en els continguts procedimentals i en
les destreses. La seleccid d'aquests continguts, obviament, ha de permetre
trobar resposta a la qiiestid inicialment plantejada.

El desenvolupament curricular integrat correspon, a més, a la necessitat de
sistematitzar les experiéncies del nen en el seu desenvolupament. El nen
percep inicialment la realitat de forma confusa, i a través de les seues
experiencies va diferenciant els elements que la integren. Aquest procés
s'enriqueix i1 aprofundeix mitjangant els processos d'ensenyament-aprenentatge
que permeten sistematitzar les experiéncies. L'aportaci6 des de la geografia en
aquest curriculum integrat se centra, com assenyala Bailey (1981), en dos
objectius en l'educacio6 primaria:

a) La sistematitzacio en les percepcions espacials.

b) La interpretacio o lectura de paisatges com a diferenciacié general de
l'entorn en el qual viu el nen.

Cal destacar en aquest sentit que la cartografia constitueix el llenguatge
especific de la geografia i que, per tant, la consolidacié contribueix al foment
de la capacitat comunicativa del nen. De la mateixa manera, el nen ha de ser
capag de llegir i interpretar, les imatges sobre diferents suports i técniques,
com la seua observaci6 directa en itineraris, treballs de camp, excursions. La
interpretaci6 de l'entorn immediat s'ha d'acompanyar d'altres destreses,
técniques i recursos que permeten ampliar el coneixement del mateix, com per
exemple de l'estadistica i la representacié grafica de les dades, la lectura i
interpretacio de textos, premsa, etc.

Hernandez (2002) es manifesta de forma similar a Bailey quan indica que les
principals aportacions a l'educacio6 infantil i primaria son:

— El domini de les nocions topologiques.
— Desenvolupament de la capacitat d'orientacio

— Coneixement de conceptes i técniques que permeten la interpretacio i
representacid espacial o domini de la lectura i elaboraci6 cartografica
(escala, corbes de nivell, llegendes).

Els principis pedagogics que es fomenten en relacido amb aquests objectius,
destreses, recursos, seran:
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a) Seguir sempre un procés d'ensenyament-aprenentatge adequat al nivell
dels nens.

b) Partir de les experiéncies propies, proximes, pero sense renunciar a la
imaginacio.

c) Integrar les nocions i conceptes dins dels esquemes cognitius del nen,
permetent la seua consolidaci6 o reestructuracio.

d) Motivar el nen mitjan¢ant un aprenentatge de continguts utils en la
vida quotidiana.

e) Contribuir que el nen adquirisca un metode de treball que li permeta
resoldre els problemes que se li plantegen buscant, seleccionant i
analitzant la informaci6 necessaria.

f) Fomentar I'educacio en valors (socials, ambientals, culturals).

L'ensenyament de la geografia i de la seua didactica en l'educacidé primaria no
depén només dels continguts d'aquesta ciéncia. El desenvolupament
psicoevolutiu de l'alumne constitueix un altre referent per a l'activitat en
l'educacié primaria. No obstant aix0d, com assenyala Vigostski, el treball
docent implica la planificacio d'estratégies, 1"is de materials i recursos per a
fomentar aquelles capacitats implicites en l'alumne perd que no afloren de
manera innata. Per aquesta rad, es considera 1util concixer els limits
psicopedagogics que poden afectar el desenvolupament del procés
d'ensenyament-aprenentatge.

DOCUMENT 5. Limits psicopedagogics en 1'adquisicid dels coneixements
geografics en educacio primaria

LIMITS LIMITS EXEMPLE DE CONTINGUT
PSICOLOGICS | CONCEPTUALS |GEOGRAFIC

Els nens tenen|No comprenen | No comprén usos, factors o
dificultats a | conceptes funcions urbanes que no coneix
operar amb | estrictament directament o a través dels
proposicions abstractes recursos didactics: En el seu poble
verbals no hi haura ferrocarril, perd podria

saber el que és una estacid. En
canvi no podra entendre el terme:
“mercat central”.

Rebutja No accepta | Si no hi haguera carretera entre
afirmacions  en | hipotesi, dues ciutats es podria anar de
contra de la seua|impossibles, en rad |1’una a I’altra amb cotxe?

propia dels conceptes | Resposta: Si. Perqué per a ell el
experiéncia. concrets que coneix | que té sentit €s “anar amb cotxe”.

No comprén el|No pot relacionar | No compren les lleis que regeixen
significat de les|conceptes entre si,|l'oferta o la demanda de les lleis

lleis generals. formular hipotesis i | de mercat.

elaborar lleis.
Té dificultats per | L'expressio de | Tenen idea d'un concepte pero els
a expressar | conceptes resulta dificil expressar, aprendre
verbalment abstractes li resulta |el que €s un continent, perdo no
definicions o | dificil. expressar elements d'aquest.

caracteristiques.
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No obstant aixo, Hernandez (2002) realitza una important reflexio critica sobre
la preséncia de la geografia a l'escola quan assenyala a manera d'exemple que
els nens acaben l'ensenyament primari o fins i tot el secundari sense haver
tingut una bruixola a les seues mans.

3.8 Glossari

Vuitcentista: Qualificacio referent al segle XIX.

Ideografic: Escriptura en la qual es representa les idees per mitja de figures o
simbols.

Isolinia: Representacié cartografica d'una corba en la qual s'inclouen punts
amb valors idéntics.

Mimetisme: Es refereix a la tendéncia a observar i copiar el que ens envolta.
Procedeix per analogia del comportament que manifesten alguns animals.

Nomotétic: Métode tendent a I'establiment de lleis generals.

Positivisme: Sistema filosofic que admet unicament el meétode experimental i
rebutja tota noci6 a priori i tot concepte universal i absolut.

Sistema: Conjunt de principis sobre una matéria, enllagats entre si formant un
cos de doctrina.

Teoria: Sistema cognitiu ampli i aplicable amb generalitat, que presenta una
coheréncia interna entre els seus elements i que es formula operativament.

3.9 Activitat

1. Fes el glossari del tema.
2. Elabora el mapa conceptual del tema.

3. Defineix: determinisme, geografia regional, possibilisme, geografia
quantitativa, geografia de la percepcio, geografia radical, didactica
de la geografia, transposicio didactica.

4. Contesta a les qiiestions segiients:
— L'aportacio de la geografia a l'educacio primaria.

— Limits psicopedagogics en l'adquisici6 dels coneixements
geografics en educacid primaria.

5. Comenta els textos dels annexos.
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3.10 Autoavaluacio

A. Que és la geografia?

w

Que és la transposicio didactica?

C. Quins problemes o dificultats et presenta el tema i com ho has millorat
o es pot millorar?
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de la ciéncia.
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medi fisic, la demografia i la geografia econdomica, rural, urbana,
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que s'ha convertit en un referent posterior. El desenvolupament de la
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dificil comprensio.
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DEBESSE-ARVISET, M. L., El entorno en la escuela: una revolucion
pedagogica, didactica de la geografia, Ed. Fontanella, Barcelona, 1974,
178 pag. D'aquesta obra innovadora en el seu moment convé encara
consultar el capitol titulat “Finalitat d'un ensenyament de la geografia”.

DESPLANQUES P. (dir.), Profesion Enseignant. La géographie en college et en
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ESTEBANEZ, José, Tendencias y problemdtica actual de la geografia, Ed.
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FRIERA SUAREZ, Florencio, Didactica de les ciencias sociales, Ed. De la
Torre, Madrid, 1995, 286 pag.

GIL PEREZ, Daniel, “Relaciones entre conocimiento escolar y conocimiento
cientifico”, Investigacion en la escuela, nim. 23, Ed. Diada, Sevilla,
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ciéncia en un sentit molt limitat, ja que sembla que exclou per exemple a
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concepcidé més amplia de la ciéncia.

GIOLITTO, Pierre, Enseigner la géographie a l'école, Ed. Hachette Education,
Paris, 1992, 255 pag. L'autor d'aquest llibre, amb prefaci de Pierre
George ¢és inspector general d'educacié nacional i encarregat de la
formacié de mestres a Franca. En aquesta obra es combina la reflexio
teorica amb molts exemples practics de fitxes.

GOMEZ RODRIGUEZ, Ernesto, “Seleccion comentada de bibliografia italiana de
didactica de las ciencias sociales”, Boletin de didactica, nim. 2, Ed.
Asociacion Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias
Sociales, Malaga, 1990, pag. 37-44.

GUREWICH, Raquel, “Un desafio para la geografia: Explicar el mundo real”
pp. 63-84, En Aisenberg, B.; Alderoqui, S., Didactica de las ciencias
sociales. Aportes y reflexiones, Ed. Paidos, Barcelona, 1994, 301 pag.
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HERNANDEZ, Xavier; “Conocimiento del medio social y cultural. Problemas y
perspectivas”, Las ciencias sociales: Concepciones y procedimientos,
Ed. Grao, Barcelona, 2002, pag. 39-46. El mateix article va ser publicat
en la revista Guix, Elements d'accio educativa, nim. 273, 2001, pag.17-
22-

HERRERO FABREGAT, Clemente, Como preparar las clases de geografia, Ed.
Anaya/2, 1980, 61 pag. No es tracta d'una obra especialitzada en el
tema, pero si que resulta suggeridora per a demostrar als alumnes com,
en la preparacio de les classes, influeix la concepcid cientifica o
paradigma que s'assumisca.
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1976, 207 pag.

MARCONIS, ROBERT, Introduction a la géographie, Ed. Armand Colin, Paris,
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3.13 Annexos

Annex |

“La ciéncia, que s'interessa per comprendre el mon i les coses, evoluciona a
través dels temps al compas dels canvis ideologics, politics i economics que en
ell s'operen. La perspectiva des de la qual la comunitat cientifica aborda la
investigacid i estructura el coneixement, lluny de ser estatica, es caracteritza
pel dinamisme i el canvi. En aquest procés evolutiu, cada paradigma cientific
estableix els seus propis principis teorics, organitza els conceptes en nivells de
rellevancia diferents i prioritza determinats valors i actituds segons el model
vigent de fer ciéncia. Tot aixo condiciona la manera d'acostar-se a la realitat 1
de donar resposta cientifica als nombrosos interrogants que es plantegen. Tal
¢s la situacio present, en la qual a causa de 1’alt grau de complexitat aconseguit
per la ciéncia, es produeix una amplia articulacié d'enfocaments, unes vegades
complementaris i altres incompatibles, que comparteixen l'espai en 1'ambit del
saber. D'aquesta manera, paradigmes complementaris o contraposats han anat
configurant l'epistemologia de les ciéncies, en la qual se superposen
coneixement cientific i ideologia.

En geografia i en didactica de la geografia ens trobem en l'actualitat amb una
complexa malla de tendéncies que intenten donar resposta a la problematica
que aquestes ciéncies es plantegen, tant en 1'ambit de la investigacié com en el
de la formaci6 dels ciutadans. Un paradigma que en aquests moments esta
assistint a un desenvolupament i vigoritzacid creixents és el de la geografia del
comportament i de la percepcio. Aixo és degut, en part, a la incidéncia que en
I'ambit de les ciéncies socials en general i de la geografia en particular esta
tenint el pensament postmodernista, que en tants punts coincideix amb els

9 1

postulats d'aquest paradigma”.

Annex Il

“Aix0 suposa definir la didactica de la geografia com un conjunt de sabers que
no només s'ocupen dels conceptes propis d'aquesta mateéria. També hem de
considerar el context social i la comunicacié amb l'alumnat. Ensenyar bé a una
persona pressuposa dominar el contingut que s'ha de desenvolupar a l'aula,
tenir ben organitzat el discurs conceptual i una proposta adequada de tasques.
Pero sent aixo necessari, no és suficient. Fa falta conéixer, a més, com aprenen
els nostres alumnes, quins obstacles impedeixen el seu aprenentatge, quines
barreres hi ha entre els nostres desitjos d'ensenyar i els seus interessos respecte
a les propostes d'aprenentatge”.?

' Traduit de Marron Gaite, M. Jesiis, “La geografia del comportamiento y de la percepcion”,
Didactica Geografica, Num. 3, 1999, pag. 85-108.

2 Traduit de Souto, X.M., Diddctica de la Geografia. Problemas sociales y conocimiento del
medio, Ed. del Serbal, Barcelona, 1998, p. 12.
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Annex lll

“D'altra banda, que la Terra habitada sigui una illa, es dedueix en primer terme
pels sentits i per 1'experiéncia . Doncs per on vulga ha sigut possible als homes
arribar fins als confins de la Terra, es troba el mar, el que anomenem cridem
oced; i on ha estat impossible comprovar-lo amb els sentits, ho demostra la
ra6” (Llibre I, Cap. I, 8)

“Hiparc, en els seus escrits contra Eratostenes, ensenya molt bé, sent 'estudi
de la geografia convenient a tots, aixi al qui no esta instruit com al qui esta
dedicat a aquesta disciplina, no és possible adquirir-la sense la determinaci6 de
les observacions...” (Llibre I, Cap. I, 12)

“Tota la geografia és una preparacid per a les empreses de govern, ja que
descriu els continents i els mars... aquesta descripcio interessa a aquells per a
qui no és el mateix que aixo siga d'una o altra manera, conegut o desconegut.
Perque es podra governar millor cada lloc si es coneix 1'amplitud i la ubicacio
de la regi6 i les diferéncies que posseeix, aixi en el seu clima com en si
mateixa. ...sempre les regions més properes seran millor conegudes i caldra
declarar aquestes regions amb major extensio a fi que les conega, perque son
majors les raons d'utilitat ....quin interés podra tenir el geograf que es troba en

interessa, i no concixer minuciosament tot el que hi ha entre els indis, ja que
ni tan sols ens indueix a aixo la rad d'utilitat, la qual és per sobretot la mesura
d'aquest estudi” (llibre I, cap. I, 16).

“Aixi, per exemple, que la Terra és de forma esferica es demostra fent
referéncia a l'atraccid, des de lluny, cap al centre i perqué cada cos s'inclina
sobre el seu propi pes; i també a partir del que s'observa de prop en el mar i en
el cel, perque poden testificar-ho la vista i el sentit comu. Perqué la curvatura
del mar és evidentment un obstacle per als quals naveguen, de tal manera que
no arriben amb la seua vista a les estrelles que es troben igualment elevades
més endavant, les quals apareixen quan estan elevades més amunt de la vista,
encara que estiguen més distants d'aquesta. D'igual manera, quan s'eleva més
la vista es veuen les que abans estaven ocultes. [...]. També les regions
proximes de la Terra es van descobrint cada vegada més per als qui naveguen
cap a la costa, i el que al principi semblava baix es va elevant més” (llibre I,
cap. [, 20).

“En primer lloc, no solament els poetes van acceptar els mites, sind que molt
abans ho van fer també les ciutats i els legisladors, a causa de la seua utilitat i
atenent als sentiments naturals de I'animal racional. Es I'home avid de
saber; ara bé, el comencament d'aixo és l'aficio als relats, perque a partir d'aci
comencen els nens a parar esment i a familiaritzar-se cada vegada més amb
els relats. La causa d'aixd esta que el mite és una espécie de relat de coses
noves, que no narra el que existeix, sind que és nou i el que uneixen abans no
coneixia; i aix0 mateix també és el que fa a I'home desitjos d'aprendre. Quan
s'hi afegeix l'admirable i el prodigios s'augmenta el plaer, que és I'encant que
indueix a aprendre.

Es necessari, per tant, valdre's al comen¢ament d'aquests atractius i després, a
mesura que van avancant en edat, dur-los al coneixement de la realitat, quan
la seua ment s'ha enfortit i no necessita ja aquests afalacs. Aixi mateix, tot el
qui és ignorant i mancat d'instrucci6 €s també en certa forma un nen i agrada
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d'igual manera dels relats. El mateix li ocorre al que esta mitjanament instruit,
ja que aquest no raona amb fermesa, i a aixo0 s'afegeix la seua manera de ser
propia d'un nen. A més, com el prodigioés no solament causa plaer, sind també
temor, és necessari l'ocupacié d'ambdues coses, siga pel que fa als nens, siga
pel que fa als adults. Perqué als nens els presentem els relats amens per a
induir-los al bé, i els que causen temor, per a apartar-los del que és
inconvenient” (llibre I, capitol II, 8).

“Emprant els métodes de la gnomonica i la resta que demostren els
astronoms, per mitja de la qual cosa es poden determinar ‘“(orientacio,
localitzaci6) en cada regio els cercles parallels a I'Equador i aquells que
tragats pels pols tallen aquests en angle recte, el gedometra pot mesurar la Terra
habitada recorrent-la, i la no habitada calculant les distancies ™ (llibre 11, cap.
v, 4).

“Per tant, aixi com el qui mesura la Terra empra els principis que li
proporciona l'astronom, i aquest al seu torn els pren del fisic, de la mateixa
manera €s necessari que el gedgraf, partint dels qui han mesurat tota la Terra,
fent fe a aquests i a aquells a qui aquests van creure, exposi primer la
magnitud, la forma i la naturalesa de tota la nostra Terra habitada i la seua
relaci6 pel que fa a tot el globus terraqiii” (llibre 11, cap. 1V, 4).

“Abans de res, és el mar el que principalment descriu i determina la forma de
la Terra, en produir els golfs, els mars profunds. (...) Tamb¢ els rius i les
muntanyes hi contribueixen. Els continents, les nacions, els llocs aptes per a
les ciutats han estat determinats tenint en compte aquests elements, aixi com
també altres detalls dels quals estan plens els mapes geografics de les diverses
regions.

Ara bé, com en uns llocs es donen bones condicions i roines en uns altres, i
diferents conveniéncies i incomoditats, en part degudes a la naturalesa del
lloc i en part a causa del treball huma, sera necessari declarar la naturalesa
dels llocs, ja que aquestes caracteristiques son permanents, mentre que poden
canviar les que son afegides. No obstant aixo, també entre aquestes caldra
mostrar aquelles que poden romandre per molt temps, o si no per molt temps,
almenys les que posseeixen alguna esplendor i celebritat, o aquelles la
permanencia en el temps esdevenidor de les quals les fa d'alguna manera
naturals d'aquests llocs i no obra d'artifici huma. De manera que és evident que
haura de fer-se esment d'aquestes coses.

En efecte, de moltes ciutats pot dir-se el que va dir Demostenes sobre Olint i
les seues veines: que de tal manera havien estat esborrades, “que el qui arriba a
aquests llocs no podria conéixer si alguna vegada van ser habitats”

No obstant aixd, els homes arriben de bon grat a aquests i altres llocs
desitjosos de veure, almenys, els vestigis d'obres tan excel-lents, aixi com els
sepulcres dels homes il-lustres. D'igual manera fem esment també de les lleis i
de les republiques que ja no existeixen, perque en aixo la seua utilitat ens
incita a aquest coneixement, de la mateixa manera que al de les accions, i aixo
ja siga per a imitar-lo o bé per a apartar-nos-en”. (cap. V, 17 p. 225-26).

“El nostre desig és conéixer aquelles regions en les quals hi ha més activitat,
govern, arts, i tot allo que ajuda als coneixements practics. A més, les
nostres propies necessitats ens impulsen cap a aquelles regions que ens poden
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proporcionar l'intercanvi comercial i la relacié amb els altres pobles i aquestes
son aquelles que estan millor governades. Pel que fa a tot aixd, com hem dit el
nostre mar gaudeix de molts avantatges, i per aquest motiu comencarem la
nostra descripcié per aquest” (cap. V, 18, p. 227).

“Considerant les seues parts, la primera de totes, comengant des de 1'Ocas, és
Ibéria, la forma de la qual s'assembla a una pell de bou, i les parts pertanyents
al coll del qual s'estenen cap a la Céeltica, que esta contigua a ella. Son aquestes
les regions orientals on esta tallat el costat format per la cadena de muntanyes
denominada Pirene. Ibéria esta banyada pel mar; la part austral, pel nostre fins
a les Columnes; la part restant, pel mar Atlantic fins a les extremitats
septentrionals de Pirene. La seua longitud maxima és aproximadament de sis
mil estadis, i la seua latitud, de cinc mil”. (cap. V, 27. p. 237).

“Aixi mateix, declara la felicitat dels homes que viuen a I'Occident i la bona
temperatura ambient, doncs, segons sembla, havia escoltat parlar de les
riqueses iberiques, per causa de les quals Héracles va fer una expedicio, i més
tard també els fenicis, que van constituir un gran Imperi, i, finalment, els
romans. Perque alli bufen les aures del Zéfir, 1 alli col-loca també el poeta els
camps Elisis, (...). També¢ les illes dels benaventurats es troben (...). cap al
Ponent, on concorre també el limit occidental d'Ibéria. Si s'ha de jutjar pel seu
nom, ¢és evident que també aquestes illes van ser tingudes com a felices per
estar proximes a aquestes regions (llibre I, cap. I, 415 p.7.). 2

? Traduit de Granero, I; Roig, A. (Introduccion), Geografia, prolegémenos, Ed. Aguilar, 1980.
(Estrabd: 64 a. C. - 20 d. de C.)



4 Historia i la seua didactica

4.1 Enquesta inicial

a) Que és la historia?
b) Que¢ aporta la historia a 1'ensenyament primari?

¢) Coms es fa la transposicio didactica en historia

4.2 Introduccio

Durant molt temps la historia, igual que la geografia, han servit com a
instruments d'adoctrinament ideologic. En l'actualitat, encara que hi ha
nombroses propostes politiques en aquesta linia, la didactica de la historia, aixi
com la mateixa historia, intenten superar aquestes tendéncies maniqueistes i
reduccionistes.

La historia com a ciéncia ens pot aportar el coneixement de la llarga
experiéncia humana, que de forma manifesta o no es troba en el nostre present.

L'objectiu del tema és definir el concepte d'historia, concretar-ne les principals
caracteristiques, destacar-ne les principals tendéncies i assenyalar-ne les
principals aportacions a l'ensenyament primari.

4.3 Evolucio de Ia historia com a ciencia

El concepte d'historia ha anat variant al llarg del temps. Aquesta evolucid es
relaciona amb diverses causes: d'una banda amb els descobriments de noves
fonts, métodes, enfocament o temes i per un altre amb les necessitats de donar
resposta a nous interrogants sobre ¢époques passades. Les preferéncies de
I'historiador es relacionen amb els problemes de la societat que viu.

L'origen de la historia com a disciplina es remunta a Grécia durant els segles
VIiV a. C. amb historiadors com Herodot i Tucidides. A aquests historiadors
se'ls qiiestiona, entre altres aspectes, que recolliren opinions sense contrastar-
les o criticar-les. Els historiadors de classics van intentar prescindir del mite en
la redaccié de les seues descripcions en les quals tot just hi havia una
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preocupaci6 per la recerca d'explicacions i en les quals les categories del temps
historic es van reduir a la de canvi.

Durant I'edat mitjana va continuar practicant-se la descripcio i el concepte de
temps va quedar marcat per la linialitat temporal del cristianisme.

Amb I'Humanisme s'avancgara en la causalitat i es comengara a prescindir de la
intervencio dels déus o d'un déu, per a explicar els fets historics com el resultat
d'accions humanes.

Caldra esperar fins al segle XIX quan l'escola alemanya (Leopold Von Ranke,
1795-1886) eleve la disciplina a la categoria de ciéncia. Aquests historiadors
van introduir el métode i van analitzar per primera vegada les fonts
documentals. No obstant aixo0, per a ells la historia es concretava tan sols en
aspectes politics, diplomatics i militars, i s’ocupava preferentment dels estats i
dels grans personatges.

Durant el s. XIX la historia encara que encara era considerada com a lli¢é de
vida, es divideix entre posicions que busquen l'objectivitat, i els qui busquen
justificar els seus principis politics (nacionalisme, liberalisme, etc.) o la veuen
com el resultat d'unes construccions personals i socials.

A mitjan segle XIX es forma una tendéncia denominada positivisme el
representant més destacat de la qual és A. Comte. El seu objectiu és descobrir
lleis generals destacant el general i reduint el protagonisme individual.

L’ historicisme constitueix un altre corrent historic vuitcentista. Els historiadors
d'aquesta tendencia busquen l'objectivitat en la seua labor. Aquests consideren
els fets historics com unics i irrepetibles. La tasca de l'investigador se centra en
la recopilacié de dades i en la seua organitzacio; i prescindeix de la
interpretacid perque el fet en si no necessita explicaci6. L'historiador ha de
superar totes les limitacions que I’indueixen al subjectivisme mitjangant
'ocupacio del métode empirista. La seua manifestacid sera la historia politica,
diplomatica, militar.

Amb arrels vuitcentistes es troba també la tendéncia que correspon a la
historia marxista. La historia esta regida per lleis universals i el seu objectiu és
descobrir-les. L'estudi de les relacions economiques i socials ajudara al
descobriment d'aquests principis.

En el segle XX un canvi transcendent en la concepcio de la historia es va
produir a partir de les aportacions de l'escola d’Annales,’ ja que van ampliar
l'analisi historica amb l'aportacio d'altres ciéncies socials: la demografia,
economia, geografia, sociologia, etc., intentant abordar tots els aspectes de la
vida humana. L'objecte de la historia en els Annales és I'home en societat, per
a aix0 ¢és necessari concretar les caracteristiques socials: economia,
demografia, psicologia col-lectiva, context geografic. Destaca en aquest
corrent Braudel. A més inclouen els fets col-lectius i de masses anonimes. Un
altre canvi important va ser la seua concepcié no tan cronologica de la Historia
1 més tematica. D'aquesta manera va sorgir el que es va denominar una historia
total o global.

! Marc Bloch i Lucien Febvre fonguin en 1929 la revista Annales d'historie économique
et sociale.
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Una altra tendéncia que es va formar posteriorment va ser la de ['ldealisme
presentista. Aquesta nega la possibilitat de l'objectivitat en I'historiador. Es
considera en aquest corrent que I'historiador aborda el passat des del present,
des de la seua societat, i per tant la historia és una creacid parcial dels
interessos d'un historiador i d'una societat concreta. Els fets historics
subministren la informacié segons les qiiestions que planteja 1'historiador i la
seua societat, 1 la seua seleccioé també depén els interessos de 'historiador. En
definitiva I'historiador projecta el seu pensament i el de la seua societat sobre
els documents que interpreta.

Des de la decada dels setanta es produeix una proliferacié de corrents que han
estat inclosos dintre de la denominada nova historia. Els historiadors
prengueren consciéncia de la complexitat dels fenomens socials i de les
multiples interrelacions que s'estableixen en els fets historics. Aquestes
caracteristiques, complexitat i interrelacio, influiren en la proliferacié d'una
amplia pluralitat tematica 1 que sorgiren nombroses especialitats historiques,
algunes de les quals tornen a recuperar part del llegat de I'escola alemanya.
D'aquesta manera, va sorgir la historia de la ciéncia, de la técnica, social (vida
privada, dones, etc...) de les mentalitats, econdmica, demografica, politica, etc.
que entén la historia com el resultat d'unes relacions molt complexes. Per aixo
resulta important també el desenvolupament de les visions globals.

4.4 Definicio d'historia i les seues
caracteristiques

El terme historia procedeix del grec amb significat inicial d'enquesta,
entrevista, interrogatori, descripcid, narracid. Herddot, pare de la historia,
utilitza en aquest sentit el terme historia. Del grec va passar el terme al llati, al
principi amb el mateix significat. El terme historia adquireix més complexitat
en introduir els romans el terme annales, doncs mentre el primer es referia a
temps contemporani, el segon es referia a temps pretérit. Durant 'edat mitjana
es va incorporar el terme de cronica per a al-ludir als escrits en els quals es
recollia informacid sobre fets notables o de personatges rellevant. D'aquesta
forma, el terme historia va ser englobant dues caracteristiques:*

— La historia com a fets del passat (res gestae) que presenta al seu torn
diferents accepcions:

Quan s'usa sense adjectius i es refereix a tots els fets del passat.

b. Quan s'utilitza sense adjectius, perd antropomorfitzada. Per
exemple: El veredicte de la historia.

c. Quan s'introdueixen els adjectius es fita el periode, els successos
del passat o l'espai. Per exemple: historia medieval, historia del
Pais Valencia.

2 Topolski, Jerzy, Metodologia de la historia, Ed. Catedra, Madrid, 1985, pag.54-55.
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— La historia com a narracid de fets passats (historia rerum gestarum).
En la qual admet almenys dues interpretacions:

El procediment investigador que reconstrueix els fets del passat.

b. El resultat de la reconstruccid6 en forma d'afirmacions dels
historiadors sobre els fets passats 1 les seues interpretacions. En
aquest sentit es relaciona amb el concepte d'historiografia.

Amb el temps es van incorporar dues qiiestions més al terme.

— La primera, unida al positivisme, va ser la necessitat de “narrar” de
forma organitzada, és a dir, d'incorporar un métode.

— La segona, desenvolupada durant el segle XX, va ser la comprensio de
la historia com el resultat de 1'accio subjectiva de I'historiador (seleccio,
interpretacio). La interpretacié o narracio historica depén no només
dels coneixements cientifics de 1'historiador, siné també de la seua
posiciod social i temporal i del seu sistema de valors.

DOCUMENT 1. Factors dels quals depén la interpretacio historica

Coneixement — 1
cientific

—» | Escala de
¢ valors

L | Interpretacio

Posicid social i
temporal

Les multiples definicions d'historia i la relativitat observada en la interpretacio
de la historia poden generar al neofit un cert escepticisme, sobre la validesa
dels coneixements que aporta, i fins i tot sobre la seua utilitat.

No obstant aixo, convé recordar les observacions fetes per Benejam (2002, 14)
per a les ciéncies socials, manifestant que la debilitat i1 relativitat del
coneixement no invalida la seua potencialitat i que en historia no “tot val”, ja
que el valor del coneixement depén de l'argumentacid que es practique i del
reconeixement d'una série de criteris entre els quals destaca:

» Primer, la convergéncia o coincidéncia de raons, evidéncies, proves i
opinions

» Segon, la correspondéncia o similitud entre el coneixement i el
fenomen que tracta d'explicar.

» Tercer, la resisténcia del coneixement davant la critica i el debat.
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4.5 Metodologia de la historia

Fonts documentals i els codis

El coneixement histdric pot ser abordat com el procés en el qual el subjecte del
coneixement adquireix informacié de l'objecte de coneixement, o com el
resultat d'aquest procés. El coneixement depén del procés cognitiu i aquest al
seu torn, dels coneixements existents. A més, l'objecte cognoscitiu es
considera que existeix independentment del subjecte coneixedor, o com a
producte de la ment del subjecte coneixedor. Els historiadors que pertanyen al
materialisme o a I'idealisme objectiu coincideixen a destacar la independéncia
de l'objecte respecte al subjecte, a pesar dels filtres cognitius. Per contra, els
historiadors de l'idealisme subjectiu consideren l'objecte d'estudi com una
creacio de la ment humana.

El coneixement historic s'obté a partir de les fonts documentals. En general
s'entén per font documental historica qualsevol cosa de la qual es pot traure
informaci6 sobre un fet historic concret o sobre els fets historics en general.

En el cas de les fonts documentals escrites el desxiframent de la informacio
depén del codi® de I'emissor i del receptor. En la practica gairebé mai hi ha
coincidéncia plena. Els codis dels quals depén la lectura i interpretacié de les
fonts escrites son:

—  El codi del llenguatge ¢tnic del document (codi lingiiistic) es refereix
al coneixement del llenguatge (idioma) llati, arab, castella, valencia
amb els quals s'han redactat els documents que es troben en els nostres
arxius.

— El codi del llenguatge del context historic (codi terminologic) es
refereix als canvis terminologics i als diferents significats que es pot
donar a un significant. M. Bloch i Topolski (1985: 307) coincideixen a
assenyalar que els documents poden arribar a imposar la terminologia
a l'historiador. Per exemple, no usa de la mateixa manera el terme
xarxa per pescador que per un informatic.

—  El codi psicologic es concreta en la forma peculiar de comunicar-se
que té cada persona i que depén de la seua formacid, maduresa,
context social, estat animic, etc.

— El codi d'un sistema d'escriptura i d'altres signes registrats possibles
(codi grafic) es pot exemplificar en els diferents estils de lletres com
I’arial, cursiva, negreta que veiem en els nostres ordinadors i que
abans aprenien els amanuenses.

Critica de les fonts: autenticitat, desxiframent
i fiabilitat

L'historiador no es limita a obtenir la informaci6é dels documents historics. La
seua tasca requereix inicialment la comprovacié de l'autenticitat de les seues

3 El concepte de codi és molt ampli i pot referir-se a sistemes d'escriptura, elements
cartografics, als simbols quimics, notes musicals.
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fonts documentals. Per aquesta rad, es pot fixar en la naturalesa dels suports
informatius, o en la forma o en els termes en qué un escrit esta redactat. Pero
l'autenticitat del document no garanteix la fiabilitat de la informacid. Els
historiadors saben, per exemple, que la informacié pot estar esbiaixada perque
la historia l'escriuen els vencedors de la guerra. Aquest pot ser el cas de les
guerres entre romans i etruscos o de les Guerres Puniques. En els conflictes
actuals, com el de 1'Iraq o els Balcans, gran part de la informacio, fins al 90%
en determinats moments, ha estat subministrada per l'exércit d'un dels dos
bandols enfrontats.

Amb freqiiéncia 'autenticitat i la fiabilitat s'afegeix a I'exigéncia de la recerca
de la veritat a I'historiador. Es obvi que Il'historiador busca la veritat, pero
sorprén que se li exigisca amb més émfasi a aquest i no, per exemple, a un
bioleg.

La recerca de la veritat no significa que l'historiador es limite a fer una
recopilaci6 de tots els fets i a descripcio fidel dels fets. Referent a aixo convé
observar:

» Que l'historiador ha de seleccionar els fets a fi de no desviar-se en la
recerca d'una resposta a la qiiestio o hipotesi plantejada.

» Que la labor de I'historiador no es limita a la realitzacié d'una cronica.

> Que el discurs historic és dinamic i el concepte de veritat no es refereix
a com va ocorrer un fet historic realment, sind com s'interpreta.
D'aquesta forma una narracié historica que se suposava veritable,
segons s'avanga en el seu coneixement, pot demostrar-se que €s falsa.

Induccio i deducciod

Com ja s'ha exposat, la historia no és una mera recopilaci6 de dades,
descripcio o elaboracié d'una cronica. Les dades historiques son seleccionades,
classificades, i interpretades per l'historiador mitjancant un metode. Aquest
recolza inicialment en la induccio i en la deduccid. L'historiador transforma les
dades en afirmacions mitjangant el métode inductiu i deductiu.

El métode inductiu consisteix en el raonament que va del particular a
l'universal. En aquest cas és important el suport de les fonts documentals, el
que d'una banda augmenta el grau de veracitat de les conclusions, pero per un
altre limita l'avancg del coneixement.

El métode deductiu, per contra, s'entén com el raonament que va des de
I'universal al particular. Aquest raonament prescindeix en part d'elements
concrets presents en les fonts i permet avangar més en el coneixement, pero
augmentant les probabilitats de treure conclusions erronies. Per aquesta rao, la
critica és més dura en l'analisi deductiva.

Ambdoés meétodes no s'exclouen en el treball de I'investigador, pero el métode
inductiu ha estat més utilitzat pels corrents positivistes. En les ciéncies
“empiriques”, inclosa la historia, el coneixement es forma a partir de
l'observacio. Aquest procediment s'identifica en ocasions amb el métode
inductiu, cosa que pot generar confusidé ja que en aquest cas convindria
utilitzar el terme empiric. El métode inductiu realitza les seues afirmacions
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basant-se més en l'observacid, mentre que el deductiu recorre més a
l'abstraccio.

La inducci6 i la deducci6 es recolzen en les regles d'inferéncia. Hi ha diferents
tipus d'inferéncia i la seua eleccié depen de la classe de preguntes i de dades
de que es disposen. Tradicionalment s'han distingit tres tipus d'inferéncia:
'ascendent, la lateral 1 la descendent.

La primera, l'ascendent, es planteja quan el fet desconegut que es busca és
anterior al conegut. Per exemple, la llista de carrers rectangular d'una ciutat, o
de part d'ella, ens informa del seu origen medieval o roma.

La inferéncia lateral es desenvolupa quan el fet desconegut existeix al costat
del conegut. Per exemple, la realitzacid de pintures rupestres per a afavorir la
caca és una practica habitual de determinades comunitats actuals que viuen en
zones remotes.

La inferéncia descendent es construeix quan el fet desconegut és posterior al
conegut. Per exemple, la Constitucio espanyola de 1978 no ha resolt el
problema de l'organitzaci6 territorial d'Espanya, com es dedueix de les noticies
dels mitjans de comunicacio.

Pero els tipus d'inferéncia presenten una major diversitat, com es pot observar
en el segiient document:

DOCUMENT 2 . Diferents tipus d'inferéncia utilitzades en la investigacio
cientifica

DESENVOLUPAMENT EXEMPLE
Inferéncia Sip, llavors q L’aixada (p) s'utilitza en
deductiva (modus|___p l'agricultura (q)
ponendo ponens) | Per tant q Els ibers tenien aixades (p)
Els ibers coneixien
l'agricultura (q)
Inferéncia Sip, llavors q. L’aixada (p) s'utilitza en
deductiva no_q__ l'agricultura (q)
(modus  tollendo | Per tant no p En el paleolitic no hi ha
tollens) aixades (p)
En el paleolitic no es
coneixia l'agricultura (q)
Inferéncia Sip, llavors q. Se suposa que si un poble
reductiva q té instruments de ferro (p),
Per tant (possiblement) p llavors hi ha fosa (q).
Els pigmeus tenen objectes
de ferro (p)
Per tant (possiblement) els
pigmeus tenen fosa. (q)
Inferéncia S| és Si el dilluns (S;) és un dia
inductiva per |P S, és de la setmana (P)
enumeracio P S, és Si el dimarts (S,) és un dia
incompleta P Conclusio: tot Sy és P, on k| de la setmana (P)
pot ser > que n Si el dimecres (S;) és un
dia de la setmana (P)
El dilluns, dimarts 1
dimecres (S,) son els dies
de la setmana. (P)
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Inferéncia S; és Si la primavera és una
inductiva per |P S, és estaci6 de l'any
enumeracio PS,és Si l'estiu... Si la tardor... Si
completa P(S,_ S)=S I'hivern...

La primavera, l'estiu, la
tardor son les estacions de

l'any.
Inferéncia A sempre junt amb B, A pot ser causa de B (principi de
inductiva per | concordanca)
eliminacio Si no hi ha A no hi ha B, probablement A siga la causa B
(principi de diferéncia tnica).
Inferéncia per | S,+1 és P Consisteix en el fet el
analogia proxim element de la série
sera P (té la propietat P)
Causalitat

L'historiador se sol plantejar tres tipus de qiiestions basiques:

Qué va ocorrer?
b. Per qué va ocorrer?
(preguntes explicatives).
c. Quines lleis cientifiques es dedueixen del passat?

(preguntes teoriques).

La resposta al primer tipus de pregunta, factografiques, implica fer una
descripcid. La resposta al segon tipus de pregunta, explicativa, es realitza
mitjangant una explicacio. En els dos casos les preguntes son obertes perque
inclouen multitud de possibilitats, i requereixen diferents metodes per a oferir
respostes acceptables.

Les respostes al tercer grup, encara que son explicatives i obertes, superen el
marc espacial i temporal concret.

En els nens les preguntes seran essencialment del primer i segon tipus, 1 les
seues respostes, descriptives.

Les preguntes, a més d'obertes i tancades, es classifiquen en preguntes de
decisi6 i preguntes de complementacio:

En el primer cas, preguntes de decisio, es tria entre un nombre limitat de
respostes que a més s'exclouen entre si. La poblacié d'un pais augmenta
sempre que aquesta produeix els aliments necessaris?

En el segon cas, preguntes complementaries (o preguntes amb “qui”/ “que”/
“quin”/ o per/ per a que...?) el nombre de respostes és indeterminat. Per
exemple: Quines son les causes de la revolucid industrial? Quina estructura
caracteritza la societat industrial vuitcentista? Quina va ser la repercussio de la
introducci6 de les escoles de magisteri?
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La resposta a aquestes preguntes de decisi6 o complementacié poden ser
directes 1 indirectes.

» En el cas de resposta directa es limita a una afirmacié o una negacio, o
un conjunt d'afirmacions si es tracta d'una pregunta multiple. Per
exemple:

Pregunta: Quan es va aprovar la constitucié denominada la Pepa?
Resposta: el 19 de marg de 1812

» En el cas de resposta indirecta la informacio és parcial. Per exemple:
Pregunta: Quan es va aprovar la constitucié denominada la Pepa?

Resposta: a principis del segle XIX

Els procediments d'investigacio en historia solen ser postgnostics és a dir, que
I'historiador intenta esbrinar les causes de certs fets que es consideren efectes.
Per contra un procediment prognostic intenta esbrinar els efectes d'un fet que
es considera que n'és la causa. Aquest ultim métode es troba present en les
ciéncies més tedriques, que intenten formular lleis generals.

DOCUMENT 3. Tipus de relacions causa efecte

Procediment | Causa Efecte Exemple: fet = hi ha un castell
Causa Efecte
Postgnosis | Objecte Fet. S'investiga  per | Fet.
d'investigacio. que es va
construir.
Prognosis Fet. Objecte Fet. S'investiga com
d'investigacio influeix en el entorn.

Meétodes directes i indirectes

En els métodes d'investigacio directes 1'investigador es recolza en les fonts i el
procediment ¢és relativament senzill. Es formula una qiiestidé o hipotesi i
s'intenta sustentar i comprovar alhora. En aquest cas és imprescindible
comprovar l'autenticitat i la fiabilitat de la informaci6. Per a aquest menester
I'investigador ha de buscar diferents fonts d'informacié independents que es
referisquen al mateix fet. Pero pot ocorrer que només hi haja una sola font; en
aquest cas es pot admetre, amb les oportunes observacions, si no hi ha altra
alternativa, si s’ofereix alguna dada molt important o si qiiestiona el
coneixement existent fins al moment. En aquest cas la narracié historica més
freqiient acaba sent la descripcio.

En altres ocasions s'ha de recorrer a métodes d'investigacio indirectes perque
no es disposa de dades o fonts fiables i els investigadors es donen suport sobre
els indicis o la propia experiéncia de l'investigador.

Els indicis constitueixen indicadors de fets que no es troben en les fonts d'una
forma directa. Els indicadors s'utilitzen com a premisses en els tipus no fiables
d'inferéncies per a establir fets.
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Un primer tipus d'indicador pot ser l'empiric, és a dir que es refereix a un fet
visible, perd que encara no ha estat observat en les fonts que es consulten. Per
exemple, restes de fustes cremades en un jaciment ens indiquen la destruccio
d'un poblat.

Un segon tipus d'indicador és 1’il./latiu 1 consisteix, partir d'un comportament
conegut d'una persona o grup extingit, inferir les seues creences o activitats
mentals.

El tercer tipus d'indicador, el definicional, és quan es pot inferir una conclusio
d'alguna cosa o algi que no es pot observar directament. Per exemple, de
I'admiracié per un rei, cap d'estat, pel nombre d'estatues conservades d'ell.

En l'experiéncia de l'investigador cal destacar el coneixement d'una €poca
passada o d'un espai geografic, del coneixement psicologic d'una personalitat o
del que es despréen del sentit coma.

Pero les regles anteriors, donada la relativitat de les seues conclusions, s'han
hagut de reforgar amb diferents métodes:

» El metode filologic. En un sentit ampli es refereix a desxifrar i
interpretar el llenguatge de les fonts escrites. Pero en particular es tracta
d'establir els fets d'una forma indirecta. Els toponims per exemple ens
informen indirectament de fets successos. La Fumada, es refereix a una
torre en la qual s'encenia una foguera per a avisar o comunicar una
noticia. El barranc de la Batalla es pot referir al lloc que va tenir lloc
'enfrontament entre dos exércits.

» El métode geografic. Es relaciona amb el coneixement de l'entorn i la
localitzacio, distribucié i relacions espacials de determinats fets. Per
exemple localitzar un jaciment intentant buscar la millor defensa, la
millor comunicacid, el millor proveiment d'aigua, o la proteccié de les
forces naturals més adverses (vents gélids, inundacions, excessiva
insolacio).

» El metode genealogic, com el seu nom indica, es recolza en la
investigacié d'una linia genealogica per establir un fet. Per exemple.

= El métode comparatiu. Aquest métode €s un dels més utilitzats en la
investigacid historica. Es recorre a ell tant per a establir fets sobre els
quals no hi ha dades directes en les fonts, com per a donar suport a
hipotesis sobre explicacions causals i per a treure conclusions generals
sobre els fets i les lleis de la historia. La inferéncia per analogia
constitueix una de les bases logiques més importants del métode
comparatiu.
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DOCUMENT 4. Esquema del métode comparatiu segons Topolski*

METODE COMPARATIU
Comparacions cronologiques Metode comparatiu stricto  sensu
(métode retrogressiu) (comparacions territorials)

' .

Establiment dels fets anteriors
sobre la base dels posteriors

Establiment dels fets per
inferéncia analogica.

—»| Comprovacio de les
hipotesis sobre els fets i les
seues relacions (basant-se
en la deduccio).

—»| Recerca de relacions causals
(per induccio per
eliminacio)

El métode regressiu. S'utilitza particularment en els casos de certs fendmens
que tendeixen a desaparcixer. Per exemple 1s del forcat tirat per animals
d'una forma excepcional en els nostres municipis constitueix una informacio
d'una practica molt estesa fa menys de vuit décades; o la realitzacid de certs
rituals en pobles de I’Amazonia o esquimals ens permet suposar el que era una
practica comuna durant el paleolitic a Europa.

La inferéncia a partir de la falta de dades

S'usa quan, mancant dades, s'afirma una cosa sobre un fet que no es confirma
per mitja de les fonts. Perd també es pot utilitzar en sentit contrari per a
afirmar una cosa que és comuna, familiar i que no queda recollida en cap font.
Exemple de la primera situacio:

1) Per a tot H: si va océrrer un fet H, del tipus de fets que se solen
registrar, H va ser registrat.

2) El fet H no va ser registrat

3) Conclusio: El fet H no va ser registrat.
Exemple de la segona situacio:

1) Per a tot H: si un fet H, que entra en la categoria de fets que son tan
corrents que no es registren, va ocorrer, llavors no va ser registrat.

2) H no va ser registrat.

3) Conclusio: El fet H va ocorrer.

* Topolski, Jerzy, Metodologia de la historia, Ed. Catedra, Madrid, 1985 , pag. 367.
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4.6 Aportacio de la historia a lI'educacio
primaria
Com assenyala Hernandez (2002), la historia és una ciéncia util en la vida

quotidiana, tant pels coneixements tedrics com practics que ofereix. En
'educacio infantil i primaria les seues aportacions particulars son les segiients:

- El concepte de temps (cronologic, historic).
- Les relacions de causalitat.
- El desenvolupament del pensament empatic.

- La manipulaci6 de fonts documentals (descriure, identificar,
classificar).

- L'afirmacio6 del pensament hipoteticodeductiu.

- Lapotenciaci6 de la imaginaci6 i la creativitat.

Per a Dewey (1985, 148) la historia, com la geografia, son disciplines que
permeten al nen contextualitzar el seu coneixement. D'aquesta forma indica
que: “Cada vegada que augmentem la capacitat de situar les nostres accions en
les coordenades del temps i de l'espai, les nostres accions guanyen en
profunditat i significat”. D'aquesta forma el nen amb la historia augmenta la
seua capacitat de relacionar, i es potencia 1'adquisicio de valors morals.

En conjunt, la historia aporta a més de l'observacio, la reflexio i
I'experimentacio presents en una gran part dels aprenentatges, la induccio i la
deducci6 1, sobretot, el metode d'inferéncia.

4.7 Transposicio didactica en historia

A la fi del segle XIX Rafael Altamira (1891, 264) indicava una série de criteris
per a passar del coneixement cientific al saber ensenyat, és a dir, per a realitzar
la transposicid didactica. En concret assenyalava els seglients:

— Escollir els fets més significatius i1 essencials, prescindint de
l'abstracte, fraseologia.

—  Limitar els noms, definicions i classificacions

—  Considerar 'ordre per a seqiienciar.

—  Divulgar sense renunciar al métode i a I'exactitud.
—  Utilitzar l'argumentacio6 enfront de 1'opinio.

—  Potenciar la reflexid

Diferents autors consideren la imaginacié com una eina util per a comprendre
el passat. Utilitzant la imaginaci6 es pot recorrer a 1'empatia, com capacitat per
a col-locar-se en el lloc dels altres. Perod en practicar 'empatia els historiadors
no pretenen identificar-se amb les persones del passat sind comprendre i
explicar els pensaments i sentiments que movien les persones d'altres époques.
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Aquest objectiu no resulta facil perque els seus coneixements, valors, actituds
eren diferents de les nostres.

Els nens en l'escola infantil poden comencgar a comprendre per qué pot haver-
hi més d'una versi6 del passat. Per aquesta rad se'ls ha d'oferir 'oportunitat de
crear les seues propies interpretacions, a partir del que saben o del que veuen.

En la transposicio didactica, el llibre de text ocupa un paper rellevant. Sén
molts els quals jutgen de forma desfavorable 1is del llibre de text en l'escola.
Els nens escolten, parlen, dibuixen, comenten i fins i tot poden escriure les
seues notes. Pero també és veritat que els llibres de textos amb dibuixos,
imatges, narracions susciten interés entre els nens i estimulen les seues
capacitats com l'observacid, o la imaginacid. A més es troben sempre a la seua
disposicio amb el que s'afavoreix la seua llibertat i independéncia. A través de
I'observacié de manuals de diferents époques es pot descobrir com I'evolucio
de la historia com a ciéncia ha afectat la historia com a ensenyament.

4.8 Activitats

— Comenta a classe els textos segiients:

A

Lecciéon 1.'— PRIMEROS POBLADORES

1. Primeros hombres que ocuparon a Espafia. — Hace
miles de afios. Espafia fué poblada por diversos pueblos
cuyos nombres ignoramos. S6lo sabemos que vivian en
cuevas o chozas y usaban armas y otros instrumentos he-

chos de piedra.

2. Iberos y celtas. — Més adelante entraron por el Sur
de la Peninsula los iberos, de tez morena y pelo negro. Al-
gunos siglos mas tarde se presentaron por el Norte los cel-

tas, altos y rubios.

3. Pueblo celtibero. — Entre los iberos y celtas hubo
guerras, pero al fin se mezclaron formando el pueblo celti-

bero, que ocupb el centro de la Peninsula.

Font: Enciplopedia escolar, grado preparatorio, Ed. Edelvives, Saragossa, 1949.
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Gobierno de Isabel IT (1843-1868)

151. Entre las mejoras llevadas a cabo durante este reinado son de
notar: la inauguracién ' de las primeras vias férreas, la construccién del
' - Canal de Isabel II, que abastece® de aguas a
Madrid; la adopcion del sistema métrico, la
creacion de la Guardia Civil v un Concordato *
con la Santa Sede *.

152. La guerra de Africa, motivada por
una afrenta al escudo real, cubri6 de gloria a
nuestros soldados, que lograron las victorias
de los Castillejos, Cabo Negron y Wad Ras.
Esta gloriosa campafia, que terminé con la
toma de Tetudn, hizo populares a los genera-
les Prim y O’Donnell.

: 153. Una desavenencia con las republicas

Isabel II de Chile y del Pert dio lugar a una expedicién
a las aguas del Pacifico, al mando del heroico Méndez Nuiiez, que bom-
barde6 a Valparaiso * y El Callao® (1866).

154. Una insurreccionsdirigida por los generales Prim, Serrano y To-
pete acabd con el gobierno de Isabel II; la Reina abandond para siem-
pre la corona y se refugi6 en Francia (1866). :

Font: Historia de Espaiia. 2° Grado, Ed. Brufio, 1962.

e

Font: Historia de Espana. 2° Grado, Ed. Luis Vives, Barcelona, 1934.
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—  Busca llibres de text d'historia antics 1 actuals 1 comenta les diferéncies
centrant-te en la interpretaci6 dels mateixos fets historics.

—  Amb els mateixos llibres fixa't i comenta els elements iconografics.

—  Amb els mateixos llibres comenta les activitats.

4.9 Autoavaluacio

— Defineix el concepte d'historia recorrent a les seues caracteristiques
essencials.

—  Enumera i explica les principals tendéncies.
—  Quins criteris es poden utilitzar per a la transposici6 didactica?

— Quines soén les principals aportacions de la historia a l'educacio
primaria?

—  Quins dubtes et presenta el tema i queé has fet per a resoldre’ls?
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5 Normativa

5.1 Enquesta inicial

A. Quina llei regula l'area en educaci6 primaria dins de la nostra comunitat
autonoma?

B. Com afecta la normativa a la programacié de l'area?

5.2 Introduccio

L'elaboracio de qualsevol normativa educativa depén de les necessitats i els
interessos dels grups socials dominants, de l'estat de la ciéncia i de la reflexio
pedagogica del moment en que s'elabora.

El desenvolupament normatiu en una societat democratica es troba subjecte al
debat politic. No obstant aixd, actualment, el problema que afecta l'educacio
no ¢és la intensitat del debat politic, sind 1'abséncia d'un consens en un model
de sistema educatiu. Aquesta incertesa repercuteix en l'estabilitat i continuitat
del treball dels docents. L'estabilitat no ha de ser entesa de forma retorguda,
com a pretext per a l'estancament, o pitjor encara per a la involucié. L'acord en
el model educatiu permetra generar un context favorable per al
desenvolupament de la investigacid i la innovaci6, alhora que permet als
docents traure major profit a la seua labor.

Els futurs docents han de saber que el seu treball en l'escola, en gran manera
ve marcat per la normativa. Aquesta defineix les diferents arees (assignatures),
fixa els objectius, els continguts (conceptuals, procedimentals, actitudinals) o
els métodes i criteris d'avaluacié. D'aquesta manera, és adequat recordar les
paraules de Souto':

“Des de la meua experiéncia de professor, i assessor de professors, crec que és
necessari analitzar el marc legal... Nosaltres creiem que la millor forma de
programar una area de coneixement o una assignatura consisteix a coneixer les
fonts legals...”.

L'objectiu proposat per al tema consisteix a coneixer la incidéncia de la
normativa actual sobre el treball docent en 1'area.

! Souto Gonzalez, Xosé M., Diddctica de la Geografia, Ed. Del Serval, Barcelona, 1998, 397 p.
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5.3 Reflexio inicial sobre la incidencia de la
normativa

La labor docent, encara que recolzada en el coneixement de la normativa, no
es troba limitada per aquesta:

1. Perqué com assenyala Plans® “Sempre, en la practica, hi ha més
llibertat que en la teoria; per a projectar, per a programar en relacid
amb les circumstancies d'alumnes...”.

2. Perque, seguint Plans, “resultaria trist i descoratjador que no se sapiga
obtenir rendiment educatiu d'una oportunitat “concedida” per
I'administracié central”.

Amb un plantejament semblant Lopez de la Coma® assenyala que son els
mateixos docents els que al final dissenyen el curriculum, seguint les directrius
de la normativa pero superant-la: “(El professor) ha de deixar de ser un mer
consumidor de previsions, prescripcions o orientacions alienes que es prenen
sobre l'ensenyament fora de 'aula, i passa a ser un col-laborador, dissenyador i
gestor del seu treball en 1'aula”.

Més assertiva es manifesta Pilar Benejam® quan escriu que “els docents... no
han d'acceptar, sense més, un programa oficial i normatiu, redactat amb criteris
més politics i académics que didactics, encara que aquesta siga una practica
comuna. Se suposa que tot professional de I'ensenyament que s'estime, abans
d'assumir una proposta curricular ha de preguntar-se si aquesta proposta
correspon amb el que entén per coneixement..., amb la qual cosa considera que
ha de fer per a facilitar I'aprenentatge dels seus alumnes i si aquesta proposta
¢s l'adequada a les caracteristiques del context en qué ensenya. Aquesta
reflexié ha de permetre al docent interpretar i adaptar la normativa de manera
flexible per a orientar la seua practica coherent amb el seu saber i entendre,
alhora que la practica li ofereix motiu permanent de reflexio.”

D'altra banda, també es qliestiona la incidéncia real de la normativa, per
diverses circumstancies, com la formacio, tradicid, etc., juguen un paper
decisiu a l'hora d'aplicar-la. D'aquesta manera, s'ha observat que en la practica
s'obvien aquests elements del curriculum en acomodar-se els docents al llibre
de text i a les programacions que faciliten les editorials, en el millor dels casos.
En aquesta observacio, tampoc passa desapercebuda que la mateixa normativa
en el seu desenvolupament també presenta deficiéncies, particularment
manifestades en la seua concrecid en les diferents autonomies. Aquestes i
altres reflexions s'han fet en diversos i interessants articles (Del Carmen, °

2 Plans, Pedro, “Presentacion”, Diddctica Geogrdfica. Segunda Epoca, nam. 1, Burgos, 1996, p.
6.

? Citat per Zarate Martin Antonio, “Del saber al saber hacer. La importancia de los
procedimientos en la enseflanza de la Geografia”, /Il Jornadas de Didactica de la Geografia,
Ed. AGE Grupo de Didéctica de la Geografia y Dpto. de Didactica de las Ciencias Sociales de la
Universidad Complutense de Madrid, Madrid, 1996, pp. 33-61.

4 Benejam, Pilar, “”, La enserianza de la Geografia ante las nuevas demandas sociales, Ed.
Grupo de didactica de la Geografia, Universidad de Castilla-La Mancha, Escuela Universitaria
de Magisterio de Toledo, Toledo 2003, pp. 551.

5 Del Carmen, L., “Conocimiento del Medio”, Signos, nim. 8/9, 1993, pp. 72-83.
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Souto®) sobre qué s'entén per coneixement del medi natural, social i cultural
(CMNSCQ).

Per aquesta rad, en primer lloc convé congixer l'existéncia de la normativa
basica a la Comunitat Valenciana, que es concreta en el Decret 111/2007, de
20 de juliol del Govern valencia, curriculum d'Educacié Primaria (DOGV, 24-
07-2007).

5.4 Normativa vigent en I'area

La normativa en vigor actualment en I'Educacié Primaria de la Comunitat
Valenciana és la que deriva de la Llei Organica d'Educacié (LOE) 2/2006, de 3
de maig (BOE 4 de maig) i li correspon al Govern fixar els aspectes basics del
curriculum o ensenyances minimes, segons l'article 6.2 de la normativa
esmentada. Com la Comunitat Valenciana té transferides les competéncies en
materia educativa, per la mateix llei organica, article 6.4., li correspon portar
endavant el desenvolupament del curriculum. Per tant, aprovada la LOE el
Govern va elaborar el Reial Decret 1513/2006, de 7 de desembre, en el qual es
recollien les ensenyances minimes i les Corts valencianes aprovaren el Decret
111/2007 de 20 de juliol presentat del Consell en el que s'establia el
curriculum de 1'Educacio Primaria a la Comunitat Valenciana.

La normativa en vigor a 1'Educacio Infantil es va endarrerir més, pero el procés
fou semblant. El punt de partida cal concretar-lo en la Llei Organica de 2006.
Posteriorment, les Corts aprovaren el Reial Decret 1630/2006, de 29 de
desembre on es recollien les ensenyances minimes d'Educacié Infantil, i
finalment les Corts valencianes aprovaren els dos decrets on es fixava el
curriculum de I'Educacié Infantil de primer i segon cicle, Decret 37/2008, 28
de marg i Decret 38/2008, 28 de marg.

DOCUMENT 5.1. Normativa educativa estatal 1 autonomica derivada de la
LOE

Educacié infantil Educacié Primaria
Corts a. Decret 37/2008, 28 de marg |e Decret 111/2008, 20 de
valencianes (DOGV, 3-04-2008) juliol (DOGV, 24-07-

b.Decret 38/2008, 28 de marg| 2007)
(DOGYV, 3-04-2008)

Corts d. Reial Decret 1630/2006, de 29 |¢ RD 1513/2006, 7 de
espanyoles de desembre (BOE, 4/1/2007) desembre (BOE,
8/12/2006 )

® Pérez Esteve, P.; Ramirez Martinez, S.; Souto X. M., “El 4rea de conocimiento del medio. ;Un
cajon de sastre?”, Investigacion en la escuela, nam. 31, 1997, pp. 17-40.
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5.5 Definicio del nom de Il'area en Ia
normativa

Abans de la LOGSE el curriculum s'organitzava des de les ciéncies de
referéncia, i per exemple havien assignatures de ciéncies socials o ciéncies
naturals.

Aquesta area es va incorporar al curriculum escolar amb la LOGSE i en la
normativa valenciana elaborada a partir d'ella, Decret 19/1992, s'entenia per
medi “el conjunt d'elements, successos, factors o processos de diversa indole
que tenen lloc en 'entorn de les persones i on transcorre la vida i es produeix
l'activitat humana. [ I'entorn apareixia definit com “el que es troba més
proxim, la qual cosa es coneix i es pot con¢ixer millor, la proximitat de la qual
depén necessariament de l'acostament en el temps o en l'espai. Per entorn
s'entenia tot alld que resulta familiar a les persones, fruit de les seues
experiéncies sensorials, directes o indirectes”.

Amb el nom de coneixement del medi natural, social i cultural (CMNSC) es fa
al-lusié a una area o forma d'agrupar els continguts essencials que permeten
desenvolupar les capacitats del xiquet a partir del medi que no és només el
suport de l'activitat humana, sind que a més a més es troba modificat per
aquesta.

La nova normativa desenvolupada a partir de la LOE (2006) ha continuat
incorporant aquesta area al curriculum a I'Educacié Primaria, i a I'Educacio
Infantil ha ampliat el seu nom de forma que ara s'anomena: El medi fisic,
natural, social i cultural (Decrets 37 1 38/ 2008, del Consell valencia).

El Decret 1513/2006 considera que el medi es refereix “al conjunt de
fenomens que constituixen I’escenari de 1’existéncia humana, sin6é també a la
interaccid dels éssers humans amb eixe conjunt de fenomens. El medi s’ha
d’entendre com el conjunt d’elements, successos, factors i processos diversos
que tenen lloc en ’entorn de les persones i on, a la vegada, la seua vida i
actuacions adquerixen significat. L’Entorn es referix a allo que el xiquet o la
xiqueta pot con¢ixer millor perque li es familiar i perque esta proxim en el
temps i I’espai, si be 1’0s de les tecnologies de la informacio i comunicacio fan
que esta proximitat depenga cada vegada menys de la distancia fisica”.

Dins del Decret 111/2007 de la Generalitat Valenciana queda el medi definit
indirectament com “el conjunt d'elements, successos, factors i processos
diversos que tenen lloc en l'entorn de les persones i on, al seu torn, la seua vida
i actuacid adquirixen significat” i I'entorn com “alldo que la xiqueta o el xiquet
por conéixer millor perque es fruit de les seues experiéncies sensorials directes
o indirectes, perque li és familiar i perqué esta proxim en el temps i en l'espai”.

5.6 El medi i la geografia

El Decret 111/2007, pagina 30111, indica la necessitat de proporcionar als
xiquets i xiquetes “els limits de cada disciplina, els seus parametres basics i els
seus principis vertebrador”.
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Dins de 'annex de I'esmentat Decret, que per cert no esta clarament indicat,
inicialment en l'apartat reservat a CMNSC no es menciona la geografia, ni
tampoc la historia, com a ciéncia de referéncia, perd si en els continguts
d'aquesta: “Els continguts de l'drea proporcionaran tambe a I'alumnat,
coneixements de la dimensid espacial per mitja de la localitzacid i la
interpretacié dels fenomens que se succeixen en l'entorn fisic i social, en
funci6 de la seua proximitat i llunyania, de manera que es permeta la
comprensié organitzada del mon i de la societat, a partir de l'analisi....”. Més
endavant quan es descriuen els continguts, si que es cita explicitament la
geografia dedicant-li un bloc en cada cicle.

Com assenyala Lacasta Reoyo’, la geografia constitueix una ciéncia que ha
d'estar ineludiblement dins del curriculum d'Educacié Primaria ja que permet
entendre i desenvolupar-se als xiquets 1 xiquetes en el medi: “la geografia és...
la ciéncia que estudia el medi on viu I'home i les relacions entre tots dos. Es
aquesta una ciéncia de sintesi que intenta reunir dos mons: huma i fisic”. En el
mateix sentit es manifesta Busquets ® en relacio amb la tradicional vocacio de
sintesi 1 globalitzacio: “I'ensenyament de la geografia pot exercir un paper
destacat, ajudant I'alumnat a trobar la coheréncia en un moén aparentment
fragmentat, heterogeni i dispers”.

Garcia Ruiz® també coincideix en la destacada aportacié de la geografia a
l'area, perqué com afirma, “entenem facilment que l'area de coneixement del
medi, no tinga fonamentacié epistemologica i, en conseqiiencia, siga dificil de
delimitar-ne el camp curricular. No obstant aix0, hi ha, segons la nostra opinio,
una clara base geografica, de tal manera que és facil identificar medi amb medi
geografic. La geografia t€ com a objecte I'estudi de les relacions home-medi, a
més, pel caracter de sintesi que té, i per 'heterogeneitat dels temes que estudia,
¢s la més recorreguda de l'area”.

D'altra banda, com manifesta Crespo Redondo'®, la visié reduccionista i
simplista en la comprensié de I'entorn condueix al que denomina “localisme”.
Hi ha en la geografia un debat d'ampli calat referent al tema de I'entorn. Per a
uns el procés d'aprenentatge en la geografia ha de partir de la immediatesa, per
a altres no ha de limitar-se a aquest. Evidentment, les dues posicions tenen
arguments solids especialment quan es refereixen a la critica dels excessos. En
qualsevol cas cal destacar la importancia de la necessitat aproximar el xiquet al
seu entorn (localisme) no obstant aixo, per mitja d'un procés de relacio amb les
capacitats del xiquet s'ha de procedir a 'abstraccid, sent capag d'estudiar paisos
llunyans. En aquesta evolucio, la imaginaci6, moltes vegades desaprofitada
didacticament, juga un paper destacat en la conceptualitzacio de I'espai.
Aquesta posicio queda resumida en les paraules segiients de Vila Valenti'":

7 Lacasta Reoyo, Pilar, “Los esquemas de paisaje como aplicacion didactica”, Diddctica
Geogrdfica, Segunda Epoca, num. 3, Ed. AGE Grupo de Didactica, Dpto. de Didactica de las

Ciencias Sociales, Universidad Complutense de Madrid, Madrid, 1999, p. 56.

8 Busquets J., “Crisis de la modernidad y ensefianza de la geografia”, Aula, num. 73-74, Julio-
Agosto, 1998, pp. 27-33.

° Garcia Ruiz, Antonio Luis, EI conocimiento del medio y su ensefianza prdctica en la
formacion del profesorado de educacion primaria, Ed. Nativola, Granada, 2003, p. 16

1% Crespo Redondo, Jesus, “Localismo y activismo dos peligros en la ensefianza de la
Geografia”, En Garcia Almifana, E., Gomez Ortiz, A., Gonzalez Muiior, M* del Carmen;
Herrero Fabregat, C.; Sanz San José, G., (coord.), I Jornadas de Diddctica de la Geografia, Ed.
A.G.E., Universidad Autébnoma de Madrid, 1988, pp. 38-44

"' Vila Valenti, J., “Geografia y ensefianza de la Geografia, Hoy y entre nosostros”, en Garcia
Almifiana, E., Gomez Ortiz, A., Gonzéalez Muilor, M* del Carmen; Herrero Fabregat, C.; Sanz
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“Sens dubte, 'analisi de l'entorn proxim, el métode local, continua tenint una
enorme importancia per al desenvolupament de facultats i dots psicologics i
personals. En aquest sentit, al meu entendre, la formacié geografica exerceix
un paper tan decisiu que, en certs sentits, continua sent insubstituible”. Pero en
sentit oposat, encara que no contradictori, es manifesta Capel i Urteaga'® quan
assenyala: “la submissié al mandat de I'entorn més proxim implica una
empobridora reduccio dels continguts i temes d'estudi. Reduccid tant més
eloqiient i irritant quan creix la consciéncia que vivim en un mén cada dia més
interdependent i en qué els processos locals, regionals o nacionals només
poden ser satisfactoriament explicats inserint-los en un ambit global”.

El legislador proposa al Decret 111/2007 desenvolupar processos
d'ensenyament-aprenentatge des de les experiéncies i el medi en el qual viuen
els xiquets i les xiquetes. Malgrat 'adverténcia que inclou sobre la presentacio
del continguts, no deixa de ser sorprenent que la distribucio dels continguts
recorde els index dels llibres escolars decimondnics que comengaven per un
tema d'astronomia. La ILE des de finals del segle XIX, recollint les noves
teories pedagogiques, ja proposava l'organitzaciéo del continguts a partir de
l'entorn del xiquet o xiqueta, es a dir, de la casa, l'escola, el poble, la comarca,
etc... i deixava per més avant els continguts d'astronomia.

5.7 El medi i la relacié disciplinar

Pero la normativa no limita el coneixement d'aquesta area a la geografia. La
construccié del saber en aquesta area requereix, a més, la integracio de
diferents camps del coneixement cientific referits a ciéncies de la naturalesa,
tecnologia i historia. Cal, en aquest sentit, que 'ordenament juridic vaja més
lluny que els mateixos geografs i que la mateixa evolucié epistemologica
d'aquesta ciéncia. En el Decret 111/2007 també s'inclou la historia, com a
ciéncia que aporta el necessari per al desenvolupament del concepte
estructurant del temps.

Per tant, un dels problemes d'aquesta area deriva del caracter interdisciplinari
que li marca la normativa, perqué resulta dificil formar docents amb els
coneixements necessaris per a ensenyar correctament l'entorn.

5.8 Que és el que cal ensenyar-aprendre?:
objectius i continguts

El Decret 1513/2006 concreta en les competéncies basiques els aprenentatges
que es consideren imprescindibles des d’un plantejament integrador i orientat a
I’aplicacié dels saber adquirits. Seguint la proposta plantejada per la Uniod
Europea les competéncies basiques son:

San José, G., (coord.), I Jornadas de Diddctica de la Geografia, Ed. A.G.E., Universidad
Autéonoma de Madrid, 1988, p. 13.

12 Capel, H.; y Urteaga, L., “La geografia en un curriculum de Ciencias Sociales”, Geocritica,
num. 61, 1986, pp. 8-9.
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1. Competeéncia en comunicaci6 lingiiistica

Competéncia matematica

Competéncia en el coneixement i la interaccié amb el mon fisic
Tractament de la informacié i competencia digital.
Competencia social i ciudatana.

Competéncia cultural i artistica

Competéncia per aprendre a aprendre

® N kv

Autonomia i iniciativa personal

Totes aquestes competéncies deuran ser incorporades al desenvolupament de
I’area. Més en concret aquesta normativa regula que 1’objectiu de 1’area é
afavorir el desenvolupament evolutiu fisic, sensorial i psiquic de 1’alumnat,
recolgant-se en l’interés per aprendre dels xiquets i xiquetes, primer en el
pensament concret, i després en 1’abstracte al final de 1’etapa. Com 1’area
integra diferents saber, interdisciplinari, s’ha de cercar establir relacions
orientades a aconseguir que els aprenentatges siguen significatius. Per esta ra6

els continguts se seleccionaran seguint els segiients criteris :

1. Seleccionar els continguts que contribuisquen a la consecussio dels
objectius generals i competéncies basiques de I’educacio primaria.

2. Proporcionar informacié sobre el mon i facilitar els instruments
necessaris per que siguen capagos de comprendre’l i interpretar-lo,
sense oblidar el referent dels criteris cientifics., ni la incidéncia de les
concepcions previes.

3. Integrar els continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals.

Els continguts de I’area son distribuit per blocs i per cicles.

Primer bloc, L’entorn i la seua conservacio s’inclouen els continguts que van
des de la percepcio i la representacio espacial, passant per ['univers, el clima i
la seua influéncia, I’aigua 1 els seu aprofitament aixi com la capacitat de les
persones per actuar sobre la naturalesa.

Segon bloc, La diversitat dels éssers vius, s’orienta al coneixement i respecte
dels éssers vius.

Tercer bloc, La salut i el desenvolupament personal, compren el coneixement
del propi cos per desenvolupar comportaments responsables.

Quart bloc, Persones, cultures i organitzacio social, inclou continguts orientats
a la comprensid del funcionament de la societat.

Cinque bloc, Canvis en el temps, incorpora continguts relatius a la mesura del
temps 1 a la formaci6 del concepte de temps historic, a partir de la
caracteritzacid d’époques passades i de fets destacats de la Historia d’Espanya.

Sisé bloc, Matéria i energia, esta integrat per continguts relatius als fenomens
fisics, les substancies i els canvis quimics.
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Sete bloc, Objectes, maquines i tecnologies, el conformen els continguts que
permeten [’alfabetitzacié en les técniques de la informacid i la construccid
d’aparells a partir del coneixements de les propietats elementals dels seus
components.

El Decret 111/2007, de 20 de juliol, del Govern valencia proposa desenvolupar
les segiients competencies basiques en l'alumnat, que es poden resumir en:

Competencia social i ciutadana en dos ambits de les relacions
personals: les relacions més properes (familia, amics...) i més
llunyanes (barri, municipi, comarca...).

Competeéncia de desenvolupament al medi fisic

Competencia per al tractament de la informacié y comunicacio, que
requereix la utilitzacié de diferents codis, formats i llenguatges.

Competéncia d'aprendre a aprendre, fomentant les técniques i
estratégies necessaries per plantejar-se interrogants, utilitzar els
mitjans adequats per a analitzar-los i dominar les técniques i els
conceptes fonamentals per a obtenir conclusions.

Competencia artistica i cultural.

Competencies tecniques i ferramentes matematiques.

Per a aconseguir estes competéncies s’estableixen 15 objectius, expressats en
capacitats.

a)

b)

g

Adquirir i utilitzar correctament de forma oral i escrita, el vocabulari
especific de l'area que permeta el desenrotllament de la lectura
comprensiva a través de textos cientifics, historics i geografics.

Congixer i valorar la important aportacié de la ciéncia i la investigacio
per a millorar la qualitat de vida i benestar dels sers humans.

Comportar-se d'acord amb els habits de salut i atencié personal que es
deriven del coneixement del cos huma, respectant les diferéncies.

Adquirir i desenrotllar habilitats socials que afavorisquen la
participacié activitats de grup adoptat un comportament responsable,
constructiu y solidari, respectant els principis basics del funcionament
democratic.

Con¢ixer la pertinenca plural i compatida amb mes d'una realitat
social, historica i cultural. Aixi, la pertinenca a la Comunitat
Valenciana, amb els seus municipis, comarques i provincies, a
Espanya, a Europa i al mon.

Reforgar els llagos de pertinenga al poble valencia a través del
coneixement i valoracié de les seus peculiaritats medioambientals,
historiques i culturals.

Reconéixer les diferencies 1 semblances entre grups i valorar
I’enriquiment que esposa el respecte per les diverses cultures, que
integren el moén sobre la base d’uns valors i drets universal compartits.
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h)

)

k)

)

Per un

Analitzar algunes manifestacions de la intervencié humana en el medi,
valorar-la criticament i adoptar un comportament en la vida quotidiana
de defensa i recuperacio de 1'equilibri ecologic.

Identificar els primers elements de l'entorn natural, social i cultural,
analitzar la seua organitzacio, les seues caracteristiques i interaccions i
progressar en el domini d'ambits espacials cada vegada mes
complexos.

Reconéixer en el medi natural, social 1 cultural, canvis 1
transformacions relacionats amb el pas del temps i indagar algunes
relacions de simultaneitat i successio per a aplicar estos coneixements
a la comprensio d'altres moments historics...

Cong¢ixer i valorar el patrimoni natural, historic i cultural de la
Comunitat Valenciana, aixi com el d'Espanya respectar la seua
diversitat i desenrotllar la sensibilitat artistica i 1’interés per col-laborar
activament en la seua conservacio i millora.

Interpretar, expressar i representar fets, conceptes i processos del medi
natural social i cultural per mitra de codis numérics, grafics,
cartografics i d'altres.

Identificar, plantejar-se i resoldre interrogants i qiiestions relacionades
amb elements significatius de 1'entorn, utilitzant estratégies de busca i
tractament de la informacid, formulacié conjectures, posada a prova
d'estes, exploracidé des de solucions alternatives i reflexid sobre el
propi procés d'aprenentatge.

Planificar i realitzar projectes, dispositius i aparells senzills amb la
finalitat de coneixer les caracteristiques i1 funcions d'algunes
maquines, utilitzant el coneixement de les propietats elementals
d'alguns materials, substancies i objectes.

Utilitzar les TIC per a obtenir informacié i com a instrument per a
aprendre i compartir coneixements i valorar la seua contribuci6 a la
millora de les condicions de vida.

altra banda el continguts de 1'area son interdisciplinars ja que han de

permetre a l'alumnat la comprensid6 del mon que ens rodeja i les
transformacions a les que esta sotmés. Els continguts apareixen en la
normativa distribuits per cicles y dins dels cicles organitzats en blocs. El criteri
per definir els blocs en ocasions es la referéncia a una ciéncia (geografia,
historia), pero en altres casos no esta clar. Els blocs son:

NS RN =

Geografia. L'entorn i la seua conservacio.
Ciéncies. La diversitat del sers vius.

Ciencies. La salut i el desenrotllament personal.
Persones, cultures i organitzaci6 social.
Historia. El canvi en el temps.

Matéria i energia

Objectes, maquines i noves tecnologies.
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Els continguts inclosos en aquest blocs s'incrementen progressivament des del
primer cicle al tercer.

5.9 Com ensenyar?

En el Decret 1513/2006 no s’estableix ningun apartat dedicat a aquest tema.
Pero del conjunt es deduix que el métode sera integrador, tindra en compte la
diversitat i la assimilacio significativa dels continguts.

En el Decret, 111/2007, del Govern valencia, les orientacions metodologiques
apareixen més clarament indicades que al decret 20/1992 assenyalant que:

— El punt de partida de les experiéncies sensorials tant directes com
indirectes dels alumnes i del seu entorn. L'entorn no es limita a la
familia, a l'escola, a la localitat, etc. sind que aquest s'amplia per mitja
de la influéncia dels mitjans de comunicacio.

— S'han de respectar els processos especifics d'aprenentatge de
cadascuna de les materies que componen l'area, pero tractant-les d'una
forma integradora.

A Tactual decret es defineixen clarament les linies didactiques del procés
d'ensenyament:

“La didactica de l'area ha de tindre present que la progressié educativa de
l'alumnat en este nivell partix d'allé subjectiu (global i indiferenciat), basat en
les experieéncies viscudes, fins a aconseguir representacions més objectives i
racionals (diferenciades i multiples) a través del desenrotllament d'estratégies
comunicatives (dialegs, enquestes, entrevistes o debats) i, de l'observacio,
descripcié i representacid d'aspectes relacionats amb el medi natural i la
societat, per mitja de 1'ocupacié de diferents codis (verbal, escrit o iconic) i
l'analisi de testimonis, informacions o documents” (p. 30285).

Dins de la mateixa normativa també es destaca el meétode de projectes de
treballs ja que faciliten l'aprenentatge. Aquest métode queda estructurat de la
segiient forma (p. 30286):

a) Formulaci6 autonoma dels objectius.

b) Elaboracié de guions de treball.

¢) Busca, seleccio i processament de la informacio.
d) Distribuci6 de tasques

e) Obtencio de conclusions i elaboracié d'informes.

f) Exposicions orals.
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5.10 Com avaluar?

El Decret 1513/2006 estableix una avaluacié de diagnodstic. L’avaluacid
afectara tant als processos d’ensenyament-aprenentatge com a la practica
docent i permetra, si cal, la reorientacid de les actuacions desenvolupades.
Dins dels apartats dedicats a cada area es concreten per cicles els criteris
d’avaluaci6. En cada cicle s’inclouen 10 criteris, en total 30.

L'article 8 del Decret 111/2008 i en 'apartat 8.1 segueix la linia definida per la
LOGSE, article 15.1: “L'avaluacid dels processos d'aprenentatge de I'alumnat
ha de ser continua i global”. Com a novetat normativa s'assenyala que les
mestres 1 els mestres també avaluaran els processos i la seua propia practica
docent. Aquesta practica no cal que siga recollida en el decret si no té una
repercussio a 1'Administracio, ja que qualsevol professional de I'ensenyament
responsable sap que és imprescindible la reflexio sobre el seu treball, per poder
continuar consolidar el que fa o introduir els canvis pertinents si correspon.

En I' annex d’aquest decret per a CMNSC es fixen 12 criteris per al primer
cicle, 14 per al segon i 13 per al tercer. Aquest criteris queden recollit en el
capitol dedicat a l'avaluacié dins d'aquest manual.

5.11 Coneixement del medi: antecedents
historics

La perspectiva historica de la normativa també pot ajudar a comprendre i
entendre millor com s'ha configurat el tema.

Després de la contesa civil el govern de Franco va aprovar la Llei
d'ensenyament primari (17 de juliol de 1945), que va estar en vigor fins 1970.
L'objectiu d'aquesta normativa era donar prioritat als valors ideologics i
politics del régim. Aquesta llei, encara que va ser modificada per la Llei
d'educacio primaria (2 de febrer de 1967), presentada pel ministre d'Educacio i
Ciéncia, Manuel Lara Tamayo, continuava inspirant-se en el mateix objectiu
anterior. La normativa de 1945, com la de 1967, distingia tres grups de
coneixements: instrumentals, formatius i complementaris. La geografia i la
historia estava inclosa en els coneixements formatius, encara que, aixo si, en
tercer ordre, després de la “formacioé religiosa i de la formacié de I'esperit
nacional”. No hi havia cap contingut especific relacionat amb el coneixement
del medi.

La Llei general d'educacié (1970), presentada pel ministre José Luis Villar
Palasi, va imposar un canvi positiu en el panorama educatiu del pais, encara
que sense abandonar la subordinaci6é als continguts ideologics, politics i
religiosos del moment. Aquesta llei va donar lloc a la EGB i el BUP. En les
orientacions pedagogiques per a I'Educacié General Basica (Ordre 2-12-1970,
2a 27-7-73, 3a 29-11-76), apareix, per primera vegada, la denominacié d'area
social i cultural, que substituiria el que fins llavors era geografia i historia;
juntament amb aquesta hi havia una subarea d'educaci6 civica, pero tot referit
a la segona etapa (12-14 anys). En la primera etapa (6-11 anys), dins de les
anomenades arees d'experieéncia apareix la social i natural, que preveu dues
opcions, complementaries; la primera de caracter més general i la segona
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referida I"“estudi del medi i de la realitat circumdant”. Els grans temes entorn
dels quals s'estableixen els continguts son: (opcions A i B).

a) Lavida de I'nome a través del temps.
b) Necessitats de I'home.

¢) Familia, comunitat, treball i vivenda.
d) Recursos, intercanvi de productes, etc.

e) La familia, els companys, l'escola, el carrer, les estacions, etc.

L'estudi del medi o entorn, no figurava en la denominacié de l'area, pero si en
els continguts d'aquesta.

Amb l'arribada de la democracia s'inicien les reformes educatives. El ministre
d'Educacio i Ciéncia Juan Antonio Ortega (UCD) presenta els Programes
Renovats (Reial Decret 69/1981, de 9 de gener, —cicle inicial; Reial Decret
710/1982 de 12 de febrer —cicle mitja). El decret de cicle superior no va arribar
a publicar-se, en produir-se un canvi de govern; el PSOE va guanyar les
eleccions generals i va accedir al poder el 28 d'octubre de 1982. La EGB
continuava pero en lloc d'etapes es dividia en cicles, més adequats al
desenvolupament evolutiu del xiquet: l'inicial (1r i 2n), el mitja (3r, 4ti 5¢) i el
superior (6¢, 7¢ i 8¢). La novetat més important es produia en la nostra area:
s'introduien nous temes, s'organitzaven de forma ciclica i s'incorporaven les
tecniques de treball i el desenvolupament de valors. El programa de CCSS del
cicle mitja estava format pels set blocs segiients:

1. La localitat

. La comarca

. La regi6 o nacionalitat

. Iniciacié a I'estudi d'Espanya

. Iniciaci6 a la geografia general

. Técniques de treball

~N N B~ W

. Comportament civicosocial

Independent de I'area de ciéncies socials hi havia la de ciéncies naturals, en
qué també s'estudiava el medi, a pesar que la denominacié de l'area era
d'experiéncia social i natural. En sintesi podem dir que aquesta “reforma” no
va ser ambiciosa, perd si que va adequar els programes escolars a la nova
situaci6 del pais.

L'arribada del PSOE al poder i la posterior aprovacié de la Llei d'ordenacio
general del sistema educatiu (LOGSE; 3 d'octubre de 1990) dissenyada pel
ministre Jos¢ Maria Maravall, va significar un canvi radical del sistema
educatiu. En educacié primaria (6-12 anys) l'area social i natural es va
substituir per la denominaci6 coneixement del medi, que és la que ens ocupa i
la que tractarem de coneixer.

El govern del Partit Popular presenta al Parlament espanyol una nova Llei
Organica de qualitat de l'educacid (10/2002, de 23 de desembre, BOE 24-XII-
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2002) l'area de coneixement del medi en educaci6 primaria passa a denominar-
se: ciencies, geografia i historia, perd no en canvien substancialment els
continguts, ni s'abandona l'estudi del medi; entre els seus objectius figura:
“Coneixer 1 valorar la naturalesa i l'entorn i observar maneres de
comportament que afavorisquen la seu atencio” (art. 15. 2. m.).

Després del canvi politic de les eleccions de marg del 2004 el govern socialista
impulsa una nova Llei Organica d'Educacié (2/2006, de 3 de maig, BOE niim.
106, dijous 4 de maig). En aquesta nova llei no es menciona en l'organitzacio
de l'educaci¢ infantil I'area de referéncia pero si s'al-ludeix en l'article 14 a la
necessitat incorporar “les pautes elementals de convivéncia i relacid social,
com també el descobriment de les caracteristiques fisiques i socials del medi
en qué viuen.” En I'educacio primaria es menciona l'area de coneixement del
medi natural, social i cultural en l'article 18.

Un esquema de l'evolucio més recent de la normativa es troba a l'annex I1.

5.12 Coneixement del medi: antecedents
pedagogics

Tampoc es pot pensar que la normativa és una mera abstraccié juridica,
desconnectada de la realitat educativa. Darrere de la normativa subjau una
reflexio profunda i plural.

Els diferents avangos en el camp cientific, com recorda Tarradellas, han posat
de manifest que l'evolucié humana es desenvolupa dins d'uns processos
dinamics en qué es desenvolupen una profunda relacié entre la persona i el
medi. En aquest sentit, des de diferents camps de la psicologia, ens ho proposa
Piaget, Bruner, Wallon” o Vygotsky'*. Aquest ultim entén el
desenvolupament huma com una sintesi produida entre la maduraci6é organica i
la historia cultural. En l'intercanvi que es produeix, entre l'individu i I'entorn,
juguen un paper rellevant tant els mateixos estimuls procedents de l'entorn
com les relacions o els intercanvis que tenen amb els altres membres de la seua
espécie, 1 particularment dels adults, que els faciliten instruments i
experiencies procedents del grup cultural del qual formen part. La integracio
del xiquet en el seu grup cultural es fa a través d'una educacié en qué resulta
fonamental la intencionalitat, la sistematitzacié i el potenciament de les
capacitats de l'individu. D'aquesta manera, I'escola es converteix en un centre
d'acci6 intencional i sistematic l'objectiu del qual és assegurar la transmissio
de la cultura i potenciar el perfeccionament i el desenvolupament huma. No
obstant aix0, les formes varien d'una societat a una altra, perqué com assenyala
Dewey'”, en les societats primitives els xiquets es formen participant
directament en les activitats dels adults, mentre que en les societats
industrialitzades, en les quals es produeix un distanciament entre les capacitats

3 Henri Wallon (1879-1962) professor de la Sorbona i del Collegi de Franca es dedica
essencialment a la psiquiatria infantil i entre les seues publicacions destaquen Los origenes del
pensamiento en el nifio, o La evolucion psicologica del niiio, Ed. Critica, Barcelona 2000, 180
pp. (Editada per Librairie Armand Colin en 1968).

4 Tarradellas Piferrer, Rosa, “Descubrimiento del entorno natural y sociocultural” en VVAA,
La Educacion Infantil, (0-6 ajios), Ed. Paidotribo, Barcelona, 1992, 281 p.

15 Dewey, J., Democracia i escola, Ed. Eumo, Vic, 1985.



122

Ciencies Socials i la seua didactica

del xiquet i les activitats de 'adult, es fa necessaria la creaci6é d'institucions
capaces de formar i incorporar els xiquets a la societat.

Davant d'aquest entorn social, I'entorn natural també constitueix una font
inesgotable de coneixement. Des del naixement el xiquet entra en contacte
amb l'entorn i organitza la informacié que li arriba. Les experiéncies en
aquesta relaci6 el portaran a un procés reflexiu sobre com es presenten els
diferents elements de l'entorn i li permetra desenvolupar una amplia gamma
d'habilitats segons el seu desenvolupament psicoevolutiu particular.

A partir d'aquesta realitat, des del segle XIX s'han plantejat una série de teories
sobre com sistematitzar els descobriments que fa el xiquet del seu entorn.

Joan Enric Pestalozzi (1746-1827) es pot considerar que €s un dels primers
pedagogs que va fomentar el principi didactic de la intuicié. Es a dir, de partir
d’allo que el xiquet ha percebut i ha comprés mitjangant 'observacio, per la
manipulacio, pel contacte amb el mon que l'envolta. Aquesta experiéncia a
través de 1'associacio amb altres experieéncies permet la conceptualitzacio.

Friedrich Froébel (1782-1852), pedagog alemany creador del primer jardi
d'infancia, €és considerat com el fundador de la pedagogia del joc. Igual que
Rousseau, parteix de la creenca en la bondat natural de 1'ésser huma i defensa
que l'educacié del xiquet no es pot fer de forma aillada, sind que ha de ser
educat dins d'una comunitat en qué el joc faca un paper fonamental en
I'aproximacié a I'entorn. Els jocs gimnastics, el cultiu de jardins, etc. faciliten
la relacid. A més, destaca la importancia de la llibertat, que condueix a una
conducta responsable. En els seus famosos dons (esfera-infinit, el cub -
igualtat...) intenta combinar el joc amb I'ensenyament.

Dewey (1859-1952), educador i filosof nord-america, va relacionar el medi
amb el desenvolupament de les energies potencials del xiquet. Es pot
considerar com el primer teoric del métode de projectes en afirmar que el
xiquet aprén com a resposta al plantejament d'un problema. La solucid a la
qiiestio plantejada el condueix cap a l'observacio i I'experimentacio.

Rosa i Carolina Agazzi (1866-1951, 1870-1945), mestres italianes de I'Escola
Nova, coincideixen amb Froébel en el fet de destacar la importancia del joc.
Entén 'aprenentatge com un procés que parteix dels interessos del xiquet, en
qué, a través de l'experiéncia, passa de la concrecid a l'abstraccio. Les
germanes Agazzi destaquen la importancia de I'ambient escolar i familiar i la
coordinacio que ha d'haver-hi entre aquests.

Maria Montessori (1870-1952), metgessa i pedagoga italiana de I'Escola Nova
desenvolupa la metodologia individualitzada. Recull dels seus antecessors els
postulats de llibertat i d'adequacié als ambients. Per a ella és fonamental la
creacio d'ambients rics i estimulants, per a la qual cosa es preocupa dels espais
interns i externs de I'escola.

Ovidio Decroly (1871-1932), metge belga de 1'Escola Nova, va ser el creador
de la metodologia globalitzada. Segons ell, ha d'establir-se una estreta relacio
entre el xiquet i el seu entorn en els programes escolars, perque en el seu
metode d'aprenentatge, és important partir dels interessos del xiquet (centres
d'interés) 1 desenvolupar activitats que potenciaran l'observaci6 alhora que el
motivaran.
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Celestin Freinet (1896-1966), mestre rural a Franga, va ser I'autor del métode
natural. Per a ell I'escola connecta amb el seu entorn, i ha de satisfer les
necessitats individuals i1 socials del xiquet. Els seus métodes van ser
innovadors i el van portar a trencar els espais tradicionals de la classe,
incorporant tallers i biblioteques. Tanmateix, la introduccié de la premsa en la
classe 1i va permetre potenciar la socialitzacié del xiquet per mitja d'un
ambient adequat de cooperacio i establir un nou contacte amb les families.

C. Kamii, més recentment en la década de 1970 i des del camp de la psicologia
educativa, recupera la importancia del joc en el desenvolupament del xiquet i
la contribuci6é d’aquest al foment de 'autonomia tant intel-lectual com moral.
Una de les seues aportacions a la formacio6 dels xiquets €s la seua proposta que
siguen els mateixos xiquets els qui actuen amb els elements del seu entorn,
provocant transformacions i, a més, observant les reaccions. En aquest cas, el
docent recull propostes dels xiquets i organitza activitats perqué puguen
respondre a les demandes (resolucio de problemes) plantejades.

Franco Frabboni també proposa utilitzar I'ambient com a primer llibre de
lectura, i hi argumenta raons de tipus economic (tots hi tenen accés),
pedagogic (democratic i antidogmatic) i didactic (experiéncia, percepcio,
indagacid—itineraris). D'aquesta manera, el descobriment de l'entorn en els
programes escolars és basic per a atendre les necessitats dels xiquets
mitjancant de I'experimentacio, l'associacio i l'expressio.

5.13 El paper del docent

Una vegada exposada una representacié generica de les aportacions diferents
sobre la importancia de I'entorn en la formacio del xiquet; la pregunta, entre
d'altres, que es pot plantejar és: quina funcié correspon al docent en
l'apropiaci6 de I'entorn que fa el xiquet?

En tot cas, abans de continuar, cal recordar el paper de coeducador del docent
juntament amb els pares, en aquesta labor d'apropiacié de l'entorn juntament
amb els xiquets.

La resposta a la qiiestio anterior t¢ molts matisos i, per tant, requereix una
estructuracio al voltant de diversos aspectes:

—  Aprenentatge espontani i aprenentatge assistit. Un dels interrogants
que es planteja al docent en la seua labor és saber si els continguts que
presenta als seus alumnes estan adequats a les capacitats del xiquet. Les
investigacions de Vygotsky permeten respondre aquesta qliestio quan
diferencia “el nivell evolutiu real”, és a dir, la capacitat que té un xiquet
per a resoldre un problema pel seu compte i el “nivell de
desenvolupament potencial” o capacitat de resoldre el problema amb la
col-laboraci6 o tutela d'una tercera persona. En el transit d'un nivell a
un altre se situa “la zona de desenvolupament proxim”, que correspon a
la zona on s'ubica la labor del docent, i que correspon a l'organitzaci6 i
el desenvolupament dels recursos, mitjans, etc. necessaris perque
I'avang cognitiu del xiquet no es detinga.
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— Diversitat, homogeneitat. Per al docent la diversitat de les
caracteristiques dels alumnes es presenta com una caracteristica obvia, i
és aquest aspecte el que, unit al desenvolupament d'una educacio des de
les diferents capacitats dels alumnes, condueix a introduir i diversificar
l'accié educativa. Per consegiient, les activitats i experiéncies que es
proposen en l'aula han de ser variades i flexibles per tal d'atendre les
diferents necessitats dels xiquets i ritmes d'aprenentatges.

— Caracteristiques de l'entorn de la nostra época i context cultural. Perd
la diversitat no es presenta només associada a les diferents capacitats,
sind als diferents ambients socioculturals dels quals provenen els
nostres alumnes, com s'han encarregat de demostrar els diferents
estudis realitzats des del camp de la sociologia educativa (Freire,
Durkheim, Bordieu, Passeron, Baudelot, Establet, Delval o Lerena). En
aquest sentit, correspon al docent la labor d'incloure i considerar, dins
del procés educatiu, les diferéncies socials dels alumnes. D'aquesta
manera, el docent indaga les condicions de vida i el context de qué
procedeixen els alumnes. L'entorn, no obstant aixd, no es limita al més
proxim (familia, escola, etc..). Els mitjans de comunicacio també
influeixen decisivament sobre els xiquets i aquesta realitat ha de ser,
igualment, assumida en el procés educatiu, diferenciat els interessos
particulars dels xiquets (adults), dels que imposen els diferents agents
socials. La pluralitat d'interessos, per tant, ha de ser incorporada dins de
I'educacié com a respecte a la diferéncia i com a sinonim de riquesa
cultural.

—  Exploracio de l'entorn i riscos per a la integritat fisica dels xiquets.
Aquesta qiiestioé es planteja com un problema greu, en concret per la
indefensio juridica en que es troben els docents actualment. Malgrat
aixo, la logica hauria de prevaldre, perque els docents quan organitzen
qualsevol activitat son els primers a prendre les precaucions degudes
perque les experiéncies dels xiquets no resulten traumatiques.

En tot cas, cal torna a recordar la necessitat de treballar en equip i el paper de
coeducadors juntament amb els pares.

5.14 Glossari

Aprenentatge: Etim. apprehendere. Procés pel qual s'origina o canvia
l'activitat de reaccid davant d'una situacié donada. Accid i efecte
d'aprendre (adquirir el coneixement d'alguna cosa per mitja de l'estudi o
l'experiéncia).

Didactica: Etim. didaskalia significa ensenyar, instruir, explicar. Ciéncia que
s'encarrega de coneixer i actuar sobre les relacions que s'estableixen
entre els docents i els seus alumnes.

Ensenyament: Etim. insignare. Procés per mitja del qual el docent posa de
manifest els objectes del coneixement o orienta I'alumne perqué els
descobrisca o comprenga.
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Entornitis: Vici didactic que prescindeix de les qiiestions geografiques
situades més enlla de l'espai local o regional propi. Constitueix una
practica empobridora de I'ensenyament.

Epistemologic. Concepte relacionat amb l'estudi de l'origen, naturalesa i
meétodes i limits del saber en general o en particular d'una ciéncia.

Escola nova: Termes amb el qual es designa a un modern moviment
metodologic amb forta base cientifica (médica, psicologica,
sociologica). L'origen es pot trobar en una série de metges, Decroly,
Montessori, que es passen al camp educatiu aplicant-hi els seus
coneixements professionals. Els principis metodologics que destaca son
la transcendéncia de la higiene, la necessitat utilitzar els interessos del
xiquet en el procés d'aprenentatge i considerar el seu desenvolupament
mental, i establir una profunda relaci6 entre la societat i 'escola.

Instruccio: Etim. instructio. Es denomina instruccidé al procés pel qual
I'alumnat adquireix coneixements o perfecciona les seues facultats per
mitja de I'ensenyament del docent o per l'esfor¢ personal.

Localisme: Deformaci6é didactica que restringeix la concepcid de I'entorn a la
realitat més immediata, entesa i reduida a l'escala local (municipal o
comarcal).

5.15 Activitats

— Comentari de 'annex 1.

— Lectura 1 comentari del Decret 111/2007, del Govern Valencia.

5.16 Autoavaluacio

— Respon les preguntes de I'enquesta inicial del tema.
— Com influeix la tradicid en la necessitat d'educar des del medi?

— Quins problemes o dificultats presenta el tema i com les has
solucionades o les pot solucionar?
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5.19 Annexos

Annex I: text per a comentar

“El localisme ha tingut una difusié important al llarg dels ltims anys. No
consisteix simplement en servir-se de les realitats proximes dels alumnes per a
explicar millor un determinat fet geografic general. En la més ortodoxa de les
tradicions docents s'ha utilitzat el medi proxim a l'alumne com a mecanisme
motivador que facilitava la comprensio de fenomens amplis.

El modern localisme és molt distint, ja que en la versid6 més extrema redueix
I'ensenyament de la geografia exclusivament a l'estudi del medi local o
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“entorn” de l'alumne. La temptacié localista, o “entornitis” (terme d'origen
desconegut, pero que ha fet fortuna en poc de temps) no es limita a partir de la
realitat viscuda i percebuda pels alumnes per a arribar a comprendre fenomens
geografics de major extensid i importancia, sind que fa del medi local un
objecte d'estudi en si mateix, sense que importe la naturalesa del que hi conté i
el seu caracter rellevant o irrellevant. No es tracta de l'estudi de “casos”,
perqueé no té en compte si el medi local concret que s'estudia té o no significat
representatiu i capacitat exemplificadora.

De fet, els professors localistes valoren I'entorn proxim principalment perque
es troba proxim a l'alumne. Consideren que aquesta proximitat facilita
I'ensenyament activa 1 no llibresca, fomenta I'esperit investigador
desenvolupant la capacitat d'observacié i interpretacio i, sobretot, permet que
els alumnes apliquen allo que s'ha estudiat a la vida quotidiana.

Es evident que l'estudi de I'entorn pot tenir aquets avantatges, amb l'inica i
imprescindible condici6 que el professor siga capa¢ de desenvolupar unes
adequades estrateégies didactiques. Si aix0 no ocorre, l'ensenyament de la
geografia centrada exclusivament en el medi proxim pot ser, i hi ha
experieéncies que aixi ho confirmen, erudita, tediosa, desmotivadora, banal i
intatil perqué 1inica cosa que s'ha fet ha sigut substituir el gran pel xicotet, i
aquesta substitucié no garanteix en principi cap avantatge.” *°

16 Crespo Redondo, Jests, “Localismo y activismo dos peligros en la ensefianza de la
Geografia”, En Garcia Almifiana, E., Gémez Ortiz, A., Gonzalez Mufioz, M* del Carmen,;
Herrero Fabregat, C.; Sanz San José, G., (coord.), I Jornadas de Diddctica de la Geografia, Ed.
A.G.E., Universidad Auténoma de Madrid, 1988, pp. 38-39.
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Annex Il
- ensenyar
NORMATIVA - catedra
l - centres
, Lliber =& | - formacio religiosa
CONSTITUCIO
Dret — | - educacid

v

LODE, Llei Organica [, ) , .
8/1985 de 3 de juliol - Llei reguladora del dret a I’educacié

+ - Fins de ’educaci6

A 4

LOGSE, Llei Organica - . »
1/1990, de 3 d’octubre |, Llei Organica d’ordenacio general

del sistema educatiu
- Controla la qualitat de I’ensenyanca
- Estableix el tipus d’ensenyanca

A 4

EDUCACIO

INFANTIL > BOE —»| RD 1330/1991, de 6 de
setembre (aspectes basics)

— DOGV — | D 19/1992 de 17 de fehrer.

|

- Arees: identitat i autonomia personal, medi fisic i social,
comunicaci6 i representacid
- Objectius, continguts

RD 1006/1991 de 14 de juny
- » BOE —» | (ensenyances minimes).

EDUCACI
O

l - arees

DOGY 4 V) e foen, [ | s

- continguts
L - criteris
R 12 de setembre de 1992

- orientacio metodologica

- avaluacio
- seqiienciacio continguts

— | LOCE, Llei Organica de qualitat de I’educacio, 10/2002, de 23 de
desembre, (BOE num. 307, de 24 de desembre de 2002)

LOE, Llei Organica d’educacio, 2/2006, de 3 de maig, (BOE
nam. 106, de 4 de maig de 2006).
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LOE, Llei Organica d’educacio, 2/2006, de 3 de maig,
(BOE num. 106, de 4 de maig de 2006)

.| Educacio
> ...
Primaria

—BOE —¥

Titol preliminar [ | -Principis i fins
-Organitzaci6
Titol 1 Art. 12. Principis generals
E.Infantil [ * | Art. 13. Objectius
Art. 14. Ordenaci6 i principis pedagogics
- Art. 16. Principis generals
Titol 1T |, | Art. 17. Objectius de I’educacié primaria
E. Primaria Art. 18 Organitzacié (CMNSC)
Art. 19 Principis pedagogics
Disposicid i
derogatoria — | -Llei 14/1970
- Llei Organica 1/1990 (LOGSE)
- Llei Organica 9/1995, de participacio...
- Llei Organica 10/2002 (LOCE)
Educaci6
® Infantil — BOE | Reial Decret 1630/2006, 29 de desembre
contingut segon cicle

DOGV » Decret 37/2008 continguts primer cicle

Decret 38/2008 continguts segon cicle

Reial Decret 1513/2006, 7 de desembre
d’ensenyances minimes

Orden ECI/2211/2007, de 12 de julio de
2007 que regula el curriculum d’educacid
primaria. (BOE de 20 de juliol).

—» DOGV — | Decret 111/2007, de 20 de juliol

L.

-Competencies

- Objectius,

- Continguts i criteris  d’avaluacio
distribuits per cicles i blocs.




6 Fins i objectius

6.1 Enquesta inicial

— Els fins i objectius son importants dins del curriculum? Per qué?
— Fes una exemplificacio amb diferents tipus de fins i objectius.

6.2 Introduccio

Com assenyala Souto': “Tota activitat didactica estd condicionada per la
finalitat que es persegueix”. Els objectius didactics depenen de nombroses
variables, com I’estructura de poder, els interessos de I’alumne, els interessos
dels docents, el desenvolupament de la ciéncia o la disponibilitat de recursos
economics. Malgrat aixo, gairebé sempre aquesta suma d’interessos intenta ser
controlada per I’estat i acaba en els nostres dies concretant-se, més o menys
explicitament, en 1’ordenament legislatiu. Perd no per aixd s’ha de menysprear
la influéncia del desenvolupament cientific o oblidar els interessos col-lectius o
individuals.

La primera qiiestio que es planteja en tractar aquest tema és qué s'entén per fi i
qué s’entén per objectiu. En el diccionari de la Reial Académia (edicio 21) no
s’aprecia diferéncia substancial entre els dos conceptes i s’entén, entre
diferents accepcions, fi com: “Objecte 0 motiu amb qué s’executa una cosa” i
objectiu com: “objecte, fi o intent”.

No obstant aixo, els fins han sigut considerats com directrius generals que
proposen uns assoliments molt amplis i llunyans. Ubieto (1987) els presentava
com “filosofia de I’educacié d’un pais”. Mentre que els objectius, s’han
considerat com unes propostes més concretes 1 proximes, derivades i
subordinades a uns fins.

Els objectius han sigut més ampliament definits que els fins, i sobre aquest
primer concepte hi ha una gran varietat de definicions, com recull Ubieto el
1987:

— “Els objectius son les metes per arribar al procés ensenyament-
aprenentatge a través d’un comportament discent-docent que, previst
per anticipat, permeta adaptar-los o modificar-los durant aquest
proceés”.

! Souto Gonzalez, Xosé M., Diddctica de la Geografia, Ed. Del Serval, Barcelona, 1998, 397 p.
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— “Constitueixen punts d’arribada de tot esfor¢ intencional i, com tots,
orienten les accions que procuren la seua consecucié i determinen
predictivament la mesura d’aquest esforg”.

— “En general, van anomenar objectiu el producte-resultat de
I’aprenentatge. El subjecte d’aquest resultat ha de ser sempre 1’alumne i
pot definir-se com un canvi operat en I’alumne si és que s’aconsegueix
I’objectiu: I’alumne sap alguna cosa que abans no sabia, comprén
alguna cosa que abans no comprenia, t¢ una actitud que abans no
tenia”.

La segona qiiesti6 que es desenvolupa correspon a [’estructuracido i
jerarquitzacio dels objectius. César Coll, en una obra ja classica (1987),
diferencia i jerarquitza els continguts de la manera segiient: 1. Objectius
generals de cicle, 2. Objectius generals d'area, 3. Objectius terminals d’area i
4. Objectius didactics.

Els objectius generals de cicle i area son concebuts com les capacitats que
s’espera que aconseguisquen els alumnes en finalitzar el periode considerat.
Els objectius generals d’area estan en relacié6 amb diferents continguts i amb
els objectius terminals. Els objectius terminals es relacionen amb continguts
concrets 1 precisen el tipus i grau d’aprenentatge. Els objectius didactics han
sigut definits com “aquells objectius més concrets que permeten relacionar
capacitats amb continguts. S’estableixen per a cada unitat i constitueixen el

referent més concret en el procés avaluador”.?

DOCUMENT 1. Fins i objectius en I'educacio

Continguts ~ Meétodes Avaluacio

\T/’

Activitat didactica

condicionen

FINS I OBJECTIUS
A

Condicionats per

/\

ESTRUCTURA DE PODER INTERES PARTICULAR
e \
Normativa Educar per Docent Alumne

la democracia / \
Escola Perspectiva Qug?
Positivista :7 Teorica Com?

Humanista Quan?

Critica
Postmoderna

2 Citat per Garcia Gonzélez, F., Com elaborar Unitats Didactiques en I'Educacié Infantil, Ed.
Praxi, Barcelona, 1997, p. 59.
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La normativa actual inspirada en treballs com els anteriorment citats, recull en
gran mesura aquesta jerarquitzacio i distingeix:

— Els fins de I’educacio
— Els objectius generals de cicle d’etapa
— Els objectius generals de cicle

— Els objectius generals d’area

Malgrat aix0, hi ha una altra proposta d’Ubieto per a distingir i jerarquitzar els
objectius com: objectius formals generals, objectius formals especifics,
objectius de conducta o operatius i objectius expressius.

DOCUMENT 2. Estructuracié d’objectius des del punt de vista de la
normativa

OBJECTIUS
1 nivell LOE (Llei Organica 2/2006, de 3 de maig. BOE 4/05)
2 nivell Reial Decret 1513/2006, de 7 de - D’etapa
desembre, BOE 8/12/2007 > | - D’area
3 nivell
DOGV (24/07/2007), Decret - Dletapa
111/2007, 20 de juliol - D'area

La tercera qliestio es relaciona amb els criteris de seleccidé d’objectius, pero la
necessitat d’acotar el tema ens remet, en cas d’interés, també a la consulta de
I’obra esmentada d’Ubieto.

6.3 Fins i objectius generals en la normativa
actual

La Llei Organica d’Educacio de 2006 en el titol preliminar, capitol I, estableix
i diferéncia els principis (art.1) i els fins (art.2) que han de regir el sistema
educatiu espanyol. Mes endavant, en el capitol II concreta en ’article 16 els
principis generals de I’educaci6 primaria i en el 17 els objectius.

La finalitat de I’educacio primaria, exposada dins de I’article 16 de la LOE, es
proporcionar a tots els xiquets i xiquetes una educacid que permetisca afiangar
el seu desenvolupament personal i el seu propi benestar, adquirir les habilitats
culturals basiques relatives a 1’expressid i comprensid oral, a la lectura, a
I’escriptura i al calcul, aixi com desenvolupar les habilitats socials , els habits
de treballa i1 estudi, el sentit artistic, la creativitat 1 I’afectivitat.
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Les capacitats que es volen desenvolupar a I’educacié primaria es concreten
dins de ’article 17 en els segiients objectius:

e Cong¢ixer i apreciar els valor i les normes de convivéncia, aprendre a
observar d’acord amb estes, preparar-se per 1’exercici actiu de la
ciutadania i respectar els drets humans, aixi com el pluralisme propi
d’una societat democratica.

e Desenvolupar habits de treball individual i d’equip, d’esfor¢ i
responsabilitat en I’estudi, aixi com actituds de confianga en si mateix,
sentit critic, iniciativa personal, curiositat, interés i creativitat en
I’aprenentatge.

e Adquirir habilitats per la prevencido i per la resolucid pacifica de
conflictes, que els permeten desenvolupar-se amb autonomia en
I’ambit familiar i doméstic, aixi com en els grups socials amb els quals
es relacionen

e Congixer, comprendre i respectar les diferents cultures i les diferéncies
entre les persones, la igualtat de drets i oportunitats d’homes i dones i
la no discriminacié de persones amb discapacitats.

e Congéixer i utilitzar de manera apropiada la llengua castellana o, si la
haguera, la llengua cooficial de la Comunitat Autonoma i
desenvolupar habits de lectura.

e Adquirir, almenys, una llengua estrangera la competéncia
comunicativa basica que permeta a 1’alumnat expressar i comprendre
missatges senzills 1 desenvolupar-se en situacions quotidianes.

e Desenvolupar les competéncies matematiques basiques e iniciar-se en
la resoluci6 de problemes que requerisquen la realitzaciéo d’operacions
elementals de calcul, coneixements geomeétrics i estimacions, aixi com
ser capacos d’aplicar-los a les situacions de la vida quotidiana.

e Congixer i valorar el seu entorn natural, social i cultural, aixi com les
possibilitats d’accid i cura d’ell mateix.

e Iniciar-se en la utilitzacid, per I’aprenentatge, de les tecnologies de la
informaci6 i la comunicacié desenvolupant un esperit critic davant els
missatges que reben i elaboren.

e Utilitzar diferents representacions i expressions artistiques i iniciar-se
en la construccio de propostes visuals.

e Valorar la higiene i la salut, acceptar el propi cos i el dels altres,
respectar les diferéncies i utilitzar 1’educaci6 fisica i el deport com
medis per afavorir la seua atencio.

e Congéixer i valorar els animals més proxims a I’ésser huma i adoptar
formes de comportament que afavorisquen la seua atencio.

e Desenvolupar les capacitats afectives en tos els ambits de la
personalitat i en les seues relacions amb els demés, aixi com una
actitud contraria a la violéncia, als prejudicis de qualsevol tipus i als
estereotips sexistes.

e Fomentar I’educacié vial i actituds de respecte que incidisquen en la
prevencio dels accidents de trafics.
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En el Decret 1513/2006, de 7 de desembre es fixen les competéncies basiques
proposades per la Unié Europea i que ja s’han recollit en el capitol d’abans.
Aquestes competéncies basiques tenen con a finalitats:

e Integrar diferents aprenentatges i integrar-los a les diferents arees o
materies.

e Integrar els aprenentatges en relacio amb els distints tipus de
continguts.

e Orientar I’ensenyament identificar els continguts i els criteris
d’avaluacio.

Cadascuna de les vuit competéncies es descrita i explicada de forma individual
i posteriorment dins de 1’apartat dedicat a desenvolupar cada area trobem les
contribucions de I’area al desenvolupament de les competencies basiques, els
objectius didactics de 1’area i els continguts i els criteris d’avaluacio6 distribuits
per cicles. A aquesta normativa es fa 1’adverténcia que no hi ha una relacié
univoca entre les arees i el desenvolupament de les competéncies, i que estes
ultimes es podran aconseguir com a conseqiiéncia de treballar al mateix temps
en varies arees.

Els objectius generals de [’educacio primaria a la Comunitat Valenciana es
troben recollits en el Decret 111/2007, de 20 de juliol, del Govern valencia a
I’article 4.

Els objectius son practicament iguals als exposats de la LOE perd amb alguna
diferéncia significativa. Per exemple hi han dos apartats dedicats a destacar els
trets significatius de la Comunitat Valenciana i s’han afegit apartats relacionats
en el coneixement i defensa del patrimoni natural, social i cultural. A
continuacié s’exposen el 15 objectius que proposa la normativa valenciana:

1. Adquirir i utilitzar correctament de forma oral i escrita, el vocabulari
especific de l’area que permeta el desenrotllament de la lectura
comprensiva a través de textos cientifics, historics i geografics.

2. Congixer i valorar la important aportacid de la ciéncia i la investigacio
per a millorar la qualitat de vida i benestar dels ser humans.

3. Comportar-se d’acord amb els habits de salut i atencié personal que es
deriven del coneixement del cos huma, respectant les diferéncies.

4. Adquirir 1 desenrotllar habilitats socials que afavorisquen la
participacié6 en activitats de grup adoptant un comportament
responsable, constructiu i solidari, respectat els principis basics del
funcionament democratic.

5. Cone¢ixer la pertinenga plural i compartida a més d’una realitat social,
historica i cultural. Aixi, la pertinenca a la Comunitat Valenciana, amb
els seus municipis, comarques i provincies a Espanya, a Europa i al
mon.

6. Reforcar els llacos de pertinenca al poble valencia a través del
coneixement i valoracid de les seues peculiaritats mediambientals,
historiques i culturals.
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7. Reconégixer les diferéncies i semblances entre grups i valorar
I’enriquiment que suposa el respecte per les diverses cultures, que
integren el mon sobre la base d’uns valors i drets universals compartits.

8. Analitzar algunes manifestacions de la intervencié humana en el medi,
valorar-la criticament i adoptar un comportament en la vida quotidiana
de defensa i recuperacio de 1’equilibri ecologic.

9. Identificar els principals elements de 1’entorn natural, social i cultural,
analitzar la seua organitzacio, les seues caracteristiques i interaccions i
progressar en el domini d’ambits espacials cada vegada més
complexos.

10. Reconéixer en el medi natural, social 1 cultural, canvis 1
transformacions relacionats amb el pas del temps i indagar algunes
relacions de simultaneitat i successio per a aplicar estos coneixements a
la comprensié d’altres moments historics.

11. Conéixer 1 valorar el patrimoni natural, historic i cultural de la
Comunitat Valenciana, aixi com el d’Espanya, respectar la seua
diversitat i desenrotllar la sensibilitat artistica i 1’interés per col-laborar
activament en la seua conservacio i millora.

12. Interpretar, expressar i representar fets, conceptes i processos del medi
natural, social i cultural per mitja de codis numérics, grafics,
cartografics i d’altres.

13. Identificar, plantejar-se i resoldre interrogants i qiiestions relacionades
amb elements significatius de I’entorn, utilitzant estratégies de busca i
tractament de la informacid, formulacié de conjectures, posada a prova
d’estes, exploracié de solucions alternatives i reflexid sobre el propi
procés d’aprenentatge.

14. Planificar i realitzar projectes, dispositius i aparells senzills amb la
finalitat de con¢ixer les caracteristiques i funcions d’algunes maquines,
utilitzant el coneixement de les propietats elementals d’alguns
materials, substancies i objectes.

15. Utilitzar les TIC per a obtenir informacidé i com a instrument per a
aprendre i compartir coneixements i valorar la seua contribucié a la
millora de les condicions de vida.

6.4 Fins i objectius segons diferents escoles

Com assenyala Benejam (1998: 255) la seleccidé dels objectius generals o
finalitats de I’educacio depen, en gran mesura, de la perspectiva teorica des de
la qual es tracte el tema. En aquesta mateixa linia també es manifesta Zabalza
(1987: 103) quan assenyala “que els objectius als quals s’adheria cada
professor individual tenien les arrels en les seues creences fonamentals sobre
el proposit global de I’educaci6 com un tot”. En efecte, cada ideologia
selecciona els principis 1 conceptes susceptibles de ser aplicats a
I’ensenyament i n’estableix les prioritats i els valors de manera que en
I’epistemologia se superposen ciéncia i ideologia. Per aquesta rad, quan el
docent es pregunta Que és el que vaig a ensenyar?, Com ho vaig a ensenyar? o
Quan ho vaig a ensenyar?, la resposta dependra del moment historic, de la
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ideologia imperant o del desenvolupament cientific, donant lloc a diferents
escoles docents, els principis de les quals s'exposen seguidament:

>

La tradici6 positivista: La finalitat de 1’educacié en 1’escola neopositivista
¢és formar persones amb uns amplis coneixements cientifics que puguen
contribuir al progrés i a arribar a una societat més rica i justa.

El punt de partida és la creenga que el mon és objectiu i mesurable, de
manera que la persona pot arribar a comprendre’l mitjangant 1’observacio
i el raonament. L’objectiu de la ciéncia €s aportar solucions valides per a
resoldre els problemes.

L’aprenentatge en aquesta escola segueix una linia conductista, segons la
qual, la ment del xiquet quan naix esta buida i el procés de maduracio6 €s
el resultat dels coneixements que va adquirint del mén exterior. La
didactica, per tant, es proposa ensenyar a 1’alumne un saber valid, fiable i
aplicable, i centra el seu interes a delimitar els seus objectius, acomodar la
conducta de D’alumne a I’objectiu pretés i arribar amb aix0 a
I’aprenentatge desitjat. En aquest context, un objectiu dels docents sera
construir taxonomies o classificacions de capacitats (Bloom, 1979;
Gagné, 1987), definir clarament els objectius que cal assolir i concretar un
sistema fiable d’avaluacio.

La fixacio d’objectius en ’escola es relaciona amb el desenvolupament
del que equivaldria al concepte de capacitats i que anomenen dominis:

A. Domini cognoscitiu: Es refereix a aptituds i habilitats intel-lectuals
(coneixement, comprensio, aplicacid, analisi, sintesi i avaluacid).

B. Domini afectiu: Correspon als interessos, actituds i valors (recepcio,
resposta, valoracio, organitzacio i caracteritzacié per un valor).

C. Domini psicomotor: S'associa a aspectes motrius i de manipulacio.
Els objectius es poden formular de dues formes:

a) Amb verbs actius sobre:

coneixement: completar, definir, descriure, diferenciar, identificar,
localitzar, seleccionar, subratllar...

— comprensid: explicar, formular, interpretar, representar,
transformar...

— aplicacio: aplicar, calcular, desenvolupar, triar, organitzar,
resoldre, usar, utilitzar...

— analisi: analitzar, classificar, comparar, descompondre, assenyalar,
separar...

— sintesi: compondre, construir, ordenar, reconstruir, relacionar,
resumir, sintetitzar...

— avaluacio: apreciar, comparar, criticar, decidir, defensar,
avaluacio...
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b) Amb acusatius que reben l'accidé: “Que 1’alumne classifique,
identifique....” o que en concreten la realitzacio: “Que [’alumne
elabore el croquis en 1 hora”.

Encara que aquesta proposta ha sigut qliestionada ofereix la seua
aplicaci6 alguns avantatges:

— Permet la presa de decisions immediatament.
— Facilita I’eleccié de la metodologia.

— Facilita I’avaluacio.

— Orienta els alumnes.

—  Orienta sobre 1’evolucid de I’aprenentatge.

— Destaca el principal de 1’accessori.

— Motiva els alumnes.

— Destaca I’objectivitat.

El paper del docent en aquesta escola resulta essencial, ja que és la persona
que sap, sap fer, i esta capacitada per a jutjar els resultats. La metodologia que
aplica deixa poc espai a la creativitat i a la improvisacid, ja que tots els
elements (objectius, programes, etc.) estan préviament delimitats. El métode
cientific que acompanya aquest model educatiu és I'hipotéticodeductiu i
consisteix a delimitar clarament el problema, formular una hipotesi de treball,
buscar la informaci6 necessaria i analitzar aquesta informaci6 (analisi
estadistica, cartografic) per a arribar a comprovar o desmentir la hipotesi de
partida. Una manifestacié de 1'aplicacié d'aquest métode va ser la proliferacio
d'estadistiques i d'analisi estadistiques entre els docents, llibres de textos, etc.

» La tradicié humanista (hermenéutic). El fi de 1'educacio en l'escola
humanista és que la persona comprenga el medi en el qual viu i actua.
El punt de partida és la impossibilitat que existisca un mon exterior
objectiu i independent de I'home. La comprensié del moén ha de tenir
en compte els significats, les raons i les intencions subjectives dels
individus.

» La teoria de l'aprenentatge en I'escola humanista respon a l'existéncia
genética d'estructures cognitives que es desenvolupen amb I'edat per
maduracio, i que son independents de l'aprenentatge. En aquest cas,
l'esfor¢ didactic es concreta a veure a quina edat 0 moment és possible
proposar a l'alumne un aprenentatge determinat. D'aci la importancia
cabdal de les aportacions teoriques de Piaget i de la descripcié que fa
de les etapes evolutives del xiquet i dels trets que el caracteritzen.

La intervenci6 dels docents va encaminada a motivar 1'activitat mental
de l'alumne perqué arribe a assumir la seua llibertat i responsabilitat
personal i social. La interacci6 es fa imprescindible i l'avaluaci6 ja no
és només quantificar sind un medi per a millorar el procés
d'aprenentatge.

En aquesta escola el métode quantitatiu ja no disposa de la primacia i
es busca una pluralitat de métodes qualitatius.
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» La concepcio critica (radical): El fi de 'educacio en 1'escola critica no
és el comportament com s'assenyala en l'escola positivista, ni el
desenvolupament de la personalitat com indiquen els humanistes, sind
que la persona siga més conscient del seu propi sistema de valors i siga
capa¢ de fer una reflexio critica del que pensa i vol i puga pensar
possibles alternatives.

En l'escola radical l'espai i la societat no son neutres, perqué son el
resultat del procés historic organitzat i transformat per les persones i
els grups humans. El paper del docent tampoc és neutral en que,
destaca la importancia de la ideologia del professorat. La demostracio
que tot el procés educatiu és intencional té una repercussio en la
formacio del professorat i que es concreta en la fixacié d'objectius amb
referéncia a les preferéncies i valors que han de regir I'accio social.

» El pensament postmodern: Per a alguns postmoderns la fi de 1'educacio
és formar persones racionals, conscients del que pensen, de la
influéncia del medi i de les seues capacitats. Es a dir, que estan
limitades pel seu propi pensament i que, per tant, és necessari
contrastar-lo amb el coneixement dels altres que, al seu torn també
reconeixen les seues propies limitacions. L'escola postmoderna parteix
de la impossibilitat d'una ciéncia objectiva, eterna i universal. Aquest
tipus d'ensenyament reflexiona sobre el problema de la percepcié o
interpretacié personal que l'alumne fa de les seues experiéncies, per
tant, per al docent és molt important 1’afloracié de les idees prévies o
les interpretacions que va elaborant l'alumne al llarg de tot el procés
d'aprenentatge.

6.5 Fins i objectius: reflexio final

Els objectius que es fixa el docent serveixen de poc si no compten amb la
col-laboracié o suport de la familia; en aquesta linia resulta bastant explicita
l'afirmacio d'Ortega Lopez (1993): “Erem conscients del paper de la familia en
l'adquisicié d'aquests valors i sabiem que la funcié educativa de 1'escola havia
d'anar més enlla de les aules en la recerca de 1'objectiu final que perseguiem en
I'educar aquests ciutadans de 3 a 6 anys. De res servia que els xiquets
adquiriren habits de neteja en el centre, la utilitzacido de les papereres i
recollida de restes en finalitzar el treball, si un pare a la sortida del col-legi
desembolicava l'entrepa del berenar i llengava a terra al sol el paper quan 1i’1
donava al xiquet.”

D’altra banda, Zabalza (1987) destaca la importancia dels objectius i se centra
en dues idees. La primera és que els objectius impliquen l'exposicid de les
intencions, proposits que es persegueixen a través de l'accid escolar. La segona
correspon a la necessitat de revisar el curriculum i aquesta labor es pot facilitar
si préeviament s'ha fixat el que és més o menys important en el treball escolar.

Davant els nous reptes democratics de la nostra societat les diferents escoles
docents organitzen els seus fins de forma plural i fins i tot divergent:
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A. L'escola neopositivista considera que els valors basics han de ser
congixer i aprendre.

B. L'escola humanista confia en el canvi, fruit del convenciment i de la
voluntat.

C. L'escola postmoderna busca la convivéncia pacifica des de la igualtat i
I'éxit com a conseqiiéncia de millorar els altres i gracies als altres.

Pero els reptes i fins que s'imposa en conjunt la nostra societat corresponen a
un ideal democratic que es pot sintetitzar en els segiients objectius:

A. Respectar la dignitat de si mateix i dels altres.
B. Educar en la participacio.

C. Identificar, comprendre i valorar els trets distintius i plurals de les
comunitats amb les quals 1'alumne s'identifica.

D. Conservar i valorar I'heréncia natural i cultural que hem rebut.

6.6 Exemplificacio en la concrecié d'objectius

Primer exemple

DOCUMENT 3 . Imatge de llibre de text de 2n curs d'educacié primaria

1 H

| Poucyy | |Ofigines
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Font: Coneixement del medi natural, social i cultural, 2 curs, Ed. Vicens Vives, 1997.
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— Selecciona i jerarquitza objectius per a I’activitat seglient.
Introduccio

Com es pot observar en el dibuix que es representa un tall transversal d'un
hipotétic ajuntament amb els diferents serveis que es presten a la societat i els
responsables elegits per la societat per a organitzar la seua gestio.

En aquest dibuix els alumnes poden recon¢ixer i descriure els diferents serveis
municipals. Al mateix temps se'ls pot preguntar si en falta cap o si coneixen
altres serveis socials. Per a descriure els diferents serveis representats dins del
dibuix utilitzen nocions com dalt, baix, a un costat, a 1’altre, a la dreta, a la
meua dreta, a la teua dreta, dins, etc. corresponents a les diferents categories
espacials; per tant, a més de l'organitzacié administrativa i funcional dels
ajuntaments, podra desenvolupar-se el concepte d'espai.

Aquesta activitat pel tipus de continguts que presenta es pot desenvolupar en el
primer cicle d'educacio primaria.

Objectius

Els objectius més concrets (terminals i didactics) que es podria plantejar un
docent serien:

a) Reconéixer els diferents serveis publics i l'organitzacié de l'ajuntament.
b) Descriure els serveis publics i I'organitzacio de 1'ajuntament
¢) Utilitzar correctament les nocions espacials en el dibuix.

d) Aplicar en contextos espacials diferents les nocions espacials
utilitzades en el dibuix d’abans.

Pero el docent també es planteja altres objectius no tan concrets com:

a) Generar conflictes cognitius sobre I'is de les nocions espacials i
preparar els alumnes per introduir altres nocions que permeten per
exemple tractar l'orientacié mitjangant el recurs dels punts cardinals o
utilitzar un sistema de referéncia com quadricules (joc de vaixells) a
semblanga del que son les coordenades geografiques.

b) Qiiestionar el comportament dels ciutadans en 1'as dels serveis publics
(neteja, respecte de plantes, arbres, senyals de transit).

Aquests objectius al seu torn es relacionen amb altres recollits de la normativa
generals de la LOE, generals de I'educacio6 primaria o especifics de I'area.

En una activitat tan concreta no se solen incloure els diferents nivells
d'objectius generals:

Objectius generals de la LOE per a ’educacio primaria i que es consideren
més relacionats amb l'activitat escollida:

a) Coneixer i apreciar els valor i les normes de convivéncia, aprendre a
observar d’acord amb estes, preparar-se per l’exercici actiu de la
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b)

ciutadania i respectar els drets humans, aixi com el pluralisme propi
d’una societat democratica.

h) Cong¢ixer i valorar el seu entorn natural, social i cultural, aixi com
les possibilitats d’accio i cura d’ell mateix.

Els objectius generals d’area seguint la normativa a la Comunitat Valenciana
seleccionats per a l'activitat proposada serien els segiients:

1.

Adquirir i utilitzar correctament de forma oral i escrita, el vocabulari
especific de I’area que permeta el desenrotllament de la lectura
comprensiva a través de textos cientifics, historics i geografics.

Adquirir i desenrotllar habilitats socials que afavorisquen la
participacié en activitats de grup adoptant un comportament
responsable, constructiu i solidari, respectat els principis basics del
funcionament democratic.

Concixer la pertinenca plural i compartida a més d’una realitat social,
historica i cultural. Aixi, la pertinenga a la Comunitat Valenciana, amb
els seus municipis, comarques i provincies a Espanya, a Europa i al
mon.

Reforcar els llacos de pertinenca al poble valencia a través del
coneixement i valoracid de les seues peculiaritats mediambientals,
historiques i culturals.

Identificar els principals elements de I’entorn natural, social i cultural,
analitzar la seua organitzacio, les seues caracteristiques i interaccions i
progressar en el domini d’ambits espacials cada vegada més
complexos.

12. Interpretar, expressar i representar fets, conceptes i processos del medi

13.

15.

natural, social i cultural per mitja de codis numérics, grafics,
cartografics i d’altres.

Identificar, plantejar-se i resoldre interrogants i qiiestions relacionades
amb elements significatius de 1’entorn, utilitzant estratégies de busca i
tractament de la informacio, formulaci6 de conjectures, posada a prova
d’estes, exploracié de solucions alternatives i reflexioé sobre el propi
procés d’aprenentatge.

Utilitzar les TIC per a obtindre informaci6 i com a instrument per a
aprendre i compartir coneixements i valorar la seua contribucié a la
millora de les condicions de vida.

6.7 Glossari

Objec

Objec

tiu didactic: Constitueixen la ultima concrecié dels objectius i se solen
associar amb una activitat puntual.

tiu terminal: Es deriven dels objectius generals d'area o de cicle i
posseeixen més nivell d'abstraccid que els objectius didactics o
operatius. D'aquest tipus d'objectius es poden derivar moltes activitats
planificades per a un periode de temps relativament ampli.
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6.8 Activitat

A. Concreta els objectius per a la segiient activitat i explica el motiu de

seleccionar-la i jerarquitzar-la.

Classificacié de municipis
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Font: Comeixement del medi, Ed. SM, Madrid, 2004.

B. Fes el mapa conceptual del tema:

6.9 Autoavaluacio

Respon a les preguntes de l'enquesta inicial del tema
Quins problemes o dificultats et presenta el tema i com pot millorar?
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6.12 Annexos
FINALITATS DEL Afirmacions de principi sobre les
funcions del sistema educatiu
R recollides a la Constitucio i en les
lleis que la desenvolupen
OBJECTIUS GENERALS DE Finalitats del sistema educatiu
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D'AREA 5 | d'adquirir, en cada area
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7 Continguts

7.1 Enquesta inicial

A. Quins continguts son més importants per a tu? Per que?

B. Pots exemplificar els diferents continguts de 1’area en qiiestié dins
d’un tema?

C. Quines dificultats d'ensenyament-aprenentatge coneixes relacionades
amb la selecci6 i organitzacioé dels continguts?

7.2 Introduccio

La diferenciacié en capitols d'objectius, continguts, avaluacié etc., seguint els
models tradicionals, no es basa en una parcel-lacié conceptual, sindé en un
intent de seguir un guié que en facilite I’estudi. La primera qiiestié6 que es
planteja en tractar els continguts €s la de definir els diferents conceptes que
s’utilitzen.

S’entén per contingut “tot allo que €s o pot ser objecte d’aprenentatge i que, en
la practica, és susceptible de convertir-se en experiéncia educativa”.’
D’aquesta manera, els tradicionals continguts, €s a dir, els fets, els conceptes 1
els principis disciplinaris s’amplien amb els continguts procedimentals,
potenciats en el curriculum de la Comunitat Valenciana, i els continguts
actitudinals. Els continguts conceptuals incorporen els principis o enunciats
que descriuen com els canvis que es produeixen en un objecte o situacio es
relacionen amb els canvis que es manifesten en altre objecte o situacio, per
exemple, la rotacio6 o translaci6 de la Terra, la Revoluci6 industrial, etc.

Els continguts procedimentals corresponen a estratégies cognitives que es
manifesten en una serie d’accions o activitats orientades a la consecucié d’un
objectiu. En aquest apartat es poden incorporar les denominades “destreses”,
“técniques” o “estrateégies”. Els continguts actitudinals es refereixen a valors,
normes i actituds. Hi ha dubtes entre els docents, no en la normativa, respecte
a la inclusié d’aquest tipus de continguts, ja que impliquen una manipulacioé
ideologica de la persona. No obstant aixo, és innegable que, encara que aquest
tipus de continguts no estiga explicitat, qualsevol tipus d’educacié els
incorpora. D’altra banda, convé recordar també la necessitat de considerar els

YEn D. 20/1992, de 17 de febrer, del Govern valencia.
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temes transversals en la seleccié i seqiienciacié dels continguts. Els temes
transversals constitueixen temes que no s’adscriuen particularment a cap area,
perd que és necessari incloure per a aconseguir una formaci6 integral de la
persona. Els temes transversals son els segiients:

— L’educacié moral i per a la pau.

— L’educacio6 per a la igualtat d’oportunitats del dos sexes.
— L’educacid per a la salut.

— L’educacié vial.

— L’educacié ambiental.

— L’educacid del consumidor.

7.3 Els continguts conceptuals

La Reial Académia de la Llengua Espanyola defineix concepte com forma
d’enteniment, o de determinar una cosa en la ment una vegada examinades les
circumstancies. Per a molts investigadors el concepte és el resultat del procés
de categoritzacid. Naish (1989) considera que la conceptualitzacid és el procés
d’abstraccid d’esdeveniments, situacions, objectes o idees i les propietats que
tenen en comuna entre si. Els conceptes, per tant, es formen a partir de la
classificaci6 d’aquestes propictats a les quals es dona un nom. La
conceptualitzacié implica classificar tots els elements que soén comuns
(caracteristiques intensives) o diferents (caracteristiques extensives).

L’organitzacio de I’aprenentatge del xiquet implica facilitar-li I’assimilacio de
conceptes. Aquests s’adquireixen a partir de construccions elaborades per
I’experiéncia, també denominades nocions. La teoritzacié de les nocions déna
lloc als conceptes, per exemple, coneix el concepte de cadira abstraient les
caracteristiques comunes, per0 al mateix temps el diferéncia d’altres com
taula.

DOCUMENT 1. Esquematitzacio de I’evoluci6 de les nocior1s

S . PN A

] T |
BJ B |— T 1B

1a etapa 2a etapa 3a etapa
Font: Michaux Madeleine, (1997: 57)

Problemes de conceptualitzacid: Segons Calaf (1997: 37): “... un dels
problemes fonamentals de I’ensenyament (...) és establir un nombre limitat de
conceptes per a evitar I’acumulaci6 de detalls que facilment seran oblidats i no
son significatius”.
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Coll (1987) distingia dins dels continguts conceptuals els fets, els principis i
els conceptes.

La definicio de fet es presenta com una labor complexa. El punt de partida sera
I’amplia definicié que en fa la Reial Académia de la Llengua Espanyola i de la
qual es destaca 1’accepcio: “Cosa que ocorre”. Piaget defineix aquest tipus de
continguts com observables referits a les seues propietats, accid o
esdeveniment qualsevol pero interpretats i revestits de significats. Per exemple
el nombre 476 pot ser un any, una adreca, I’altura d’una muntanya, etc.
Diferents autors coincideixen a destacar que l’ensenyament tradicional ha
posat massa emfasi en els continguts factuals, sense preocupar-se de
relacionar-los amb I’estructura conceptual que els dona sentit. De manera que
els alumnes els aprenen mecanicament sense captar-ne el significat.

Un principi és un enunciat que relaciona els canvis que es produeixen en un
objecte, succés o situacid, amb els canvis que es produeixen en altre objecte,
subjecte o situacio (Luis del Carmen: 1996: 111). El principi relaciona causa
efecte o covariacions. Ex.: les lleis de Newton.

Un concepte designa la regularitat d’un conjunt d’objectes, successos,
situacions o simbols. Els conceptes poden ser empirics, quan es troben
estretament lligats a 1’experiéncia directa, o abstractes. Els conceptes son més
significatius en la mesura que incrementen la relacié6 amb altres conceptes.
Dins dels continguts conceptuals es distingeixen els fets, els principis 1 els
conceptes.

7.4 Els continguts procedimentals

S’entén per continguts procedimentals el “conjunt d’accions ordenades i
finalitzades, és a dir, orientades a la consecucid d’una meta‘““;2 no obstant aixo,
en la practica aquest concepte de procediment presenta un problema de
polisémia i d’interpretacions, Trepat (1995) assenyala que en la literatura
especialitzada s’han utilitzat com a sinonims de procediment: “destresa”,

LR T3 EEINT3 9 LR I3

“técnica”, “métode”, “regla”, “estratégia”, “tactica”, etc.

En els continguts procedimentals cal diferenciar la qiiestio teorica de la mera
actuacio. En general, els docents destaquen aquest ultim referent. Els
continguts procedimentals varien d’una ciéncia a una altra pero, per exemple,
per a la Geografia, els basics, segons el National Council for Geographic
Education dels Estats Units, es poden concretar de la manera segiient:

—  Per a formular preguntes (On?, Quan?, Per qué?, Amb quin fi?).
— Per a adquirir informacio.

—  Per a presentar informacio.

—  Per a explicar la informacio.

— Per a interpretar la informacio.

—  Per a valorar la informacio.

2 Coll, C., Marc curricular per a l'ensenyament obligatori, Ed. Departament d'Ensenyament,
Barcelona, 1986, p. 74.
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—  Per a buscar solucions alternatives a la informacio.
—  Per a empatitzar.

— Per a poder “manipular” la informacio.

Els continguts procedimentals poden ser de diferents classes segons el metode
utilitzat, la naturalesa de 1'accio o els resultats de 1'acciod.

DOCUMENT 2. Classificaci6 dels procediments

Segons el grau de | COMUNS: Procediments utilitzats en diverses disciplines.
transversalitat El seu tractament didactic difereix en funcié de la
naturalesa del contingut conceptual.

ESPECIFICS: Procediments derivats del métode propi
d’una disciplina concreta.

Segons la| MOTRIUS: L’émfasi del procediment se situa en la
naturalesa de les |naturalesa fisica i corporal de les accions que so6n
accions parcialment observables.

COGNITIUS: L’émfasi del procediment se situa en la
naturalesa interna, simbolica o mental de les accions.

Segons el grau | ALGORITMICS: Procediments els passos dels quals son

d’exactitud i|molt exactes i una vegada apresos asseguren sempre
seguretat 1’obtenci6 de I’objectiu o tasca proposada.

d’obtencid de | HEURISTICS: Procediments gestionats en seqiiéncies
I’objectiu generals d’actuacié que s’han de respectar perd no

expliciten com actuar amb exactitud i no asseguren
1’obtenci6 de la tasca proposada.

7.5 Els continguts actitudinals

En els continguts actitudinals s’entén per:

e Valor, la concepcid o patré compartit socialment d’allo desitjable o
ideal.

e Norma, les regles o pautes concretes d’accid compartides socialment
que reflecteixen determinats valors.

e Actituds, les tendéncies individuals que duen a reaccionar d'una
determinada manera.

La relacio entre valors, normes i actituds és intrinsecament depenent de
manera que s’aprenen al mateix temps en el procés de socialitzacio. Aquests
continguts no soén particulars de les ciéncies socials, encara que sense
justificacio, hi ha una tendéncia a reduir-los a aquest camp de coneixement. A
més, els continguts actitudinals no s’ensenyen de la mateixa forma que els
continguts restants. En aquesta labor convé destacar-ne els aspectes positius, al
mateix temps que buscar una coheréncia entre el que es diu i el que es fa en
classe. Per exemple, no es pot explicar que fumar €s dolent per a la salut, o que
s’han de respectar les regles de convivencia, mentre s’esta fumant en classe.
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7.6 La seleccié i seqiienciacié de continguts

La seleccio de continguts ha d’estar relacionada amb els objectius proposats i
implica un posicionament dins de les tendéncies cientifiques i educatives. Al
mateix temps, aquesta labor requereix I’analisi de les variables que intervenen
en el procés educatiu d'ensenyament-aprenentatge i, com en altres casos,
I’adopcid de criteris per a la seleccid i seqlienciacié de continguts ha de
considerar les multiples variables que intervenen en el procés educatiu.

Sense pretendre enumerar aquestes variables, la segilient relacid pot servir com
a refereéncia per a fer la seleccio de fer continguts:

1. Caracteristiques de I’alumnat (socials, culturals, génere, etc.)

2. Nivell curricular en qué s’insereixen els continguts.

3. Relaci6 amb els altres elements del curriculum, com activitats,
objectius, avaluacio...

4. Desenvolupament temporal del curriculum (sincronic, diacronic).

5. Analisi dels continguts.

6. Me¢ctode i estratégies que cal utilitzar.

7. Intervencié dels diferents elements del claustre (companys, pares,

alumnes, etc.).

La selecci6 de continguts es troba igualment vinculada al camp de
coneixement del qual forma part el contingut. D’aquesta manera els resultats
de la selecci6 seran diferents encara que es base en el coneixement cientific.
Per a alguns docents la seleccid de continguts s’associa a la necessitat de
generar problemes que atraguen l’interés dels alumnes. 1 aquests problemes
solen coincidir amb les necessitats que ha tingut la humanitat. Per exemple
mesurar, classificar, orientar-se en I’espai o en el temps han constituit
preocupacions essencials per a 1’ésser huma. Aquests problemes, poden atreure
I’interés dels alumnes, perqué moltes vegades coincideixen amb les seves
propies necessitats. La seleccid de problemes, en definitiva, constitueix el
criteri tedric per a organitzar els continguts didactics.

El curriculum no ha de limitar-se a I’adquisicié de continguts sind que ha de
proposar una educacio estimuladora de totes les capacitats de 1’alumne. Tot
aixo comporta dotar el curriculum d’una considerable riquesa de continguts,
no només conceptuals sind també procedimentals, en general, varietats del
“saber fer” teoric o practic, i actitudinals, és a dir, els referits a actituds,
normes i valors. La seqiienciacio dels continguts constitueix un apartat diferent
de la seleccid de continguts, que amb freqiiéncia se sol confondre amb la
temporalitzacio. Per a la seqiienciacio s’han destacat diversos criteris:

El més practicat és aquell que organitza els continguts segons la logica de la
ciéncia que s’ha d’ensenyar, encara que aquesta logica no coincideix amb la
logica de la didactica.

Una altra possibilitat (Gagne, 1987) és ordenar 1’aprenentatge segons 1’escala
o progressio de capacitats. El més recomanat (Ausubel, 1983) proposa una
seqliencia que concorde amb el procés d’assimilaci6 dels conceptes en situacio
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d’aprenentatge. Aquest criteri implica un coneixement previ de les idees de
I’alumne, una relacié amb el saber cientific, una continuitat i progressié o una
integracio 1 equilibri entre els continguts.

Des d’altre punt de vista cal recordar que la normativa (Resolucio de 12 de
setembre de 1992, de la Direccidé General d'Ordenacié i Innovacio Educativa a
la Comunitat Valenciana) “facilita” al docent la seqiienciacié de l'area de
coneixement del medi natural, social i cultural, mitjangant la distribucio dels
continguts en cicles.

7.7 Els continguts i la normativa

Els docents, per diferents raons, solen prescindir d'una reflexi6 sobre la
seleccid 1 seqlienciacid de continguts, i és habitual, en el millor dels casos
consultar la normativa i desenvolupar el curriculum d’acord amb aquest.
Convé destacar que la normativa agrupa els continguts en blocs, en els quals
en estreta interrelacid es presenten agrupats els continguts conceptuals,
procedimentals i actitudinals.

Els continguts d'Educaci6 Primaria a la Comunitat Valenciana es poden
consultar al Decret 111/2007, de 20 de juliol, del Govern valencia distribuits
per arees, cicles i agrupats en blocs. Segons aquesta normativa els continguts
de I’area de Coneixement del medi han de contribuir a comprendre la realitat
del mén que ens rodeja i de les transformacions a qué esta sotmes, donant a
congixer els fenomens, esdeveniments, produits en un espai i en un temps.
Aquest coneixement ha de permetre a I’alumnat les lleis de la naturalesa i de la
societat per poder interactuar en ells, assumit actituds de responsabilitat i de
defensa del patrimoni.

En els continguts s’inclouran aquells que permeten conéixer el paper de la
ciéncia en el progrés de la humanitat i incorporar els métodes propis de la
ciencia

7.8 Dificultats en la conceptualitzacié

L’origen de les dificultats d’aprenentatge es pot deure a diferents causes, no
sempre relacionades amb les capacitats dels alumnes. En moltes ocasions les
dificultats es deriven més de la forma en qué s’organitzen els processos
d'ensenyament-aprenentatge o del desconeixement de la naturalesa dels
continguts que es tracten.

Un primer criteri per a facilitar el procés és seleccionar continguts que queden
dins de I’experieéncia vivencial del xiquet, ja que en la mesura que s’allunyen
d’aquestes li resultara més dificil formar-se el concepte. Per exemple, fins a fa
poc temps a un xiquet de I’interior de la peninsula Ibérica li resultava molt
dificil formar-se el concepte de mar. En les ultimes décades en la mesura que
els nous mitjans de comunicacié transmeten imatges a través de pel-licules,
documentals, etc., o la societat del benestar permet passar 1’estiu en la platja, la
formacio del concepte de mar li resulta més facil.
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Un segon criteri que afavoreix la conceptualitzacié és I’experiencia sensorial.
D’aquesta manera en la mesura que el xiquet pugui percebre les
caracteristiques essencials del que es pretén conceptualitzar, resultara més facil
conducta a la conceptualitzaci6. Per aquesta rad és tan important estimular la
percepcid sensorial dels xiquets. Qualsevol adult és conscient que no és el
mateix veure un pernil en una imatge d’Internet, que olorar-lo, o millor encara,
menjar-lo.

Un tercer criteri a tenir en compte en el procés de conceptualitzacid és I’abast
dels conceptes. Per exemple, 1’abast taula és més reduit que el de moble.

Un quart criteri que cal considerar en el procés de conceptualitzacio és la
certesa de la presencia dels atributs. En la mesura que els atributs essencials
per a definir un concepte es troben sempre presents, i no depenen de les
circumstancies, el procés resulta més facil. Per exemple: la neu sempre és
blanca, gelada, humida, en canvi el concepte de mamifer, ja que aquest inclou
animals de diferents, grandaries, colors, carnivors, omnivors, o herbivors,
marins i terrestres.

Un cinque criteri depén de 1’obertura dels conceptes. Per exemple el concepte
de ciutat varia d’una naci6 a una altra. En uns casos €s una agrupacié amb un
nombre determinat d’habitants, en uns altres és un territori amb una densitat
superior a un valor, en altres casos es relaciona amb la concessié d’un titol, en
uns altres depén de la funcié economica predominant. Com més varietat i
relativitat hi haja dels atributs definitoris, més complex resultara fer el procés
de conceptualitzacio.

Un sise 1 ultim criteri que cal considerar es refereix a les relacions que
s’estableixen entre els atributs o caracteristiques del concepte. Per exemple el
concepte de Revolucié Industrial resulta dificil de comprendre perqué la
definici6 depen de la interpretacio de les diferents relacions que s’estableixen
entre les seves caracteristiques definitories.

En el segiient quadre es resumeixen essencialment els relacionats amb la
naturalesa del concepte i de la relacid que s’estableix amb 1’experiéncia
sensorial.

Document 3 . Dificultats d’aprenentatge relacionades amb la naturalesa i
percepcid dels conceptes

CRITERI FACIL MES DIFiCIL MOLT DIFICIL

Distancia de Dins de Dins de Independent de la

I’experiéncia

I’experiéncia

I’experiéncia

seua experiéncia

Distancia dels
referents observats.

Els referents
son fenomens

Els referents son
tipologies

Els referents son
fenomens que han

que poden idealitzades que no | de deduir-se de
percebre els existeixen realment |1’observacié d’uns
sentits altres

Abast dels Abast reduit Abast ampli Abast molt ampli

conceptes
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Certesa de la

preseéncia dels
atributs definitoris

Sempre
presents

Tendéncia

Obertura de
conceptes

tant, fiables

Tancats i, per | No del tot tancats | Oberts

Manera en qué els | Conjuntiva

atributs es
relacionen

(preséncia
conjunta de
diversos
atributs)

Disjuntiva
(preséncia d’un o |uns altres.
altre atribut)

Un atribut n’afecta

Tots els atributs
interactuen

Les dificultats d’aprenentatge també deriven del plantejament del procés
d’ensenyament. En ocasions els alumnes no responen o no fan correctament
una pregunta perqué no entenen els enunciats. En d’altres, els docents recorren
a un llenguatge inadequat o plantegen qiiestions allunyades de les capacitats
dels alumnes. Finalment, les dificultats es deriven de la propia estructura i
desenvolupament del métode d'ensenyament-aprenentatge. Totes aquestes
dificultats s’exposen en el segilient quadre acompanyades de solucions que les
permeten superar o COrregir.

DOCUMENT 4 . Errors i solucions en 1'adquisicio de conceptes

TIPUS POSSIBLE ORIGEN SOLUCIO
D'ERROR
Error factual |+ No comprén la pregunta * Reformular la pregunta
» Concepcions “primitives”  Oferir temps perqué
* Respostes rapides, conteste.
procedents del desig de « Verificar les capacitats
contestar * Aflorar les idees prévies
» Generar conflictes
sociocognitius
* No valorar la resposta oral
Error de * Manca del vocabulari * Treballar vocabulari
nocioé necessari * Romandre en la zona
* Allunyada de les seves proxima
capacitats * Sol-licitar que un altre
* No distingeix I'essencial de alumne ho explique
la nocié * Proposar un treball de grup.
* Les caracteristiques ofertes |+ Assegurar el sentit o la
no corresponen a la nocié intencionalitat de la resposta
estudiada * Buscar els antecedents de la
nocio de la qual es parteix
Error * Es troba al comencament de | « Explicar amb altres materials

metodologic

I'aprenentatge

* El meétode utilitzat
anteriorment no correspon a
les seves capacitats

* Hi ha confusié entre dos
métodes

* Repetir sense canviar
material

* Descompondre la indagacio

* Buscar les caracteristiques
comunes i diferents dels
meétodes utilitzats

* Practicar tots dos métodes




Continguts

155

7.9 Glossari

Concepte: segons el Diccionari de la Reial Académia de la Llengua Espanyola
(DRAE) és la forma d’enteniment o de determinar una cosa en la ment
examinades les circumstancies. Concepte designa la regularitat d’un
conjunt d’objectes, successos, situacions o simbols. Segons el
Diccionari de la llengua catalana (DIEC), el concepte és la nocid general
que resulta d’una concepci6 de la ment o el judici format sobretot per
via d’observacio.

Dada: Segons el DRAE constitueix 1’antecedent necessari per a arribar al
coneixement exacte d’una cosa o per a deduir les conseqiiéncies
legitimes d’un fet. Al DIEC, la dada es defineix com la unitat
d’informacio.

Enunciat: Exposici6 d’un conjunt de dades que permeten la resolucié d’un
problema.

Fet: Segons el DRAE, cosa que succeeix. Segons el DIEC allo que té lloc.

Principi: Enunciat que relaciona els canvis que es produeixen en un objecte,
succés o situacio, amb els canvis que es produeixen en altre objecte,
subjecte o situacio.

7.10 Exemplificacié

Com es pot observar en aquest fragment de llibre de text el contingut essencial
son els Rius de la Comunitat Valenciana. Aquest contingut es pot iniciar en el
segon cicle d’Educacio Primaria. Per entendre el text i el mapa el xiquet ha de
congixer el concepte de riu, afluent, canal, embassament, llacuna. El contingut
de I’exemple es relaciona directament amb els problemes de la localitzacio6 i
distribucio dels cursos fluvials i indirectament amb 1’aprofitament que en fan
els éssers humans. La comprensio del contingut requereix, a més, una
comprensié minima del llenguatge cartografic, que d’altra banda, presenta en
el mapa abseéncies significatives com I’orientacid o 1’escala. La lectura de la
llegenda tampoc resulta senzilla perque inclou el perfil de la costa. Aquesta
inclusio resulta conflictiva perqué no mostra relacié amb el tema essencial,
que son els rius valencians. D’altra banda 1’abséncia de relleu constitueix una
dificultat per a definir les caracteristiques essencials dels rius valencians; fet
que es veu agreujat per la limitaci6 de I’espai fisic, i en particular dels cursos
fluvials més importants a 1’espai politic corresponent a la Comunitat
Valenciana. Les competéncies lingiiistiques a qué es recorre son essencialment
descriptives i possiblement el tipus d'aprenentatge amb el qual s’associe siga el
memoristic.
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DOCUMENT 5. Els rius de la Comunitat Valenciana

El mapa dels rius

Les riberes d'un riu
s’anomenen marges. Per
a orientar-nos en un riu,

el marge esquerre.
Observa este mapa dels rius
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del riu i a l'esquerra, L W eon ate oyl she
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Bencveicel N G
T Eb, de Loriguillo
%y Emb de‘ﬁnﬁlh' |

s Busea

lles
Columbrefes

de la Comunitat Valenciana e e ~
i escriu en el teu guadern: SR, o falbutera :
» Els afluents que t€ el Erb. do G Y s
riu Xaquer per la dreta m-,“.“.:fffmbgi s enmsL b, deTous Py
! b dg Escalena S W -
i per l'esquerra. Sl 3
z TS e 2
¢ El nom dels embassaments Enb. de BA:;mrres A .EmE 3\@ .
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== Cosla abrupta inr’\E&(de Elchy s
Rius A Ma de Tabarco
@ Uacunes
#17 Canals e of
+3.** Canals en projecte
%2 Embassaments

Font: Coneixement del medi, cinqué curs, editorial SM, Madrid, 2004.

Continguts que es podrien tractar son els segiients:

Localitzacio6 1 distribucio dels cursos fluvials en relacié amb el relleu
de la Comunitat.

Tipus de rius valencians: al-loctons i autoctons

Caracteristiques dels rius valencians. Per a aquest contingut seria
imprescindible conéixer préviament les caracteristiques basiques del
clima mediterrani.

L's antropic dels cursos fluvials.

Segons el decret 111/2007, aquests continguts correspondrien essencialment al
primer bloc ’anomenat: Geografia. L'entorn i la seua conservacio.

7.11 Activitats

A.

m o 0w

e

A partir del segiient document enumera els continguts que es poden
desenvolupar. Explica’n la seleccid, ’estructuracio, les dificultats, el
nivell i les possibles relacions.

Fes el mapa conceptual del tema.
Fes el glossari del tema
Fes un exemple de seleccio i seqiienciacié de continguts.

Analitza els continguts d’historia o geografia en un llibre d'educacio
primaria antic.

Analitza els continguts d’historia o geografia en un llibre d’Educacio
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Primaria actual.

G. Compara les dues analisis anteriors. Quines en conclusions traus?

DOCUMENT 6. Factors que influeixen en el paisatge

(1 El paisatge

Hi ha diversos factors que influixen en el paisatge:
s £l relleu, que és la forma del terreny del lloc.

e [| clima, que esta determinat per la temperatura, la
pluja i el vent gue hi ha en un lloc al llarg d'un
prolongat periode de temps.

* | a vegetacio, que és el conjunt de plantes que viuen
d'una zona.

= Els rius, que son corrents continus d'aigua. Els llacs,
les llacunes o el mar sén altres elements que formen
part del paisaige.

» Les accions de I'ésser huma, que canvien el paisatge
de molles formes: es construixen pobles, ciulals i vies Els paisatges naturals es poden modificar per les accions
de comunicacio, es cultiven els camps, etc. humanes.

El paisatge de la Comunitat Valenciana és molt variat:
hi ha zones naturals | zones humanitzades.

El paisatge de les zones naturals

Els llocs que a penes han sigut modificats per les
persones s'anomenen espais naturals. Estes zones es
caracteritzen pel terreny, i la vegetacio i la fauna gue son
abundants i variades.

El paisatge de les zones humanitzades

En el paisatge de la Comunitat Valenciana trobem espais
on la intervencié de les persones ha sigut important. Son
zones dedicades a l'agricultura, a la inddstria o a zones
turistiques. La construccit de pobles i ciutats també
transforma el paisatge.

A la Comunitat Valenciana hi ha molts paisatges transformats per
I'agricultura.

- El paisatge esta determinat pel relleu, el clima, la vegetacid, els rius i les
accions de I'ésser huma.

- El paisatge de la Comunitat Valenciana és molt diferent. Hi ha zones
naturals i zones humanitzades.

Conservem el paisatge del nostre planeta

i Conservar el paisatge natural és important per a tots.
| Hem de cuidar-lo i protegir-lo perqueé aixi cuidem el nostre
{ planeta, el lloc on habitem tots els éssers vius.
! El dany que fem a la natura Ii'l fem als éssers
vius que hi viuen, | ens el fem a nosaltres
I mateixos.

Font:

Coneixement del Medi, cinqué curs, Editorial SM, Madrid, 2004.
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7.12 Autoavaluacio

— Respon a les preguntes de I’enquesta inicial del tema.

— Quins problemes o dificultats et presenta el tema i com ho has millorat
o es pot millorar?
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8 Estrategies i metodes didactics

8.1 Enquesta inicial

A. Quin métode t’agradaria, com a docent, utilitzar en les teues classes?

B. T¢ alguna repercussio el métode que utilitzes en la seleccid i
organitzaci6 d’objectius, continguts i activitats?

C. De quines fases consta el métode que t’agrada?

D. En qué fonamentes el métode que t’agrada?

8.2 Introduccio

Els objectius d’aquest tema son:

e Definir métode i estratégies.

e Diferenciar métodes d’aprenentatge, de métodes d’ensenyament.
e Analitzar el concepte d’idees prévies.

e Fomentar la motivacio, I’observacio , experimentacio i associacio.
e Potenciar la utilitzacié dels mapes conceptuals i dels glossaris.

e Desenvolupar els tallers i recursos didactics.

e Conéixer la normativa.

Etimologicament la paraula métode significa “el cami per a arribar a algun fi”,
“la manera ordenada de conducta per a arribar a unes finalitats previstes”. Un
model o metode didactic és una forma determinada d’organitzar les activitats
pedagogiques amb el propdsit d’aconseguir que els estudiants puguen
assimilar nous coneixements i desenvolupar capacitats o habilitats cognitives.
Les decisions que prenen els docents sobre estratégies didactiques es
refereixen al tipus de situacions que es creen en 1’aula per a aconseguir que els
estudiants aprenguen. Per a ensenyar bé no és suficient una bona seleccié de
continguts i un coneixement profund d’aquests. A més, cal conéixer com
aprenen els alumnes aquests continguts.

Els processos formatius o models didactics solen designar-se com processos

d’ensenyament 1 d’aprenentatge, no obstant aix0, no s’han de confondre les
estratégies d’ensenyament que utilitzen els docents en la seua labor, amb les
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estratégies d’aprenentatge que desenvolupen els estudiants per a aprendre,
encara que bé és cert que hi ha una correlacié entre totes dues. D’aquesta
forma, es troba una correlacié entre 1I’ensenyament tradicional i 1’aprenentatge
memoristic i entre I’ensenyament per indagacio' i I’aprenentatge constructiu.

El model didactic presenta una manera d’enfocar el treball en 1’aula; els seus
components s’hi articulen, s’influeixen miituament i s’interrelacionen, com es
pot observar en el segiient document:

DOCUMENT 1. Model didactic

CONCEPCIO SOBRE “—> CONCEPCIO DE LA
EL APRENENTATGE CIENCIA

'

METODE ———— Continguts disciplinars
DIDACTIC |—— Estratégies d'ensenyament
— Funcions del professorat
——» Estratégies d'aprenentatge
— Avaluacid

L 5 Gestid social de 1'aula

La normativa, encara que no ho assenyale expressament, recull i proposa el
model didactic d’indagacioé o constructivista.

En el model constructivista segons Driver (1986), les fases més significatives
serien:

a) Identificacié de les idees dels alumnes.
b) Posa en qiiestio de les idees mitjangant contraexemples.
¢) Invenci6 o introduccié de nous conceptes.

d) Utilitzacio de les noves idees en contextos proporcionats.

Pero aquest model requereix altres fases, no per aixd menys importants, com
proposa Liceras (2000):

a) Motivacié-observacio.
b) Reconeixer i definir el problema.
¢) Formular la hipotesi.

d) Posar a prova les hipotesis davant de dades pertinents.

' “El que uns anomen ensenyament mitjancant de la indagacio, altres I’anomenen ensenyament
mitjangant el raonament inductiu, de descobriment, de resolucié de problemes” Liceras Ruiz,
A., Tratamiento de las dificultades de aprendizaje en Ciencias Sociales, Ed. Grupo Editorial
Universitario, Granada, 2000. p. 220.



Estratégies i métodes didactics

163

e) Extraure una conclusio sobre l'exactitud de la hipotesi.

f) Aplicar les conclusions i generalitzar.

No obstant aix0, constituiria un error conceptual pensar que les diferents fases
no admeten matisacions, per exemple, en relaci6 amb les particularitats
cientifiques. En aquest sentit Liceras, citant M. Carretero (1995) mostra
mitjangant un quadre sinoptic aquesta qiiestio:

DOCUMENT 2. Diferéncies en el procés de solucié de problemes

Ciencies Fisiconaturals Ciéncies socials

Admet: No admet:

- Larealitzacié d'experiments. - Larealitzacio d'experiments.

- El control de variables com a - El control de variables, sin6
estratégia cognitiva. estratégies alternatives.

- La manipulacié de variables. - La manipulacié de variables.

Manifesta: Manifesta:

- Escassa influéncia ideologica. - Intensa influencia ideologica.

- Escas relativisme. - Intens relativisme.

- Consens en els enfocaments - Fortes diferéncies entre
dominants. enfocaments.

- Escassa influéncia afectiva i - Forta influéncia afectiva i
motivacional dels continguts. motivacional dels continguts.

- - Efecte o aplicacié immediata |- Efecte demorat del resultat de la
de la solucié. Tecnologia. solucid. Tecnologia social.

Font: A partir de Liceras, op. cit. p.204.

En la classificacié de métodes d’ensenyament es pot distingir:

a) El métode expositiu: Exposicio, preguntes/respostes, altres.

b) El meétode interactiu: Estudi de casos, treball per projectes, resolucioé de
problemes, simulacions, altres.

c¢) El métode d’aprenentatge individual: ensenyament programat,
contractes d’aprenentatge, altres.

En I’eleccio dels métodes d’ensenyament influeixen factors diversos, entre els
quals cal esmentar les capacitats que es pretenen desenvolupar en els
estudiants, el tipus de continguts que es vol ensenyar, 1’estil del professor, les
condicions materials, etc.

El meétode d’ensenyament interactiu esta relacionat amb les teories de
I’aprenentatge constructivista. En aquest procés es pretén que [’alumne
incorpore als seus esquemes d’interpretacido les informacions de 1’exterior
sense esperar que 1’aprenentatge sorgisca de manera gradual amb I'edat. Dit
amb més claredat: investigadors (Driver, Osborne, Tonucci) han demostrat que
es pot proposar un metode indagatiu des de les edats infantils de 4-6 anys.
Naturalment, les idees que posseeix un alumne d’aquestes edats es referiran a
aspectes molt més concrets, més observables i, per tant, els conceptes seran
minims. Pero, sobre aquestes idees i1 sobre aquest espai viscut és possible
indagar, els alumnes poden preguntar-se els motius de l'aigua que observen en
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els tolls i relacionar-la amb la pluja que ha caigut la nit anterior; aixo significa
I’inici de la conceptualitzacid sobre el temps atmosfeéric. En definitiva, aquest
metode fonamentat en la indagacid busca que I’alumne:

— Aprenga a formular-se preguntes, primer oralment i després per mitja
dels seus escrits, etc.

— Ordene 1 classifique les dades procedents de diverses fonts
d’informacio, jerarquitzant els conceptes i establint relacions entre ells.

— Comunique els seus resultats, utilitzant els recursos dels codis
comunicatius del llenguatge verbal, cartografic, estadistic i iconic.

— Resolga dubtes i conjectures, més simples en els primers anys (Com
anar d’un lloc a un altre?).

8.3 El metode en I'area de Coneixement del
Medi Natural, Social i Cultural

El métode que es proposara per a 1’area esta en relacid amb el metode
d’indagacio; part de I’interés o motivacid del xiquet, manifesta inicialment els
objectius, incorpora les idees prévies i desenvolupa processos d’indagacio a
través de 1’observacid, experimentacio, etc.

Motivacio, centres d’interés i moduls conceéntrics

Els centres d’interes, que corresponen a idees capaces de motivar i incentivar
I’aprenentatge, han d’estar planificats per a tot el curs. Aquest fet no ha de
dificultar que el docent, en funcié dels nuclis generadors,2 és a dir, d’aquells
temes que sorgeixen espontaniament en classe i que atrauen 1’interés immediat
de I’alumne puga modificar I’enfocament amb que tractar els centres d’interes;
per exemple, que comence a nevar, que entre una abella en classe, que es
forme en el cel I’arc de Sant Marti, etc. Els moduls adjacents ofereixen els
continguts relacionats amb el modul central i els moduls complementaris
concreten els elements dels moduls adjacents. En els segiients documents es
mostra un exemple general, un exemple concret i un exemple per a completar
com a exercici d’autoavaluacio.

DOCUMENT 3 DOCUMENT 4

Esquema general dels moduls Esquema general dels moduls d’aprenentatge

d'aprenentatge concentrics. conceéntric, exemplificat en el centre d’interes:
L’aigua.

K X WObLEy P (SN
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DOCUMENT 5

Font: Garcia Gonzalez, F., (1997)

Proposta d’autoavaluacio:

A. Completa I’esquema general dels moduls d’aprenentatge concéntric
que cal desenvolupar en qué es considera com a centre d’interes: la
casa.

B. Tria un centre d’interés que servisca per a l’avaluacié de la Unitat
Didactica durant el present curs i desenvolupa I’esquema general dels
moduls d’aprenentatge concentric.

Les idees prévies

Diferents autors destaquen la importancia de les idees prévies i, fruit de la
reflexio, el concepte s'ha anat modificant i ampliant. Els termes utilitzats per a
referir-se a les idees prévies han sigut d’altres: preconceptes (Ausubel),
concepcions erronies (Novak), ciencia dels xiquets (Osborn i Freyberg),
concepcions espontanies (Pou i Carretero), 1 representacions (Giordan i De
Vecchi). Aquesta diversitat de termes reflecteix les diferents formes
d’entendre la naturalesa i la funcid de les idees dels alumnes com a
conseqiiéncia de les diferents concepcions epistemologiques i psicologiques
dels seus autors.

Durant molt temps I’alumne ha sigut considerat com un suport (taulell,
quadern, pissarra) en blanc, sobre el qual s’anava escrivint informacié durant
el procés d’ensenyament. Amb les noves teories, el primer pas (Bachelard:
1938) va ser el de considerar que 1’alumne tenia uns errors conceptuals previs
que li obstruien el cami cap al “coneixement cientific” i que, per tant, calia
dissenyar uns instruments, proves o qiiestionaris inicials, capagos de descobrir-
los amb I’objectiu posterior de planificar una seqiiéncia que corregira I’error i
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conduira cap al coneixement desitjat. El concepte d’idea previa (Cubero,
1996) recull el plantejament que 1’alumne, per diferents vies, sap “coses” o
posseeix “idees” abans d’iniciar ’aprenentatge i que aquestes presenten
caracteristiques especifiques com les de tenir una amplia capacitat explicativa,
persisténcia, etc. (Souto, 1998). Per a Luis del Carmen (1996: 93) el concepte
d’idees dels alumnes es refereix a les explicacions que un individu ofereix en
un moment donat i en un context concret per a donar resposta a un interrogant.
Aquestes idees no corresponen necessariament a errors sind, per exemple, a
diferents percepcions, interpretacions, etc.

Els diferents estudis han posat de manifest una série de coincidéncies que han
permeés recongixer alguns dels trets essencials de les idees prévies. Aquestes
solen presentar les segiients caracteristiques (Driver i altres, 1989; Pozo i
altres, 1991):

1. Son construccions personals desenvolupades espontaniament en la
relacié amb el medi.

2. Estan implicites en les explicacions oferides per les persones. Per la
seua manifestacio requereixen un treball intencional.

Solen oferir-se com a respostes en situacions concretes.
Poden presentar incoheréncies cientifiques.

Son estables 1 resistents al canvi.

A

Encara que son construccions personals poden repetir-se en moltes
persones

7. En ocasions coincideixen amb construccions elaborades per la mateixa
ciéncia en les seues fases inicials.

La investigacié no s’ha centrat només en les caracteristiques de les idees
previes, sind també en la seua geénesi. Pozo ha diferenciat fins a tres tipus
d’idees prévies segons ’origen: les d’origen sensorial, les d’origen social i les
d’origen analogic.

Les d’origen sensorial es basen en explicacions derivades de les observacions
sensorials quotidianes i recorren a les regles d’inferéncia causal aplicades
sobre aquest tipus d’informacio.

Les d’origen social son induides tant en els xiquets com en els adults per la
mateixa societat o pels mitjans de comunicacio.

Les d’origen analogic es relacionen amb els processos d’aprenentatge de
conceptes sobre els quals no tenen representacions especifiques i recorren als
que disposa referits a altres conceptes.

Pero concixer les idees previes, les seues caracteristiques i la seua geénesi, no
¢s suficient per a comprendre-les, també cal saber com s’organitzen en la ment
dels xiquets. Per fer-ho, s’ha recorregut a la teoria dels novengans i profans en
un camp de coneixement. Les idees prévies, habitualment implicites i basades
en el “sentit comu”, s’utilitzen per a resoldre qiiestions de la vida quotidiana.
Pero el coneixement cientific és més complex, jerarquitzat i requereix altres
metodes. La diferéncia entre les idees prévies i les teories cientifiques queda

exposada per Pou (1991 b) de la segilient manera:
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DOCUMENT 6. Diferéncies entre les teories personals i les teories

cientifiques

Teories personals (idees previes) Teories cientifiques

Sén implicites Sén explicites

Sén incoherents Sén coherents

Sén especifiques Sén generals

Sén inductives (verifiquen) Sén deductives (falsen)

Es basen en una causalitat lineal i Es basen en la causalitat multiple i
simple complexa

Busquen la utilitat Busquen la “veritat”

Com a estrateégia per a actuar sobre les idees prévies es proposa que primer el
docent, en aquest cas, les identifique a través de proves que no recorden el
model d’examen i, d’aquesta forma, que I’alumne no les associe amb el que
"espera” el docent d’ell. Posteriorment, el docent planifica 1’aprenentatge
sobre aquests resultats, d’aci la valoracido de les idees com a “previes”. El
procés es completa amb la seua exposicid en comu perqué es genere un
conflicte sociocognitiu. El segilient pas en aquesta evolucié conceptual
procedeix de la consideracid de persisténcia de les idees previes, fet que
condueix el docent a la necessitat de comprovar la seua evoluci6 al llarg de tot
el procés d’aprenentatge. Per aquesta rad ha de dissenyar instruments que
permeten comprovar els canvis o les transformacions de les idees. Un dels
instruments més utilitzats correspon al contrast d’opinions en assemblees
d'aula. Alhora s’intenta que 1’alumne siga conscient de la seua evolucio a
partir d’exercicis com “Sabiem...” “Hem apr¢s....”. Per aquesta ra6 ja el nou
concepte correspon al d'idees dels alumnes.

La planificacié docent també ha de tenir en compte la persisténcia d’aquestes
idees, ja que permeten predir, controlar i explicar un fet, situacid, etc. d’una
forma immediata en la vida quotidiana, sense necessitat de reflexionar-hi. Pel
que convé comprovar, passat un temps, si realment els xiquets han modificat
les idees previes que tenien.

A pesar de la proliferacié en les ultimes decades del segle XX sobre les idees
previes, especialment, en el camp de les ciéncies naturals i experimentals, la
investigacid esta encara en els comengaments. Aisenberg® assenyala aquesta
circumstancia sobre el coneixement infantil i el seu coneixement del mén
social. En particular avancen les segiients idees sobre el coneixement infantil i
el mon social:

a) Els xiquets arriben a I’escola amb idees sobre el moén social, no hi
arriben “buits”.

b) Els xiquets no reben passivament la informacié sin6 que la
reinterpreten a partir de les seues propies experieéncies socials.

¢) No tots els xiquets tenen les mateixes nocions socials. Aquestes varien
en relacié amb el context en qué viuen.

? Aisenberg, Beatriz, “Para qué y como trabajar en el aula con los conocimientos previos de los
alumnos: un aporte de la psicologia genética a la didactica de estudios sociales para la escuela
primaria”, pp. 137-162, en Aisenberg, B.; Alderoqui, S., Didactica de las Ciencias sociales.
Aportes y reflexiones, Ed. Paidos, Barcelona, 1994, 301 p.
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d) Els coneixements dels nens no depenen només del seu entorn
immediat, sin6 també dels llocs llunyans facilitats pels mitjans de
comunicacio.

e) Les nocions dels xiquets presenten una “logica” determinada que els
permet assimilar els seus coneixements.

f) Les idees dels xiquets son diferents de les concepcions dels adults.

Les técniques d’avaluacid inicial poden servir per a reconcixer les idees
previes. Hi ha diferents técniques, que van des del comentari d’imatges,
dibuixos, o qualsevol representacié iconografica, al desenvolupament d'un joc
en que els xiquets mostren les seues idees prévies. També convé disposar
d'exemples o experiéncies realitzades en altres col-legis a fi de poder preparar
millor aquesta fase o simplement comparar els resultats, amb el proposit
d'observar per exemple la influéncia de I’entorn.” Finalment convé recordar
que una avaluaci6 inicial és només una de les fases del procés avaluador que
acompanya tot el procés d'ensenyament-aprenentatge.

Observacio

L’observaci6 és una capacitat inherent de 1’ésser huma que es desenvolupa a
través d’una série d’experiéncies sensorials que influeixen no només en
I’evolucio cognitiva del xiquet sin6é també en I’emocional. Les observacions
poden ser espontanies o sistematiques.

L’observacio espontania es produeix tant en 1’escola com fora d'aquesta en les
diferents activitats quotidianes que fa. Per exemple, quan es comenta que el
menjar esta freda o calenta.

L’observacio sistematica es produeix de forma intencionada en suggerir als
xiquets els objectes, espais, etc., que han d’observar, indicant, a més les
técniques de recollida d’informacio.

L’observaci6 sistematica es pot desenvolupar de forma directa en itineraris o
sortides de camp, visites a institucions, museus, etc., fora de la classe o dins.
També es pot planificar 1’observacié sistematica de forma indirecta, per
exemple amb les entrevistes, fotografies, videos, etc.

L’observacid sistematica, al seu torn, pot ser estatica o dinamica. Es a dir,
I’observacié pot concentrar-se en un “tema” en un moment donat o en una
evolucio. Per exemple, es poden observar les parts d’una planta, animal, etc. o
I’evolucié d’aquests.

L’observaci6 sistematica requereix de determinades condicions que el docent
ha de considerar (Tarradellas Piferrer, 1992):

* Adrados Verdejo, M. T., “Ideas previas y concepto de paisaje en alumnos de Primaria”, en De
Vera Ferre, Jests Rafael; Tonda Monllor, Emilia Maria; Marron Gaite, Maria Jests, Educacion
y Geografia, Ed. Universitat d’Alacant i AGE, Alacant, 1998, p. 145-152.
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Coneixer les capacitats, habilitats, destreses, etc. dels nostres alumnes
perque les activitats d'observacié no es convertisquen en un obstacle
que descoratge el xiquet.

Fomentar la implicaci6 del xiquet, davant de I'explicacio del docent.
Que partisca de I’interés del xiquet.

Buscar preferentment la qualitat de les observacions enfront de la
quantitat. Val la pena escollir un sol tema i veure’l en detall, que
intentar abastar molts temes i malament.

L'actitud del docent, per exemple, d’entusiasme de seguiment de les
activitats, etc. constitueix, altre element important del desenvolupament
de les activitats d'observacio.

Experimentacio

L’experimentacié correspon a una necessitat innata que posseeix 1’ésser huma
de contestar una qiiestido que se'ns planteja i que va més lluny de I'observacio.
L’experimentacid requereix uns nivells de coneixement i destresa més alts.
Aquesta experimentacio es desenvolupa de forma espontania en el joc dels
xiquets quan, per exemple, intenten construir una torre amb fitxes o derrocar
unes bitlles amb un bal6. A partir de l'assaig-error busquen la resposta a
l'objectiu que s'ha fixat.

Pero, el proposit del docent és sistematitzar i planificar I’experimentacié d’una
forma directa. Per a fer-ho, s’ha de considerar:

A. Plantejament del problema mitjangant diverses estratégies en qué siga

B.

el docent qui introduisca amb materials, etc. el problema, o bé recollint
les propostes dels mateixos xiquets. Constitueix una de les primeres
activitats dins del métode constructivista. Constant Kamii,” suggereix
els segiients models:

e Moviment d’objectes. S’hi estableix una relacio entre l'acci6 del
xiquet i la reaccié dels objectes a aquesta accid. Per exemple,
deixar caure una pilota per una rampa o jugar a les bales.

e Canvis en els objectes. L’accidé del nen repercuteix en un canvi
inherent dels objectes i aquesta és acompanyada per una intensa
observacid dels objectes. Per exemple, barrejar aigua i argila,
fondre gel.

e Demostracié de la naturalesa dels objectes. En aquest cas, l'accio
del xiquet només serveix per a evidenciar la naturalesa dels
objectes. Per exemple, es deixa caure una clau o un suro en un
recipient ple d’aigua.

L’aportacié de possibles solucions constitueix el pas segiient i en la
seua realitzacid resulta fonamental 1’accés a les fonts d'informacio o
documentals.

5 Kamii, C.; Devries, R El conocimiento fisico de la educacién preescolar: implicaciones de la
teoria de Piaget, Ed. S. XXI, Madrid, 1983.
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C. La planificaci6 de I’experiéncia es fa a través d'un guio o pla de treball.
En els primers moments resulta necessari que el docent faga
“suggeriments” o facilite models sobre aquesta labor.

D. La realitzaci6 de I’experiéncia implica que es preveja la possibilitat
d’establir modificacions, rectificacions en el pla de treball.

E. La constatacié dels resultats permet comprovar si s’ha contestat o no la
hipotesi inicial i si s’han assolits els objectius proposats.

F. L’elaboraci6é de conclusions sobre 1’experimentacié permetra, a més,
establir relacions o associacions amb altres casos.

L'associacio

L’associacid constitueix un procés en que es relacionen nocions i conceptes.
Decroly® ha destacat la capacitat de relacionar en 1’espai i en el temps els
coneixements adquirits a través de l’observacido amb els records. Un dels
objectius del docent sera desenvolupar les associacions a partir de I’observacio
i comprovar que aquestes han sigut assimilades.

Hi ha diferents tipus d’associacions segons com s’han dut a terme:

a) L’associacio directa busca comparar, ordenar, classificar diferents
elements i establir relacions entre aquests. Per exemple, comparar en
els animals, les criatures i els adults; classificar aliments en dolgos,
salats, acids o amargants.

b) L’associaci6 indirecta també compara, ordena i classifica perd a través
d’una observacié indirecta i, per tant, recorre a imatges, fotografies,
diapositives, croms, videos, etc.

L’expressio

Es concreta mitjangant la comunicacidé de les nocions adquirides en
I’observacio, experimentacié o associacid. En aquesta juga un paper basic el
llenguatge, pero els xiquets també disposen d’altres mitjans per a comunicar-
se, com son els dibuixos, el model d’argila o I’expressié corporal.

8.4 El metode i les activitats

El disseny de les activitats requereix de certs principis com ara: globalitzacio,
significaci6, funcionalitat, reflexid, conceptualitzacio, rigor, flexibilitat,
creativitat i recurréncia. En aquest apartat s’estudien.

El concepte de globalitzacio t¢é la seua justificacid en la percepcid sincrética
del xiquet des de la perspectiva psicologica, en la qual es barregen els motius
afectius amb els objectius de la seua experiéncia. La necessitat de globalitzar
ja ha sigut incorporada en I'estudi dels centres d'interés de Decroly i en el dels
metodes de projectes de Dewey. La manifestacié s'ha concentrat en 1'aparicio

8 Decroly, O., La funcié de globalitzacié i altres escrits. Ed. Eumo, Vic, 1987.
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de nombroses propostes didactiques, organitzades al voltant de la vida del
xiquet i l'organitzacié social (familia, casa, barri), el curs escolar (estacions,
festes), elements del seu entorn (pluja, animals, fabricacié de llaminadures,

pa).

En I'organitzacio de les activitats no haurien de fragmentar-se els continguts en
relacio6 amb les diferents disciplines. A més, s'incorporaran continguts
conceptuals, procedimentals i actitudinals. Els temes proposats partiran de
I'entorn del xiquet la qual cosa no significa necessariament partir del seu
entorn immediat.

El concepte de significacio implica que l'aprenentatge requereix, almenys dues
condicions, segons Coll, que els continguts no siguen arbitraris, ni confusos i
que el xiquet, motivat, dispose d'elements amb els quals puga establir
relacions.

El concepte de funcionalitat s'associa a la necessitat que els coneixements
adquirits es puguen utilitzar en altres situacions, tant docents com de la vida
real.

El concepte de creativitat s'ha desenvolupat amb la revaloraci6 del paper de la
imaginacio en el procés d'aprenentatge del xiquet.

El concepte de recurréncia es refereix que les activitats estiguen organitzades
en espiral. D'aquesta manera, amb certa regularitat, es torna a reprendre un
tema a fi d'aprofundir i ampliar de forma estructurada tots els continguts al
llarg de tot el procés educatiu.

8.5 Metodologia i normativa

En la LOE, Capitol II, article 19 es recullen els principis pedagogics de
I’educacié primaria:

1. En esta etapa es posara especial émfasi en ’atencio a la diversitat de
I’alumnat, en I’atencié individualitzada, en la prevencid de les
dificultats d’aprenentatge i en la posada en practica de mecanismes de
reforg tant prompte com es detecten estes dificultats.

2. Sense prejudici del seu tractament especific en algunes de les arees de
I’etapa, la comprensid lectora, la expressid6 oral i1 escrita, la
comunicacié audiovisual, les tecnologies de la informacié i1 la
comunicaci6 i I’educacio en valors es treballaran en totes les arees.

3. A fi de fomentar I’habit de la lectura es dedicara un temps diari a la
mateixa.

El decret 111//2007 estableix:

a) Conéixer els meétodes cientifics. (p. 30284)

b) Aprofitar la curiositat del xiquets i xiquetes (p. 30284).
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d)

g)

Considerar el desenvolupament fisic, sensorial i psiquic de I’alumnat
que progressa des del pensament concret cap I’abstracte al final de
I’etapa.

La didactica de I’area(p. 30285). ha de tenir en compte la progressio
educativa de 1’alumnat que ve d’un ensenyament globalitzat (infantil)
donat les limitacions de les seues representacions del mon, sustentat en
les seues experiéncies i emocions 1 avanga cap un ensenyament on
progressivament s’avanga a través de 1’observacid, descripcid, analisi
cap el pensament abstracte.

Desenvolupar el treball individual i en equip.

Relacionant el objectius, continguts i els criteris d’avaluacié en les
seues capacitats.

Buscar informacio, seleccionar 1 analitzar emprant tant fonts
documentals tradicionals com les noves tecnologies( recursos
bibliografics, cartografics, audiovisuals i multimédia). Els treball de
camp es consideren essencials per el desenvolupament de Ia
investigacio.

8.6 Exemplificacié

Tema:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

la pluja

Activitat: observacié diaria del cel.

Activitat: Per qué plou? Per qué porteu avui impermeable?
Activitat: Quina sensaci6 produeix la pluja?

Activitat: Com podem saber que va a ploure?

Activitat: Com influeix 1’aigua sobre...?

Activitat: Cangons de pluja, dibuixos, treballs de fang.

8.7 Activitats

A. Fes el mapa conceptual del tema.

B. Fes algun exemple d’activitats estructurades segons el métode
constructivista. En grup podeu gravar algun video de classes, segons
diferents metodologies o realitzar una escenificacio en classe.

C. Quins problemes o dificultats et presenta el tema i com els has millorat
o es poden millorar?

8.8 Autoavaluacié

Que has de considerar per a dissenyar les activitats?
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9 Avaluacio

9.1 Enquesta inicial

A. Consideres necessaria ’avaluacio? Per que?

9.2 Introduccio

Es pot definir avaluacio com el procés que busca obtenir informacié sobre
I’aprenentatge, formular judicis i prendre decisions. També pot definir-se com
I"activitat de fer judicis de valor en vistes a millorar el curriculum."”

Les principals qiiestions que es plantegen en I’avaluacid séon qué avaluar?,
quan avaluar? com avaluar? No obstant aixo, la que marca /a finalitat ltima
d’aquesta tasca i, al seu torn, dona sentit a les anteriors és la de per a que?.
Para Wheller® les qualitats que ha de reunir 1’avaluacié es poden concretar en
la continuitat, coheréncia, comprensivitat, objectivitat i participacid activa de
I’alumne.

L’avaluacio constitueix un procés en qué es fa una valoracid i investigacio,
sobre el canvi educatiu i desenvolupament de 1’activitat docent. Aquest procés,
es fa considerant les caracteristiques de cada centre, de cada xiquet, adaptant-
se a les necessitats i als diferents contextos.

Des d’un enfocament comunicatiu 1’avaluacidé es converteix en alguna cosa
més: és un mitja per a aconseguir aprenentatges, per a traspassar i reelaborar
coneixements i actituds. L’avaluacié queda inserida en la seqiiéncia didactica,
de manera que cadascuna de les seues fases conté activitats d’avaluacio.

Les principals caracteristiques que ha de presentar 1’avaluaci6é son:

— Global. Es refereix al conjunt de capacitats expressades en els objectius
generals.

— Continua. Es considera com una continuacio6 del procés d’ensenyament.

' Curriculum: “s’entén per curriculum el conjunt d’objectius, continguts, métodes pedagogics i
criteris d’avaluacié de cadascun dels nivells, etapes, cicles, graus i modalitats del sistema
educatiu que regulen la practica docent” Art.4 del titol preliminar de la LOGSE.

2 Wheller, P.K. El desarrollo del curriculo, Ed. Santillana, 1976.
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— Formativa. Al-ludeix al caracter orientador, regulador i autocorrector
del procés educatiu.

9.3 Els problemes de l'avaluacio

Els principals problemes de [’avaluacio es concreten en les ciéncies socials de
la manera segiient:

a) Resulta basic conéixer les idees prévies, les representacions o els
estereotips que els estudiants tenen en la seua ment sobre qiiestions
socials, ja que poden ser un obstacle per a I’aprenentatge. També és
convenient considerar fins a quin punt els alumnes disposen dels
prerequisits necessaris, per a tractar amb ¢exit els nous aprenentatges.
La diagnosi inicial pot servir per a establir-ne una primera
aproximacio.

b) El docent ha de ser conscient de si els alumnes han entes els objectius,
els continguts o els criteris d'avaluacié proposats.

c) La precipitacio en la realitzacio de tasques sense la reflexié sobre que
¢és realment el que se’ls demana.

d) L’avaluacio del procés d’aprenentatge tendeix a concretar-se només en
I’alumne i1 s’obliden d’altres elements del curriculum. L’avaluacio es
limita a I’alumne en el que Santos Guerra® ha denominat “patologia
general de I’avaluaci6”.

e) Per a alguns docents l’avaluacié es concreta en lliurament d’una
qualificacio.

f) La utilitzaci6 de I’avaluacié com un referent per a premiar o castigar.

g) L’avaluacié es produeix al final del procés d’aprenentatge.

En I’avaluacié es consideren tots els elements del curriculum. D’aquesta
manera ’avaluacié ha de considerar, els objectius proposats, els recursos, els
continguts, el métode, etc.

9.4 Fases de I'avaluacio

L’avaluacio es presenta com un procés continu en qué, no obstant aixo, cal
distingir tres fases:

L’avaluaci6o inicial o diagnostica: L’avaluacid inicial resulta fonamental
perque, possiblement, implique la revisié dels objectius, continguts, activitats,
etc., programats. A més, permet actuar sobre les idees prévies i crear
coneixements significatius des d’aquestes, modificant-les, consolidant-les, etc.
L’objectiu d’aquesta és coneixer les idees prévies, els coneixements ja
adquirits, les actituds davant 1’aprenentatge i les expectatives entre altres
referents. Encara que aparentment es planteja al principi del procés

* Santos Guerra, M. A., “Patologia general de la evaluacion”, Infancia y aprendizaje, nam. 41,
1988.
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d’avaluacio, no per aixo acaba en aquesta fase, ja que d’una banda, no totes les
idees prévies sorgeixen al comencament i d’altra banda, al llarg del procés
d’aprenentatge poden tornar a aflorar, com demostren experiéncies realitzades
en escoles d’Argentina sobre el tema de la guerra. Per aquesta rad6 més que
avaluacio inicial seria convenient denominar-la diagnostica.

L’avaluacio formativa: L’objectiu d’aquesta fase és la d’ajudar els alumnes al
llarg de tot el procés d’aprenentatge, circumstancia que repercuteix que el
docent desenvolupe un treball constant d’ajustament, tant d’adaptacié a les
capacitats dels alumnes com introduccio de nous recursos, estratégies, etc.

L’avaluacio6 final o sumativa presenta com a finalitat con¢ixer si s’han arribat
als objectius proposats per a I’alumne i analitzar el procés d’ensenyament-
aprenentatge.

9.5 Instruments d’avaluacio

La utilitzacié de diversos instruments d’avaluacio, el coneixement d’aquests
pels alumnes i l’aplicacid conseqiient, flexible i transparent d’aquells pel
professor, pot facilitar el manteniment de la confiangca alumne-professor, la
distensid i la normalitat didactica en 1’aula. Tanmateix, pot evitar la sensacid
d’arbitrarietat en I’avaluacid, bastant arrelada en alguns alumnes com a ressort
d’autodefensa, de vegades més que justificada, i augmentar, en general, els
valors positius de I’avaluacié contribuint que els alumnes reben els resultats
d’aquesta amb normalitat, amb autocritica i amb sana, recomanable i
respectuosa critica.

El pes de cada instrument en el comput total de 1’avaluacio, basat en criteris
d’objectivitat, rigor, racionalitat i equilibri, ha de ser conegut préviament pels
alumnes des de comen¢aments de cada curs escolar.

Els instruments d’avaluacié han de ser variats i representatius. Entre aquests
destaquem: 1’observacié en 1’aula, el quadern de [’alumne, les proves
especifiques sobre continguts de 1’area, els treballs, els qliestionaris, les
entrevistes, les fitxes d’autoavaluacio i el quadern del professor.

1. Observaci6 a I’aula

a) Descripcio: Es basa en l’observacié diaria i constant que fa el
professor de 1’actitud, els comportaments i habits d’estudi. Les dades
recollides han de quedar anotades en el quadern del professor.

b) Objectiu: Valorar ...
— Habits d’estudi i treball intel-lectual.
— Comportament i actituds.
— Valoracioé general del grup-aula.
2. Quadern de I’alumne:

a) Descripcid: Recull el treball personal i diari de ’alumne a més dels
continguts segiients:

— Intervencions del professor i anotacions personals.
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— Enunciats i resolucions de les diferents activitats.
— Vocabulari especific.
— Avaluacio de la jornada.

b) Objectiu: Valorar...
— Habit de treball.
— Expressio escrita.
— Critica de la informacio.
— Qualitat i quantitat d’informacio.

3. Proves especifiques

a) Descripcio: Conjunt d'exercicis i activitats que proporcionen al
professor abundant informacié sobre el grau de consecucié dels
continguts i que poden consistir, entre d’altres, en la realitzacié de
proves objectives, desenvolupament de temes, elaboracido de
reflexions, informes o sintesis.

b) Objectiu: Llegibilitat, presentacid, ortografia, ordre i estructuracid
d’idees, nocions temporals, nocions espacials, vocabulari especific,
originalitat, argumentacid, capacitat de sintesi, visio global, judicis
de valor, grau de consecucio6 de continguts programats, etc.

4. Treballs especials
a) Descripcio: Treballs realitzats pels alumnes amb diferents objectius.
1. Objectiu:
2. Recopilar, classificar, analitzar, etc. la informacio.

3. Adquirir o formar continguts conceptuals, procedimentals o
actitudinals.

5. Qiiestionaris

a) Descripcio: Llista de preguntes orientades per un fi per tal de recollir
una informacié especifica.

b) Objectiu: Completar el coneixement del grau de maduresa formal,
critica i d’adquisicié d’habits i actituds dels alumnes i aprofundir-hi.

6. Entrevistes

a) Descripcio: Dialeg professor alumne o pares en queé es valoren
especialment actituds. Perd també es poden avaluar continguts
conceptuals o procedimentals.

b) Objectiu: S'intenten valorar circumstancies especials
(fisicomediques, familiars, afectivosocials i escolars).

7. Fitxes d’autoavaluacio

a) Descripcio: Son fulls confeccionats préviament pel professor que han
d’emplenar els alumnes durant les diferents fases del procés
d’aprenentatge.

8. Quadern del professor

a) Descripcio: Quadern en que el professor recull per escrit tota la
informacid proporcionada pels altres instruments d’avaluacid, a més
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d’altres aspectes, com el control d’assisténcia, les dades personals o
I’historial de I’alumne.

9.6 L'avaluacio i la normativa

Amb caracter general la LOE en el capitol II, article 27, estableix que
I’avaluacié dels processos d’aprenentatge de 1’alumnat sera continua, global i
que tindra en conte els progressos en el conjunt de les arees.

A la Comunitat Valenciana, el Decret 111/2007, de 20 de juliol diferencia
I’avaluacio i la promoci6 (art. 9).

En I’article 8 es fixen les caracteristiques de 1’avaluacio per I’area:

“l1. L’avaluacio del processos d’aprenentatge de 1’alumnat ha de ser continua i
global, tindra en compte el seu progrés en el conjunt de les arees del
curriculum.

2. Les mestres i els mestres han d’avaluar 1’alumnat tenint en compte els
objectius especifics i els coneixements adquirits en cada una de les arees,
segons els criteris d’avaluaci6 de les arees, establits en el curriculum, els quals
seran referents fonamentals per a valorar el grau d’adquisicié de les
competeéncies basiques.

3. En el procés d’avaluacié continua, quan el progrés d’una alumna o alumne
no siga I’adequat, s’han d’establir mesures de refor¢ educatiu. Estes mesures
s’adoptaran en qualsevol moment del cicle, tan prompte com es detecten les
dificultats, i estaran dirigides a 1’adquisicio dels aprenentatges imprescindibles
per a continuar el procés educatiu.

4. La conselleria competent en materia d’educacio establira els criteris sobre el
procés d’avaluacid de 1’alumnat i sobre les decisions que se’n deriven d’aquest
procés, Aixi mateix, concretara els documents d’avaluacid corresponents,
d’acord amb el que estableix I’article 12 del Reial Decret 1513(2006, de 7 de
desembre.

5. Les mestres i els mestres han d’avaluar, amés dels processos d’aprenentatge
de I’alumnat, els processos d’ensenyanca i la seua propia practica docent”.

En I’article 13 s’indica:

“l.L’avaluacio de diagnostic, regulada en ’article 21 de la Llei Organica 2/
2006, de 3 de maig, d’educacio, que ha de realitzar tot I’alumnat en finalitzar
el segon cicle de I’educacié primaria, no té efectes académics, té caracter
formatiu 1 orientador per als centres i informatiu per a les families i per al
conjunt de la comunitat educativa.

2. La conselleria competent en matéria d’educacid, d’acord amb el seu propi
pla d’avaluacid, podra realitzar avaluacions externes a tot 1’alumnat en
finalitzar qualsevol dels cicles de 1’educaci6 primaria.

3. Els centres utilitzaran els resultats de les avaluacions que es realitzen, per ,
entre altres fins, organitzar les mesures de refor¢ dirigides a garantir que tot
I’alumnat aconseguisca les corresponents competéncies basiques.

4. Les avaluacions de 1’etapa permetran analitzar, valorar i reorientar, si és el
cas, les distintes actuacions educatives”.
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Per a I’area es distribueixen els criteris d’avaluacié per cicles: Per al primer
cicle els criteris son els segiients:

10.

11.

12.

Posar exemples d’elements i recursos fonamentals del medi fisic (sol,
aigua, aire), i la seua relacio amb la vida de les persones i prendre
consciéncia tant de la necessitat del seu Us responsable com de
I’adopcié de mesures de proteccid del medi.

Reconéixer i classificar amb criteris elementals (grandaria, color, forma
de desplagar-se) els animals i plantes mes rellevant de 1’entorn, aixi
com algunes altres espécies conegudes per la informacié obtinguda a
través de diversos mitjans.

Posar exemples associats a la higiene, 1’alimentacié equilibrada,
I’exercici fisic 1 el descans com a formes de mantenir la salut, el
benestar i el bon manteniment del cos.

Recone¢ixer, identificar i exemplificar de forma senzilla la importancia
de les diferents professions i responsabilitats que fan les persones de
I’entorn.

Reconéixer diferents manifestacions culturals presents en el centre
escolar, en I’ambit local 1 en la Comunitat Valenciana i valorar la seua
diversitat i riquesa.

Identificar els mitjans de transport més comuns en ’entorn i conéixer
les normes basiques com a vianants i usuaris dels mitjans de
locomocio.

Ordenar temporalment alguns fets rellevants de la vida familiar o de
I’entorn proxim, utilitzant métodes senzills d’observacié i unitats de
mesura temporals basiques (dia, setmana, mes, any).

Identificar propietats fisiques observables

Muntar i desmuntar objectes i aparells simples i descriure el seu
funcionament i la forma d’utilitzar-los amb precaucio.

Realitzar Preguntes adequades per a obtenir informacié sobre una
observacid, utilitzar correctament alguns instruments i fer registres
clars.

Realitzar un resum oral o escrit utilitzant diferents tecniques de
comprensio lectora aplicades a textos de caracter cientific, geografic o
historic.

Enumerar invents que hagen contribuit decisivament a la millora de la

qualitat de vida actual en relacié6 amb generacions anteriors (en la llar,
en el transport i les comunicacions, en 1’oci).

Per als segon cicle els criteris d’avaluacié (p. 30291-30292) sén:

1.

Reconeixer i explicar, arreplegant dades i utilitzant aparells de mesura,
les relacions entre alguns factors del medi fisic (relleu, sol, clima,
vegetacio).

Identificar i classificar, segons criteris cientifics, animals i plantes
(régim alimentari, forma de reproduir-se o morfologia).
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10.

11.

12.

13.

14.

Identificar segons criteris cientifics (duresa, exfoliaci6 o brillo) roques
y minerals.

Identificar 1 explicar les conseqiiéncies per la salut 1 el
desenvolupament personal de determinat habits d’alimentacio, higiene,
exercici fisic i descans.

Identificar, a partir d’exemples de la vida diaria, alguns dels principals
usos que les persones fan del recursos naturals i assenyalar avantatges
1 inconvenients.

Assenyalar algunes funcions de les administracions i de les
organitzacions diverses i la seua contribucié al funcionament de la
societat i valorar la importancia de la participacid personal en les
responsabilitats col-lectives.

Reconéixer, identificar i posar exemples del patrimoni natural,
historicoartistic i cultural de la Comunitat Valenciana, tot indicant
accions que contribuisquen a la seua proteccio.

Utilitzar les nocions espacials i la referéncia als punts cardinals per a
situar-se en l’entorn, per a localitzar i descriure la situacio dels
objectes en espais delimitats, i utilitzar planols i mapes amb escala
grafica per a orientar-se i desplagar-se.

Explicar amb exemples concrets, 1’evoluci6 d’algun aspecte de la vida
quotidiana relacionat amb els fets historics rellevants de la Comunitat
Valenciana i d’espanya, aixi com identificar les nocions de duracio,
successio 1 simultaneitat.

Identificar fonts d’energia comuna i procediments i maquines per a
obtenir, posar exemples d’usos practics de l’energia i valorar la
importancia de fer un s responsable de les fonts d’energia del planeta.

Assenyalar les parts principals d’objectes i maquines. Indicar les
funcions de cada una d’elles, planificar i realitzar un procés senzill de
construccié d’algun objecte. Mostrar actituds de cooperacié en el
treball en equip i 1’atencio per la seguretat.

Obtenir informacio rellevant sobre fets o fenomens préviament
delimitats. Fer prediccions sobre successos naturals i socials. Integrar
dades d’observacio directa i indirecta a partir de la consulta de fonts
basiques i comunicar els resultats de forma oral i escrita (tot manejant
imatges, taules, grafics, esquemes i resums, etc.).

13.Produir un text de forma ordenada arreplegant les idees principals a
partir de fonts escrites de caracter cientific, geografic i historic.

Identificar algunes de les aplicacions de la ciéncia en la creacio de
materials i productes d’us quotidia.

Per al tercer cicle els criteris d’avaluacio (p.30295) son:

Concretar exemples en qué el comportament huma influisca de
manera positiva o negativa sobre el medi ambient. Descriure alguns
efectes de contaminacié sobre les persones, animals, plantes i els
seus entorns, assenyalant alternatives per a prevenir o reduir-la, aixi
com exemples de malbaratament de recursos.
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10.

11.

12.

13.

Caracteritzar els principals paisatges de la Comunitat Valenciana i
d’Espanya i establir comparacions entre ells; analitzar alguns agents
fisics 1 humans que els conformen; posar exemples de I’impacte de
les activitats humanes en el territori i de la importancia de la seua
conservacio.

Identificar 1 explicar les conseqiiéncies per a la salut i el
desenrotllament personal de determinats habits d’alimentacio,
higiene, exercici fisic i descans.

Analitzar alguns canvis que han suposat les comunicacions, els
mitjans de transport i la introduccioé de noves activitats economiques,
relacionades amb la produccié de béns i serveis per a la vida humana
i per a I’entorn.

Con¢ixer els principals organs de govern i les funcions dels
municipis.

Utilitzar i interpretar representacions grafiques de ’espai, tenint en
compte els signes convencionals i 1’escala grafica.

Identificar aspectes basics de la Historia d’Espanya, amb especial
referéncia a la Comunitat Valenciana, en els diferents periodes:
Prehistoria, Edat Antiga, Edat Mitjana, Edat Moderna i Edat
Contemporania.

Reconeixer, identificar i posar exemples del patrimoni natural,
historicoartistic i cultural de la Comunitat Valenciana i d’Espanya.

Planificar la construccié d’objectes i aparells amb una finalitat
previa, utilitzant fonts energetiques, operadors i materials apropiats, i
realitzar-la, canviant el treball individual i en equip.

Presentar un informe de forma ordenada i clara, utilitzant suport
paper i digital, sobre qiiestions senzilles, arreplegar informacié de
diferents fonts (directes, llibres, Internet), seguint un pla de treball i
expressar conclusions.

Elaborar informes seguint un guié establit que supose la busca,
seleccid 1 organitzaci6 de la informacié de textos de caracter
cientific, geografic o historic.

Assenyalar 1’aportacié d’alguns avancos de la ciéncia i1 la
investigacio en la societat, fonamentalment en estos camps: cultura i
oci, llar, transport, informatica i telecomunicacions, construccié i
medicina.
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9.7 exemple

Exemple d’avaluaci6 sumativa en una unitat didactica.*

A. AVALUACIO DE LES CAPACITATS DELS ALUMNES

Nom i Cognoms:

Cicle: Nivell:

Unitats Objectius Continguts Actituds Com es va produir I’aprenentatge
Es refereix al tipus d’ajuda que va
rebre l'alumne

Nom i Cognoms:

Cicle: | Nivell:

Unitat:

Capacitats Objectius Mesures de suport
Adquirits En desenvolupament

B. AVALUACIO DE LA PRACTICA DOCENT

Es desenvolupa al llarg de tot el procés d’ensenyament-aprenentatge.

CICLE: NIVELL: |O. DIDACTICA: ANY:
Data  |Objectiu |Contingut |[Meétode |Organitzacido |Materials |Participacid Temes Etc.
Espai-temps alumnes transversals

9.8 Activitats

A. A Elaboracio d’un mapa conceptual del tema.

B. Desenvolupa i concreta els materials i criteris d’avaluacié triats en
relacié amb el tema que has desenvolupat en capitols anteriors.

C. A través de grups, inicialment de quatre alumnes; en els quals dos han
de defensar la “posicid” de I’alumne i dos la dels docents, s’estableix
un debat el tema del qual siga: para a qué s’avalua? Les dues opcions
haurien de recollir per escrit les argumentacions dels seus companys,
pero no les seues. Posteriorment, en classe es forme dos grups amb les
mateixes “‘posicions”, perd ara amb les respostes anotades dels
companys, se’n defensaran les contraries de les defensades inicialment.

D. Quins problemes o dificultats et presenta el tema i com ho has millorat
o es pot millorar?

* La informaci6 procedeix del MEC, Projecte Curricular d'educacié infantil, 1992, pag.64-65.
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9.10 Autoavaluacio

A. Respon les preguntes de I’enquesta inicial del tema.
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