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INTRODUCCION

la presente publicacion de la Asociacion de Profesorado de Didactica de las
Ciencias Sociales, pretende ser el primer volumen de una serie dedicada a dar a cono-
cer a la comunidad universitaria, y al profesorado en general, el trabajo realizado en
relacién con nuestra Area de Conocimiento. Un Area de corta frayectoria en investiga-
cién y docencia en la Universidad, pero que en los diez afios que acaba de cumplir
nuestra Asociacién se ha ido consolidando y equiparando a ofras de mayor tradicién
docente e investigadora.

los dos objetivos cientificos que han estado presentes en esta breve historia de
esfe colectivo podrian sinfetizarse en:

a) Profundizar en el conocimiento y en la interpretacion de los problemas de la
ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales, infentando construir una teoria de
la Didactica de las Ciencias Sociales.

b) Debatir y buscar alfernativas en relacién con el papel de la Didéctica de las
Ciencias Socidles en la formacién inicial del profesorado de todas las etapas educati-
vas.

No hemos sido los Unicos que nos hemos propuesto estas finalidades cognosciti-
vas e investigadoras, pues existen ofros colectivos en nuestro pais que también han de-
batido y debaten y han publicado y publican revistas v libros sobre estas cuestiones.
Sin embargo nuestro cometido profesional es la formacién inicial del profesorado, v de
una manera precisa, la del profesorado de primaria, que es al que en la actualidad va
dirigida nuestra funcién docente en la Universidad, sin que ello excluya nuestra partici-
pacién, aunque con diversas regulaciones en las distintas universidades de nuestro
pais, enla formacién inicial del profesorado de secundaria.

Con este primer libro, pues, queremos incidir en dar a conocer las reflexiones
que en torno a esta cuestion se han realizado por un conjunto de profesores de nuestro
pals, también briténicos e italianos, en los ltimos tres simposios desarrollados por nues-
fra Asociacién en Burgos, Pontevedra v Las Palmas de Gran Canaria. Para ello hemos
realizado una seleccién de ponencias y comunicaciones con las que esperamos confri-
buir a mejorar el conocimiento y formacion del profesorado en relacién con los proce-
sos de ensefianza/aprendizaje de las Ciencias Sociales.
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LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
(NOTAS PARA UN DEBATE DESEABLE)

Joaquim Prats
Universidad de Barcelona

Un repaso a lo que ha sido la historia de los sistemas educativos nos muestra los
continyos infentos por reformarlos y la perseverante insatisfaccion que, en los secfores
pedagégicos, han producido esas reformas. En esa resistencia que opone la realidad
educativa, encontramos campos siempre nuevos para investigar, motivos de busqueda
e indagacién, dudas que resolver, en definitiva, un campo cientifico que roturar. la re-
flexién debe ir mas alla de la mera indagacion intuitiva y debe buscar caminos que
analicen con rigor los problemas y que encuentren soluciones sistematicas y relativamen-
te generalizables en la accién educativa. Dicho de ofra manera, un tipo de produccién
de conocimiento hecho desde la épfica de la investigacién y, como consecuencia, de
la aplicacién del método cientifico. La Didéctica de las Ciencias Sociales puede confri-
buir plenamente a esta labor. Es cierto, que el nivel en que se encuentra exige grandes
esfuerzos de construccion tedrica y de consenso corporativo. Esta ponencia trata de
contribuir a esta tarea. El subtitulo sefiala el camino que propongo y que no puede ser
ofro que el de una fecunda discusién cientifica.

la ponencia estd dividida en dos partes: en la primera trato de plantear esque-
méticamente algunas ideas sobre el carécter cientifico de la disciplina y sobre el estado
en que se encuentra. la segunda parte y el anexo tratan de ser una propuesta abierta
para esfablecer, mediante el debate sefialado, un panorama estructurado que sirva
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para definir en un futuro préximo, las lineas de investigacién en Didéctica de las
Ciencias Sociales. Este trabajo es un adelanto de ofro mucho més extenso y més elabo-
rado que tengo previsto publicar; esta circunstancia me ha exigido un cierto esquematis-
mo explicativo y, quizd, una presentacién que puede parecer incompleta en alguna de
sUs partes.

EL CARACTER CIENTIFICO DE LA INVESTIGACION DIDACTICA

la madurez de un érea de conocimiento cienfifico se suele medir por diversos in-
dicadores, muchos de ellos ligados a la mayor o menor capacidad de explicar e inter
venir en la realidad. En el caso de la Didactica de las Ciencias Sociales, como en ge-
neral de toda la didactica, se discute, por muchos, su propio status cientifico, asignan-
dole a su naturaleza un mero caracter de arfe o conjunto de habilidades personales
que fienen como finalidad comunicar conocimientos culturales y transmitir actitudes y va-
lores sociales. Sin menospreciar estas peculiaridades, inherentes a la propia accién de
ensefiar, creo que es posible alcanzar un cierto grado de formalizacion y de normativi-
dad de la accién educativa, ligada al proceso de ensefianza/aprendizaie. Este rasgo
la acercaria a lo que es comin al conjunto de Ciencias Sociales.

los epistemologos més radicales no estan de acuerdo en que, no ya la didacti
ca, sino el conjunto del conocimiento social, pueda ser susceptible de ser obtenido por
el méfodo cientifico. Segin éstos, la didéctica no podria ser una ciencia ya que se
trata de un tipo de conocimiento claramente ideoldgico, que no puede ser demostrado
ni verificado y, por lo fanto, no puede generar leyes. Pero también hay epistemélogos
que defienden una concepcién mas amplia del saber y, como consecuencia, de la deli
mitacién del propio conocimiento cientifico. Cada vez mas, se estan demostrando véli
dos los procedimientos para obtener un saber “objetivo” de lo social, lo que supone,
como he sefialado en el parrafo anterior, la capacidad de explicar e intervenir en la re-
alidad.

la cientificidad de las Ciencias Sociales es una cuestién actual que tiene su ex-
plicacién, no sélo en resoluciones de presente sino también en el devenir histérico. Bien
podria decirse que, desde finales del siglo XVIIl, existe una constante secular, evidente
en-el ferreno del pensamiento que podemos formular en forma de pregunta: spueden
los seres humanos conseguir un conocimiento objetivo sobre la realidad social que ellos
mismos crean y recreang Parece légico pensar que el proceso de ensefianza,/aprendi-
zaje, en deferminado contexto socio-institucional y en un marco cultural y de representa-
cién social puede ser entendido como una realizacién social susceptible de ser conoci-
da y andlizada desde lo que podemos denominar ciencias sociales, de las que su di-
dacfica, formara parte integrante. Soy consciente que no es obijefivo de la investigacién
en Didactica de las Ciencias Sociales establecer leyes universales, ni tan solo genera-
les, pero si que es posible establecer normas que, delimitando y expresando el campo
de sus condiciones contextuales, puedan tener un cierto valor de generalizacién. Por lo
fanto puede afirmarse que los resultados de la investigacion en este dmbito pueden al-
canzar el estatus de conocimiento cientifico. Y pueden hacerlo, porque la calificacién
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de lo cientifico de un determinado conocimiento no viene dada por la exactitud e ina-
pelabilidad del resultado finalmente conseguido, sino por el camino que se ha trazado
para fabricarlo, es decir, por la aplicacién de un método: el método cientifico.

Pero, para definir el cardcter cientifico de la didéctica es imprescindible determi-
nar cudles son sus elementos peculiares dentro de las ciencias sociales que establecen
los rasgos de su propia diversidad, ya que las ciencias sociales son una unidad cimen-
tada en la diversidad. Quiere decir esto que la realidad existe objetivamente, al mar-
gen de nuestra voluntad; que una parte de esa realidad global tiene unas caracteristi-
cas particulares, que son fodas aquellas que se derivan de la presencia y accién de los
seres humanos y a la que denominamos, genéricamente, lo social; y, por Gltimo, que lo
social es un fodo objefivo, capaz de ser analizado y explicado unitariamente desde la
diversa contribucién de varias disciplinas {puntos de vista o sensibilidades), segon el
fema particular objefo de estudio. De ahi que nos atrevamos a hablar de ciencias so-
ciales para el estudio de lo social y no de una {Unica y exclusival ciencia social. La uni-
dad de la realidad social se estudia desde la diversidad de las disciplinas concretas sin
menoscabar la primera. la unidad estd en el objefo y la diversidad en los enfoques, en
los puntos de vista.

2Qué rasgo especifico (diversidad) distingue nuestra disciplina del resto?. Lo re-
sumiré en dos elementos: en primer lugar el cardcter de ciencia aplicada que tiene la
didéctica en general y que es perfectamente aplicable a la de las ciencias sociales.
Como sefiala V. Benedito: “la vocacién de infervencidn de la Didéctica debe presidir
la configuracién de los proyectos y lineas de investigacién. El caracter pragmético, de
utilidad social, {...) debe primar sobre cualquier ofro aspecto a la hora de seleccionar
los nicleos de contenidos y temas sobre los que volcar la investigacion™! .

En segundo lugar, remarcar su cardcter tecnolégico. Es tecnolégico la aplicacion
sistemdtica del conocimiento cientifico2. Asi pues, podemos afirmar que se sitia en el
campo de la ciencia con un claro componente fecnolégico, definiendo éste, como lo
hace M. Bunge, como el campo de investigacién,. disefio o planificacién que utiliza co-
nocimientos cientificos con el fin de controlar cosas, procesos, de diseriar arfefactos y
de concebir operaciones. Se basa, asi mismo, en disefios y modelos que contienen los
minimos de rigor metodolégico, adecuados ‘a las caracteristicas propias de la didéctica
con evaluacién de resultados y estd en continua relacién e inferaccién con la praxis3.

En sintesis, la Didéctica de las Ciencias Sociales puede ser considerada como
un saber cienfifico de cardcter tecnolégico, al que se une un hacer técnico. Como
saber cientifico recibe aporfaciones de ofras ciencias sociales, elabora conceptos e, in-
cluso, teorias descriptivas o explicativas a partir de los resultados de la investigacién.
Como saber tecnoldgico se apoya en modelos y disefios progresivamente rigurosos,

1. Vicente BENEDITO. Introduccién a lo Didéctica. Fundamentacién tedrica y disefo curricular. Barcelona:
Ed. Barcanova, 1987. Pag.56 (el subrayado es mio}

2. Las ciencias sociales {geografia, historia, sociologia, psicologia, antropologia, etc.) son a la Didéciica de
las Ciencias Sociales lo que las de la naturaleza son a las ingenierias {conocimiento tecnolégico).
Podemos de esfe modo encontrar cierta similitud entre ambos tipos de relacion.

3. Mario BUNGE, Seudociencia e ideologia. Madrid: Alianza 1985. Pag.33.
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con evaluacion de resultados, cuya aplicabilidad lo sitéan en una relacién dialéctica
con la practica. Y, por Gltimo, es un hacer técnico que se nutre de normas, reglas, efc.
derivadas de los diversos saberes cientificos implicados, en Gltima instancia, constituyen
los aspectos practicos de intervencion en la actividad docente.

Si lo sefalado hace referencia a la caracterizacién de la disciplina como cono-
cimiento cientifico, conviene expresar, como necesaria matizacién, algunas reflexiones
que estan en la base del tipo v la calidad de los conocimientos que pueden obtenerse
a fravés de la investigacién.Hay cuatro aspectos determinadores del saber, cuando ha-
blamos desde la éptica de los contenidos y resultados de las investigaciones en
Didactica de las Ciencias Sociales, entendidos como nicleos conceptuales y teorias
descriptivas y explicativas. Son los siguientes:

1- No serd posible abordar la explicacion de los procesos de ensefianza/apren-
dizaje en los temas histérico/geografico/sociales fuera de la investigacién de estos
procesos. Pero no tan sélo la investigacién de los procesos didacticos sino también la
de los mismos fenémenos histéricos, geogréficos y sociales. La explicaciéon desde la in-
vestigacién didéctica y de las diversas Ciencias Sociales implicadas es, pues, un lugar
central e inevitable para el conocimiento didéctico.

2- En segundo lugar, se trata de un dmbito de conocimiento caracterizado por
una cierfa provisionalidad. la dependencia histérica, hoy por hoy, de nuestras preteori-
as, la oposicién terca de la realidad a nuestros designios, las dificultades metodologi-
cas en la determinacién de los procesos de investigacion, en fin, todo aquello que nos
lleva a defender un cierto eclecticismo y un pluralismo teérico y metodolégico [si es que
puede hablarse ya en estos términos), nos obliga a mantener un cierfo nivel de provisio-
nalidad en las conclusiones. Si ésto es ast en todas las ciencias sociales o de la natura-
leza, en la Didactica de las Ciencias Sociales este rasgo es mucho méas destacado.

3- La Historia, la Geografia y el conjunto de las Ciencias Sociales consfituyen un
conocimiento ligado a problemas actuales o a su origen, lo que provoca que sea com-
plicado determinar la barrera entre conocimiento cientifico, la ideologia y la opinién (in-
teresada o no). Esta circunstancia condiciona la investigacién sobre su ensefianza, lo
que necesariamente determina su relatividad en cuanto a objeto de conocimiento v,
sobre todo, de los resultados de las investigaciones.

4- Como conocimiento estructurado académicamente, se trata de un drea nueva,
pero como ambito de investigacion cientifica estd casi en su nacimiento, por lo que no
es posible establecer, como hacen los més insensatos, “afirmaciones seguras” o “teor-
as” consolidadas, justamente porque éstas se estan generando actualmente y necesitan
ser confrastadas y un cierto grado de maduracién que sélo da el paso del tiempo. Es,
pues, un conocimienfo en formacién que vive una evidente actualidad en su estado de
consolidacién.

Estas cuatro caracteristicas, inevitabilidad, provisionalidad, relatividad y actuali-
dad, reflejan el carécter paradéiico de la Didéctica de las Ciencias Sociales y nos pre-
vienen frenfe a planteamientos extremos: eludir la perspectiva de andlisis correcta -evita-
bilidad- puede conduciros a planteamientos “especulativos”. Conceder a los resultados
de la investigacién una atencién excluyente -definitividad- puede abocamos al reduccio-
nismo y dogmatismo explicativo. Promover los contenidos basicos como seguros e inmu-
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tables puede llevarnos al doctrinarismo o a la mera ideclogizacion. Olvidar su situacién
de actudlidad, puede conducir a una cierta miopia intelectual que nos situaria en un
“neoescolasticismo”, alejado de la realidad.

UN AREA QUE INICIA SU CONSTRUCCION TEORICA

Si es cierto lo sefialado, hay que reconocer que nuestra drea de conocimiento se
encuentra en un estado de arranque, y todavia no ha alcanzado un grado aceptable
de madurez. La razén es la inexistencia de un corpus tedrico, suficientemente consen-
suado y debatido por el conjunto de investigadores. De hecho, uno de los problemas
mas acuciantes con los que contamos es, desde mi punto de vista, la falta de un acuer-
do sobre cudles son los nicleos conceptuales sobre los que trabajar y los principales
problemas a dilucidar. Pero a ello debe afiadirse el poco desarrollo de los métodos y
técnicas de investigacion, adaptadas o generadas desde la propia dreq, la relativa co-
lonizacién metodologica de ofras Ciencias Sociales, la poca importancia que, hasta el
presente, se le ha dado a las peculiaridades tanto conceptuales como epistemolégicas
de las ciencias que se trata de ensefiar, y, por dltimo, la fuerte impregnacién de ideolo-
gias pedogégicos que pervierten, en ocasiones de manera determinante, el propio
planteamiento de los temas de estudio.

No obstante, en las tlimas décadas, el camino recorrido ha sido mucho y los
métodos de investigacion actuales hacen posible la consecucion de resultados sistemati-
cos y explicativos de una cierta relevancia. Podemos afirmar que se ha dado una signi-
ficativa produccion de investigaciones y de trabajos de innovacion que contribuyen a
superar los viejos topicos en relacién a la ensefianza y aprendizaje de las disciplinas
del &rea. Estan surgiendo nicleos de reflexién interesantes en diversas universidades eu-
ropeas y americanas. Se han comenzado a generar lineas de investigacion que co-
mienzan a producir algunas aportaciones al conocimiento que, sin duda, pueden equi-
pararse a los resultados de los trabajos de investigacién de ofras Ciencias Sociales.

En Espafia, este proceso también se esté comenzando a dary, en los tlfimos siete
u ocho afios, son ya més de una freintena las tesis doctorales las que han abordado pro-
blemas especificos de la didéctica del érea. Es cierto que todavia no se ha encontrado
un camino propio y, en ocasiones, las investigaciones estén realizadas desde la dptica
exclusiva de ofras disciplinas cercanas y alimentadoras de la Didactica, como es el caso
de la Psicologia, lo que ha sido, en muchos casos, muy beneficioso#. El proceso de po-
tenciacion de los Departamentos Universitarios, la configuracion de algunos grupos de in-
vestigacién, o la meritoria labor de muchos profesores de Educacion Primaria y
Secundaria, que han intentado formalizar su accién didactica, abre una perspectiva es-
peranzadora. Pero no debemos dejamos deslumbrar por el vigoroso movimiento que se
manifiesta con la aparicion de cientos de publicaciones en revistas, actas de jornadas o

4. Debe citarse la importante aportacion que han realizado un grupo de profesores del departamento de
Psicologfa Evolutiva y de la Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid.
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libros referidos al tema. Ello no significa necesariamente una importante generacién de
ideas y de aportaciones valiosas para configurar un émbito propio y riguroso de investi-
gacién. Asi puede deducirse en las primeras conclusiones de una invesfigacién que esta-
mos realizando sobre la produccién bibliogréfica en nuestro areas.

Tan sélo expondremos aqui los principales rasgos observados y algunas conside-
raciones prevalorativas que consideramos inferesantes. Debe sefialarse, no obstante,
que, como es sabido, un estudio de este tipo recoge resullados generales independien-
femente que de cada una de las afirmaciones se puden sefialar diversas excepciones.
Seis son las caracteristicas que pueden describir la produccién de articulos y libros, re-
feridos a la Didéctica de las Ciencias Sociales en el contexto espaiol:

1- Se han publicado el ochenta por cien de los titulos en didactica del drea en
los quince dltimos afios. Quiere ésto decir que la mayor parte de lo escrito en nuestro
pats se ha producido en un fiempo extremadamente breve para lo que es habitual e, in-
cluso, razonable en un campo cientifico.

2- las bibliografias que se citan en los distintos articulos o libros, contienen un
porcentaje muy pequefio de referencias biliogréficas de ofros paises.

3- El nomero total de obras que se citan habitualmente es muy reducido. Es dificil
sumar mds de cuatrocientas referencias bibliogréficas, si acumulamos las que proceden
de articulos, tesis doctorales, repertorios bibliograficos, o proyectos docentes para el
acceso a plazas de profesores de Didactica de las Ciencias Sociales.

4- Aunque no es habitual, hemos encontrado en varias ocasiones que un mismo ar
ficulo”, con pequefios cambios de matiz o de redaccién, se ha publicado por un mismo
autor en varias ocasiones. Se da el caso extremo de la repeticion de un mismo articulo en
cinco ocasiones. Este hecho no deja de resultar poco comin en el mundo cientifico.

5- A través de material impreso, es dificil seguir un debate o discusién cientifica
sobre el areq, o sobre temas especificos de ésta. Hay, no obstante, algunas excepcio-
nes; citaremos aqui dos: a) La cuestion de los contenidos histéricos y geogréficos ante
las reformas de programas que ha llevado a cabo la administracién, b) Mas lejano en
el tiempo, el debate sobre algunas cuestiones relacionadas con la ensefianza del
medio. No quiero decir que no se expresen puntos de vista en los diferentes articulos,
lo que quiero indicar es que no se estructuran discusiones cientificas de un cierto calado
y con una mayoritaria resolucién, siempre apoyada en invefigaciones concretas, que la
dé por concluida.

5. Se trata de un estudio de investigacion bibliométrica cualitativa que estamos realizando en colaboracién
con la profesora Carina Rey Martin de la Escuela de Biblioteconomia y Documentacién de la Universidad
de Barcelona.

6. Naturalmente esta ofirmacién es una generalizacién. Enconframos autores que se encuentran perfecta-
mente situados en el contexto cientifico internacional e incluso son citados con profusion en los principo-
les paises en los que se investiga la Didéctica de las Ciencias Sociales, en especial desde la vertiente
psicolégica.

7. Cuando digo: "repeiicién de un mismo arficulo”, me refiero a su estuctura y propuestas, lo que no supone
una idéntica redaccién, aunque es cierto que, en algin caso, se producen "montajes” de ordenador incor-
porando pdrrafos literales.

La investigacion en didéctica de las ciencias saciales 15

6- Por Gltimo, el hecho de haber vivido una época de reforma del Sistema
Educativo en sus aspectos curriculares y de ordenacién académica, ha condicionado
mucho las preocupaciones de los publicantes. Gran parte de la produccién se define
por la toma de posicion ante el nuevo marco curricular y sus diversos aspectos.

5Qué conclusiones provisionales podemos avanzar de los rasgos descritos? No
estamos en situccién de ofrecer valoraciones acabadas, pero si algunas consideracio-
nes que pueden servir de hipdtesis, pendientes de verificacion.

a) En primer lugar, la explosién de literatura y opinién que se ha producido Glti-
mamente sobre estos temas, no significa que se haya generado un gran cimulo de
ideas y propuestas nuevas. En realidad, creemos que se puede afimar que existe una
cierta inflacién de papel y una cierta escasez de métodos y reflexiones didacticas origi-
nales y rigurosamente realizadas.

b) En segundo lugar, el hecho de no existir una abundancia de ideas y postula-
dos sugerentes, por un lado y, por otro, la imposibilidad de establecer puntos centrales
de discusion y reflexién cientifica sobre los problemas del area, nos lleva a confirmar la
idea que preside el fitulo de este apartado: "un area que inicia su construccion tedrica”.

¢) En tercer lugar, el relativo aislamiento o desconocimiento respecto a la produc-
cién que, en este dmbito, se realiza en ofros paises, produce una natural reiteracién de
ideas y una cierta endogamia infelectual. Existen dos excepciones a esta caracterisfica:
la mayor riqueza bibliografica en las tesis doctorales y las referencias a autores del
campo de la psicologia, que se han popularizado en los dlimos afios de la mano de
los divulgadores de la reforma del sistema educativo.

d) Por dlfimo, el excesivo condicionamiento, por un lado, de los aspectos contin-
gentes relacionados con las decisiones de la administracion respecto a los cambios en
el Sistema Educativo y, por ofro, las expansiones que ofras Ciencias Sociales intentan
sobre campos que no les son tradicionalmente propios. Ambos aspectos reducen la ne-
cesaria auténomia relativa que debe presidir el discurrir del trabajo cientifico.

lo que acabamos de sefialar no debe entenderse como una critica al colectivo
de profesionales interesados por el tema. Es totalmente explicable y, en cierta manera
l6gico que se produzca esta situacion. Las razones son variadas y algunas estén en re-
lacién directa con la falta de apoyo y valoracién que las didécticas especificas han te-
nido hasta el presente en el contexto de la universidad espaiola. Ello ha provocado
que no se haya podido generar todavia la suficiente investigacion y reflexion tedrica
creadora de la “masa critica” que impulse a nuestral drea de conocimiento a una situa-
cién de “normalidad” en el mundo académico y cientifico.

Estos rasgos, propios del objeto de estudio y de su contexto socioinstitucuional,
hacen que, para poder producir la sinergia suficiente que permita la construccion de un
campo propio y consolidado, sea necesario la existencia de un debate fecundo y una cons-
fante comunicacién y aprovechamiento de la reflexion que pueda establecer y, sobre todo,
consensuar lineas de investigacién y puntos de debate y reflexion en el seno de la corpora-
cién profesional, interesada en trabaijar profundamente estos aspectos de la educacion.

Debe sefalarse que en Espaﬁo, actualmente, los instrumentos de comunicacién e
intercambio son poco potentes y no existen demasiados érganos de difusion especiali
zados. Es cierfo que se celebran periédicamente jornadas y reuniones pero, en la
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mayor parte de los casos, poseen un carécter divulgativo o de informacion reiterada v,
por lo tanto, de sobras conocida en determinados circulos. Es imprescindible ir orientan-
do algunos de estos encuentros a la discusién cientifica y a la delimitacion de proble-
mas conceptuales y metodolégicos.

Por ofra parte, procede la creacién de publicaciones que tengan como finalidad
la posibilidad de someter a los criterios de la comunidad las propias aportaciones y las
investigaciones que se vayan produciendo. ligado a esta necesidad, se hace cada vez
més urgente la sistematizacion del conocimiento hasta ahora producido, y la sefalizar
cién de los caminos a recorrer, tanto por los que andan por un terreno mds epistemolé-
gico, como de aquellos que lo hacen mas en el campo practico o experimental, princi-
pal base de trabajo para la Didactica de las Ciencias Sociales. Sélo asi se producira
el avance que, en un terreno como éste, debe darse por la via de la acumulacion, el
contraste y el discernimiento.

CAMPOS PARA LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

A continuacién, y de manera muy esquemdtica, apuntaré los dmbitos en los que,
desde mi punto de vista, pueden situarse las futuras investigaciones en Didactica de las
Ciencias Sociales. Trataré de ofrecer una propuesta general de los campos de investiga-
cién que se podrian desarrollar desde un departamento de Didéactica de las Ciencias
Sociales. La situacién actual no permite, todavia, una agrupacion dlara, con criterios de
especializacién, ya que la mayor parte de lo realizado se ha hecho desde impulsos o
preocupaciones personales o, en ofros casos, de planteamientos de investigacién naci-
dos de ofras disciplinas sociales, que han querido situar sus aportaciones en la Didactica
de las Ciencias Sociales. Es todavia complicado poder contextualizar los avances que
se han producido en la investigacion en un hipotéfico cuerpo tedrico del drea. Por ello,
el contenido de las lineas siguientes debe verse con un alto grado de provisionalidad.

la progresiva consolidacién de los Departamentos de Didactica de las Ciencias
Sociales en el seno de Faculiades Universitarias, y la cada vez més numerosa produc-
cién de investigaciones y tesis doctorales, provocard, sin duda, una futura y més sélida
esfructuracion de los campos y lineas de investigacion. En la base de este proceso debe
fijarse un objefivo afiadido, que debe ser comin a toda investigacion en el area: la ur-
gente farea de promover un campo propio y especifico, dotdndole de marcos amplios
que permitan la generacién de concepios, y que promuevan elementos de reflexién y de
incidencia préctica en la accién didactica. Todo ello siendo conscientes del largo cami-
no que la construccion de un cuerpo tedrico estable y consensuado va a exigir, v el
papel que, en este proceso, fienen cada una de las iniciativas y propuestas de trabaio.

Partiendo de esta premisa sefialaré, de manera escueta, cinco posibles dmbitos
de trabajo que, poco a poco, deberén ir concreténdose en lineas de investigacion, en
programas y, por Ultimo, en investigaciones concretas. Son los siguientes:

- Disefio y desarrollo curicular en sus diversas etapas, areasy disciplinas educativas.

- Construccién de conceptos y elementos que centren el contenido relacional y

polivalente de la Didéctica de las Ciencias Sociales.
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- Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en
lo referente a la ensefianza de las Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

- Investigaciones ligadas a la concepciones de la Historia y la Geografia u ofras
Ciencias Sociales entre el alumnado, y la evaluacién de los aprendizaies.

- Investigaciones sobre la didéctica del patrimonio.

Investigaciones sobre temas de disefio y desarrollo curricular en sus diversas etapas
y disciplinas educativas

la produccién de recursos didécticos o la de disefios y materiales curriculares,
no son demasiado habituales en la investigacién universitaria. En principio, no parece
adecuado asignarle a este trabajo el carécter de investigacién. La mayor parte del ma-
terial de este tipo surge a partir de innovaciones realizadas por el profesorado de las
diversas etapas educativas. De hecho, esta tarea forma parte de lo que es la labor pro-
fesional de todo docente. Existen grupos estables de profesores que tienen como traba-
jo comin, desde hace ya muchos afios, lo que actualmente se denomina el disefio v el
desarrollo curricular. Pensamos que este es el mejor procedimiento para enriquecer el
campo de los recursos y métodos didacticos, en la medida que los planteamientos inno-
vadores parten de la propia préctica.

Pero teniendo en cuenta esta realidad, creo que existe una via interesante y cen-
fral en la investigacién didéctica. Se trata de superar el marco de lo que puede ser
considerado innovacién educativa, hacia un estadio que, incorporando feoria, método
y, sobre todo, investigaciéon evaluativa, permita conclusiones generalizables o andlisis
de problemas bésicos en la preparacion y ejecucion de la ensefianza. Posiblemente,
es en este fipo de frabajo donde mejor se adaptan los métodos de la "action rese-
arch”. Con esfe planteamiento se podran establecer procesos mas profundos y sistema-
ficos, que den origen a auténticas investigaciones sobre los temas curriculares. la con-
dicién “sine qua non” que debe estar presente en este tipo de estudios, es la de com-
partir la responsabilidad, -el proyecto de investigacién-, entre lo que podriamos deno-
minar investigador director o equipo central y el profesorado que ejerce la accién
practica en sus respectivas aulas. No es posible investigacién curricular, en sentido am-
plio, si no es con la implicacién directa, delimitando funciones investigadoras, entre los
profesores/investigadores que imparten las clases y los investigadores que ejercen su
frabajo desde fuera de éste ambito de trabajo, aunque siempre en completa interac-
cién con los primeros.

En realidad, se trataria de establecer andlisis sistematicos y propuestas didacti-
cas dotados de un planteamiento metodolégico correcto. En esta linea es posible pro-
poner actividades investigadoras ligadas a la didéctica del area. Asi podemos desta-
car, sin &nimo de ser exahustivos, los siguientes.

- Identificacién y diagnéstico de situaciones y problemas particulares en el aula:
ello puede suponer la exploracién de una cierta generalizacién de problemas practi-
cos, o menos practicos, ligados con el desarrollo de la ensefianza/aprendizaje de con-
ceptos, métodos, técnicas y ofros componentes de la accién educativa.
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- Desarrollar y probar modelos e hipotesis sobre resolucién de problemas y méto-
dos en la ensefianza de las distintas Ciencias Sociales. En este apartado incluimos la
elaboracién y evaluacién de prototipos o disefios que sirvan de test, experimentacion
metodolégica o de comprobacién de propuestas y planteamientos.

- Estudio de materiales didacticos desde diversas perspectivas de andlisis ligadas
a los contenidos, a la iconografia, a los métodos, a las técnicas que conllevan, etc.
hecho desde una posicién tedrica y con un método de andlisis documental y concep-
tual adecuado.

- Estudios ligados al desarrollo del curriculum desde la ptica de su funciona-
mienfo y consecuencias en el aula y en el centro docente, asi como sus repercusiones
en la accién social y comportamiento extraescolar del alumnado.

- Experimentacién y evaluacién de materiales didacticos de cardcter multidiscipli-
nar o interdisciplinar, que sitien los contenidos de las cada una de las Ciencias
Sociales implicadas en un contexto mas general, con una dominante funcional o de
aproximacién a complicados fenémenos sociales8.

Casi todo lo sefialado supone un tipo de investigacién para desarrollar la ense-
fianza y procurar el méximo aprendizaje posible por parte de los alumnos. Esta tarea
es, actualmente, muy compleja, ya que incorpora multitud de pasos y variables: desde
la deferminaciéon de contenidos didacticos, la planificacién y disefio de las clases, la in-
corporacién de los métodos y estrategias adecuadas, la elaboracion de secuenciacio-
nes y unidades curriculares, el tratamiento de la diversificacién curricular y el eterno pro-
blema de la evaluacién. Todos ellos pueden ser, al tiempo, tareas didéacticas con
mayor o menor grado de planteamiento de investigacién, en este caso procesual, o ta-
reas didacticas que se generen en el seno de un proyecto o planteamiento de investiga-
cién con ambicién de generalizacion y resolucién de problemas no singulares.

Construccién de conceptos que centren el contenido relacional y polivalente de la
Didéctica de las Ciencias Sociales

Este campo es uno de los que, segin cémo se formule, podria definirse como de
investigacién fundamental, si es que admitimos que en el area de Didactica de las
Ciencias Sociales pueda trazarse con claridad la linea que separa los dos tipos de
planteamientos méas habituales en ofros campos cientificos: la investigacién fundamental
y la aplicada. No estoy seguro de que, en nuestro caso, ésto sea asi. Probablemente

8. Un ejemplo de este lipo de invesligaciones es el proyecto SIDA SABER AYUDA, que hemos realizado bajo
el patrocinio de la Fundacion ‘La Caixa”. En este caso, se procedié como planteamiento investigador, en
primer lugar, a una clarificacién conceplual, en segundo la creacién de un material multidisciplinar y la
elaboracién de las lineas de aplicacion didactica. Como tercer paso, la experimentacién en varios cen-
tros y la realizacién de una evaluacion diagnéstica. El cuarto paso, la generalizacian del programa y, por
iltimo y paralelamente con ésta, la puesta en funcionamiento de dos dispositivos de investigacién evaluati-
va, uno de carcter general, fundamentalmente descriptivo, y ofro que ofreciera una informacién de orden
cudlitativo y prospectivo.
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tenga que darse siempre la dominante tecnolégica. Como he sefialado anteriormente,
ello supone una utilizacién de las discipinas sociales de manera semejante a la que
hace la ingenieria con las ciencias de la naturaleza.

No obstante, dadas las peculiaridades multidisciplinares del érea, es complicado
establecer, en el momento en que intentamos frazar contenidos relacionales con un deter-
minado grado de interdisciplinariedad, los limites de los nicleos de aprendizaje que tie-
nen caracteristicas e, incluso, naturaleza especial al definirlos por su objetivo funcionadl,
relacionado con la educacién. Es necesario abrir un campo de investigacién que se
plantee la construccion de contenidos, organizados desde la perspectiva educacional y
aun didéctica, ligados con la estructura epistemolégica de las distintas Ciencias sociales.

Se trata de infentar establecer ideas vy limites para poder dar pasos posteriores en
el terreno de las decisiones curriculares. Segun la més grotesca vision del disefio curricu-
lar, este problema estaria solucionado en la medida que hay quién entiende las fuentes
del curriculum como si de vasijas se tratara, de las que se va escanciando lo que se ne-
cesita en cada paso del disefio del curriculum. Esta visién, ciertamente garbancera de la
mecdnica didéactica, desconoce lo complicado de la definicion de los contenidos del
aprendizaje teniendo en cuenta vy respetando la sustantividad disciplinar, tnica posibili
dad de mantener un cierto grado de coherencia v rigor en el conocimiento pero, al
mismo fiempo, realizando una relectura. Ello nos lleva a plantear la construccién de nue-
vos conceptos que se nulren de ofros procedentes de cada una de las ciencias sociales y
que configuran funciones con un amplio grado de comunicabilidad. Este tipo de trabajos
conllevan un tipo de investigacién que se sita en puntos de confluencia entre lo sociolé-
gico, lo epistemolégico, lo especificamente didactico vy, especialmente, lo propia de
cada una de las ciencias sociales fratadas en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

También en este campo pueden ser investigadas las relaciones que se estable-
cen entre ideologia-sociedadrensefianza de las ciencias sociales. El clarificar los vincu-
los v las interrelaciones ‘es uno de los puntos centrales, que estan en la base de cual-
quier planteamiento didéctico. Y, como es sabido, son cuestiones que ni fan sélo se
han planteado en el actual panorama de la investigacion de esta didactica especifica.

Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en lo re-
ferente a la ensefianza de las Historia, Geografia y Ciencias Sociales

los estudios ligados al pensamiento, actitudes y acfividades del profesorado de
Geografia e Historia han sido motivo de inferés por parte de las investigaciones hasta
ahora realizadas. En realidad, el estudio sobre la profesionalidad docente puede abordar-
se desde muchas perspectivas y fiene ya una cierfa fradicién en la Sociologia, la Psicologia
y la Pedagogia, por lo fanto, deberia determinarse qué aspectos pueden ser mas propios y
especificos para ser abordados desde la investigacién en Didéactica de las Ciencias
Sociales. Desde nuestro punto de vista, deben ser aquellos que centren sus interrogantes
sobre cuestiones relacionadas con los contenidos o las técnicas especificas del érea.

En esta linea, se puede incluir gran parte las tematicas sobre profesionalizacién
docente que se concrefaran en los aspectos especificos referidos al pensamiento, forma-
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cidn, habitos etc. del profesorado del profesorado de Geografia e Historia, como son
los siguientes items:

- El tipo de conocimientos disciplinares que maneja

- Eltipo de formacién académica

- La propia concepcion de su trabajo

- Cémo concibe lo que ensefa.

- Andlisis de sus procesos para determinar su practica.

- Estructura de la toma de decisiones.

- Modelo de procesamiento de la informacion.

- Andlisis de los procesos de planificacién

- Definicién de sus relaciones con ofros profesionales.

- Su vision de los hechos sociales

- Cémo relaciona su vision con el fipo de estructura conceptual que por su ads-

cripcién disciplinar debe tener

Desde ofra perspectiva mas funcional, los fipos de investigaciones que pueden
hacerse sobre los apartados enumerados pueden ser de tres tipos®:

a) Investigacion cientifica, en la que el profesor es un consumidor de la investiga-
cién. Muy propia para temas relacionados con la formacién y actualizacién de los do-
centes.

b} Investigacion analitica, que no prefende descubrir leyes sino ampliar la com-
prension del profesorado en los valores de su materia de ensefianza, para la ensefian-
za, en esfe caso, de las ciencias sociales, la geografia v la historia.

¢} Investigacién interpretativa en la que el profesorado participa no como objeto
de estudio, sino como intérprete de los fendmenos educativos que van ligados a su
farea como docente.

Investigaciones ligadas a la concepciones de la historia y la geografia v ofras cien-
cias sociales entre el alumnado y la evaluacién de los aprendizajes

Este punto abre un amplio campo, y quizd poco definido, de investigaciones
que tienen como denominador comin al alumno en tanfo que mediador del aprendiza-
je. las percepciones y lo que esperan los alumnos de las materios de que trata la
Didéctica de las Ciencias Sociales son importantes a la hora de definir todo el proceso
de ensefianza/aprendizaje. En redlidad, la interpretacion que los alumnos hacen de lo
que el profesor hace y de lo que ensefia tienen un peso definitivo en el mayor o menor
éxito académicol0. M.C. Wittrock agrupa en tres tipos de cuestiones lo que deberia in-

9. Seguimos aqui, en parte, lo sefialado por Feimen-Nemser referido a las investigaciones sobre formacién
y actualizacién del profesorado. Vid.: S. FEIMENANEMSER. “Teacher Preparation: strucgural and concep-
tual alternatives” en : R. HOUSTON (Ed.} Handbook of Research on Teacher Education. New York.
Macmillan. 1990.

10. Merlin C. WITTROCK. la investigacién en la ensefianza, Ill. Profesores y Alumnos. Barcelona. Paidés
Educador/MEC. 1990 Vid.: capitulo 72,
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vestigarse para conocer qué hacen los alumnos con lo que se les intenta ensefiar, ¢
cédmo pueden ser ensefiados para mejorar sus procesos de pensamiento y sus destrezas
intelectuales. He realizado una adaptacién de lo dicho por el mencionado autor a lo
Didactica de las Ciencias Sociales.

a) Investigar la influencia que tienen las percepciones y expectativas de los alumnos
sobre los rendimientos académicos. Se trata del estudio de las visiones y representaciones
que se construyen no sdlo desde el aparaio escolar sino en el conjunio de influencias y
focos de trasmisién y reproduccidn cultural e ideoldgica, que, en el campo de los conceptos
historicosociales, tienen un especial dominio en los procesos de ensefianza/aprendizaie.

b} La relacién que se establece entre motivacién infrinseca y/o extrinseca en e
proceso de aprendizaje. Cuestién que en disciplinas aparentemente tan poco tiles
como, por ejemplo, la historia, es de especial interés para la construccion de los plante-
amientos didécticos.

¢} Estudio de los procesos cognitivos sobre el aprendizaje de conceptos claves
en la Didactica de las Ciencias Sociales, como la causalidad, la formacién de concep
tos sociales, la infencionalidad de las acciones humanas, el tema del fiempo, el cambic
y la continuidad en las formaciones sociales, efc. Este tipo de investigaciones se han re-
alizado habitualmente desde la éptica de la Psicologia, lo que ha producido, como he
sefialado anteriormente, inferesantes aportaciones, por el contrario, algunas de éstas tie-
nen los inconvenientes de centrarse en visiones simplistas y excesivamente académicas
de lo que son los conceptos histéricos y sociales.

Concretando mas lo que podria incluirse en este campo, propongo varios pun-
tos, sin prefensidn de limitar la investigacion exclusivamente a éstos. Son los siguientes:

- Las visiones -o representaciones- que pueden tener nifios, adolescentes y adultos
sobre el mundo social, econdmico, culiural, politico, efc. y los conflictos y tensiones de
las sociedades modernas.

- Estudio sobre los aprendizajes de conceptos histéricos y sociales y los niveles
de significacién, complejidad, operatividad, contextualizacién vy interiorizacién de éstos
en el alumnado.

- Comparaciones entre los niveles de dificuliad de la comprension de conceptos
entre diversas disciplinas, tanto entre las de ciencias sociales, como entre alguna de
éstas y ofras pertenecientes a las ciencias naturales o exactas.

- Estudio de las acfitudes del alumnado ante la historia, la geografia u ofras cien-
cias sociales como asignaturas y como materias de conocimiento académicoll.

11. Sobre este tema queremos destacar una de las invesligaciones que conocemos muy de cerca, ya que
asistimos a alguna de las sesiones de preparacién redlizada en el seno del School Council de Inglaterra
y Gdles formando parle del proyecto History 13-16, proyecto que, juntamente con un grupo de colegas
experimentamos y desarrollamos en Espadia. Sobre la investigacion a la que nos referimos vid.: DJ. SHE-
MILT History 13-16 Evaluation Siudy. Edinburg. Holmes Mc. Dougall. 1980. En una linea similar, existe
una investigacién que puede resultar interesante como modelo para este tipo de trabajos que fue realizer
da por F. Audigier en Francia. {Vid.: F. AUDIGIER “Les represeniations que les eléves de cm?2 et de 6éme
ont de I'Histoire et la Géographie” en: AUDIGIER, F; MARBEAU, L; et TORRENS, J. (ED). Rencontre
Nationale sur la Didactique de [Histoire et la Géographie. Paris, INRP. 1987, pags. 247-263.
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- Grado de transferencia de lo aprendido en el dmbito académico a la vida cofi-
diana. Andlisis de la actuacién social y de la cosmovisién de los tfemas sociales relacio-
nando esfos elementos con los procesos de ensefianza/aprendizaje. Este tipo de estu-
dios puede realizarse comparando contextos, niveles académicos y orientaciones y di-
ndmicas didacticas.

Investigaciones sobre la didéctica del patrimonio

En este apartado quiero referirme a un nuevo campo de investigacién que puede
ubicarse perfectamente en los departamentos de Didéctica de las Ciencias Sociales.
Me refiero a los efecios educativos del turismo cultural o a los del uso, como recurso
educativo, de los bienes patrimoniales. Con mayor provisionalidad, si cabe, se pueden
establecer lineas de trabajo que versen sobre:

a) la configuracién de recursos didécticos para la explicacion e interpretacion
del Patrimonio. Esta configuracién puede hacerse de manera puramente técnica o plan-
teada sobre la base de una investigacién que conceptualice los objetivos, desarrolle
modelos y profotipos, los experimente y los evalte.

b} la adecuacién (restauracién- reconstruccion, ambientacién efc.] de los bienes
patrimoniales bien sean museisticos, arqueolégicos, urbanisticos, monumentales, etnolé-
gicos efc. Lo que implica investigaciones multidisciplinares, ligadas con la arquitectura,
arqueologia, restauracién, antropologia, historia efc. la peculiaridad de este fipo de
tarea seria la dominante funcional que se pretende de la recreacién o presentacion del
bien patrimonial. '

¢} Estudio sobre las posibilidades didacticas entre los diversos grupos de posi-
bles usuarios de los bienes pafrimoniales. Determinar, asi mismo, la funcién social, edu-
cativa é ideoldgica, que pueden resultar, tratadas como actividades de ocio cultural.
Este tipo de estudios exigen trabajos de campo sobre diversos colectivos, para intentar
determinar el tipo de percepcién y el grado y manera en que se produce la contextuali-
zacién de lo observado. Todo ello considerando diversos estilos de visita y la propia
configuracién de las presentaciones musealizadas.

No se agotan aqui, por supuesto, todas las posibilidades de investigacién en
Didactica de las Ciencias Sociales. He pretendido, al menos, establecer unos campos
que, como ya he sefialado, deberdn crecer, concretarse y ain desgajarse para crear
nuevos ambitos y direcciones de frabajo.

Todos estos amplios campos de investigacién tienen, desde mi punto de vista, el
objetivo comdn de ser, al tiempo, un instrumento para la renovacién educativa y una
aportacién a la explicacién de fenémenos sociales. la reflexion didactica sigue siendo
necesaria en la medida que la educacién es un factor fundamental de articulacion vy
progreso social y cultural. En este contexto, nuestra labor como investigadores en el
drea de conocimiento, no es ofra que establecer hechos teéricamente relevantes me-
diante investigacién empirica, esbozar y construir conceptos y actuar sobre la ensefian-
za y el aprendizaje, guiados por el conocimiento tedrico y empirico que hemos alcan-
zado. Estas serén las conclusiones de nuestra labor investigadora.
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Para concluir esta ponencia, quiero insistir en una consideracién general, ya
apuntada anteriormente. Aunque cada investigador tiene sus preferencias en relacion al
enfoque de la investigacion didactica, abogamos, en definitiva, por una cierta foleran-
cia ante los diversas tendencias investigadoras. Ya nos hemos referido a la relatividad y
provisionalidad de las conclusiones de toda investigacion en un campo como ésfe. £
estado en el que se encuentra la Didéctica de las Ciencias Sociales no permite posicio-
nes excesivamente excluyentes. Aunque existe el riesgo de caer en la ingenuidad de
creer que es posible la integracién o la combinacién complementaria de los diversos
planteamientos investigadores, olvidando las diferentes concepciones de fondo, cree-
mos que es posible una relativa convivencia e incluso sinfesis entre las distintas visio-
nes!2 que, posiblemente, serd mas fructifera, a pesar de los Idgicos peligros de incohe-
rencia, que las consecuencias, siempre funestas, del sectarismo infelectual; seguramente
la posicién més esteril que puede haber en el panorama de la investigacién en ciencias
sociales.

ANEXO: CINCO CAMPOS GENERALES DE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE
LAS CIENCIAS SOCIALES

12 Investigaciones sobre temas de disefio y desarrollo curricular en sus diversas
etapas y disciplinas educativas

- Identificacién y diagnéstico de situaciones y problemas particulares en el
aula: ello puede suponer la exploracién de una cierta generalizacién de pro-
blemas précticos o menos practicos, ligados con el desarrollo de la ensefian-
za/aprendizaje de conceptos, métodos, técnicas y ofros componentes de la
accién educativa,

- Elaboracién y evaluacién de prototipos o disefios didacticos de diversa am-
plitud que sirvan de fest, experimentacion metodolégica o de comprobacién
de propuestas y planteamientos hipotéticos.

- Estudio de materiales didécticos desde diversas perspectivas de andlisis liga-
das a los contenidos, a la iconografia efc que confienen o, a los métodos, a
las técnicas que conlleva su utilizacién.

- Estudios ligados al desarrollo del curriculum desde la éptica de su funciona-
miento y consecuencias en el aula y en el centro docente, asi como sus reper-
cusiones en la accién social y comportamiento extraescolar del alumnado.

- Elaboracién, experimentaciéon y evaluacion de materiales didacticos de ca-
racter multidisciplinar o interdisciplinar.

12. J.F. SOLTIS. “On the nature of educational research” en: Educational Research. vol. 13, n.2 10.
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22 Construccion de conceptos que centren el contenido relacional y polivalente

de la Didactica de las Ciencias Sociales

- Abrir una campo de investigacion que se plantee la construccion de conteni-
dos, organizados desde la perspectiva educacional y didéctica, ligados con
la estructura epistemolégica de las distintas Ciencias sociales.

- Relaciones que se establecen entre ideologia-sociedad y ensefianza de las
ciencias sociales.

32 Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente

en lo referente a la ensefianza de las Historia, Geografia y Ciencias
Sociales.

- El fipo de conocimientos disciplinares que maneja el profesorado, la forma-
cién académica que posee.

- Andlisis de la practica profesional: ufilizacion de recursos, actividades y estra-
tegias didécticas.

- Investigaciones en tomo a la propia concepcion que el profesorado tiene de
su trabajo y de como cree ser percibido por su entorno social.

- Cémo concibe el profesorado lo que ensefia.

- Andlisis de sus procesos para determinar la préctica profesional.

- Estructura de la toma de decisiones.

- Modelo de procesamiento de la informacion.

- Andlisis de los procesos de planificacion.

- Definicién de sus relaciones con ofros profesionales.

- Vision de los hechos sociales y su relacion con la tarea docente.

- Estudios para conocer cémo relaciona el profesorado su vision de la realidad
social con el tipo de estructura conceptual que por su adscripcién disciplinar
se supone que debe tener.

42 |nvestigaciones ligadas a la concepciones de la historia y la geografia u
otras ciencias sociales entre el alumnado y la evaluacién de los aprendiza-

jes.

- las visiones -o representaciones- que pueden tener nifios, adolescentes y adul-
fos sobre el mundo social, econémico, cultural, politico, etc.

- Estudio sobre los aprendizajes de conceptos histéricos y sociales y los niveles
de significacién, complejidad, operatividad, contextualizacién e interioriza-
cién de éstos en el alumnado.

- Estudios sobre motivacién y actitudes previas ante los conocimientos histérico-
sociales

- Comparaciones entre los niveles de dificultad de la comprension de concep-
tos entre diversas disciplinas, fanto entre las de ciencias sociales, como entre
alguna de éstas y ofras pertenecientes a las ciencias naturales o exactas.

- Estudio de las actitudes del alumnado ante la historia, la geografia u otras
ciencias sociales como asignaturas y como campos de conocimiento de uso
social.

- Grado de transferencia de lo aprendido en el ambito académico a la vida
cotidiana.

52 Investigaciones sobre la didactica del patrimonio cultural y medioambiental.

- la configuracién de recursos didacticos para la explicacién e interpretacién
del patrimonio.

- la adecuacion (restauracién- reconstruccion, ambientacién efc.) de los bienes
patrimoniales bien sean museisticos, arqueolégicos, urbanisticos, monumenta-
les, etnolégicos, naturales, urbanisticos, etc.

- Estudio sobre las posibilidades didécticas entre los diversos grupos de posi-
bles usuarios de los bienes patrimoniales. Determinar, asi mismo, la funcién
social, educativa e ideolégica, que pueden resultar, tratadas como activida-
des escolares, extraescolares o de turismo cultural.
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LA INVESTIGACION SOBRE LA ENSERANZA DE LAS NOCIONES
ECONOMICAS: PERSPECTIVAS DESDE LA DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Gabriel Travé Gonzdlez!
Jesis Estepa Giménez2
Universidad de Huelva

Dificilmente se puede proponer un curriculum de Ciencias Sociales en la actuali-
dad que prescinda de la ensefianza de las nociones econémicas, aunque asi haya
ocurrido a lo largo de nuestra historia educativa. Es méas, ain podemos afirmar que en
estos momentos -con la puesta en marcha del nuevo sistema educativor, si bien es cierto
que aparecen contenidos de carécter econdmico en el Decreto de Ensefianza Primaria
y Secundaria, no lo es menos la consideracién de ensefianzas relegadas a un segundo
plano, o bien absorbidas y dependientes de las disciplinas de caracter geogréfico e
histérico que habitualmente configuran el curriculum de Ciencias Sociales.

Sin embargo, cada dia se hace mas patente, que la adquisicién de las nociones
econoémicas en los alumnos conforman un entramado de conceptos, habilidades y acti-
tudes necesarios para el mantenimiento de la sociedad actual. Y ello es debido a que,
en primer lugar, cualquier sistema educativo pretende reproducir y ampliar, en la medi

1. Miembro del grupo de Investigacién GAIA.

2. Miembro del grupo de Investigacién DESYM,
Ambos grupos desarrollan el Programa de Investigacién IRES.
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da de sus posibilidades, el sistema econémico que lo sustenta con el objetivo de res-
ponder adecuadamente a las necesidades del mercado de trabajo y de la propia pro-
duccién (si bien, no parece que este sea nuestro caso, cuando vemos que las empresas
desconfian de la formacién recibida en las instituciones educativas y proponen sus pro-
pios planes de formacién laboral); y, en segundo lugar, se constata que la ensefianza
de estas nociones constituyen una necesidad apremiante para la formacién bésica e in-
tegral de las personas, que, a lo largo de su vida, se ven abocadas a tomar una serie
de decisiones econémicas sin tener la suficiente preparacién que les capacite para de-
cidir de forma coherente y crifica a sus demandas y necesidades ante un sistema eco-
némico de libremercado muy complejo y deshumanizado. {Gonzalez y Otros, 1995)

Estas dos razones, entre ofras, nos obligan a buscar la integracién de la ense-
Aanza de las nociones econémicas en el curriculum de Ciencias Sociales; aunque, no
cabe duda que dicha integracién supondré dificultad afiadida, sobre todo, si no existe
una conciencia clara que permita resituar y replantear el papel que las Ciencias
Sociales deben fener en la Educacién Obligatoria3.

APORTACIONES CIENTiFICAS Y DIDACTICAS QUE POSIBILITAN LA ENSENANZA
DE LAS NOCIONES ECONOMICAS EN LA ESCUELA

Los conocimientos sobre la organizacién econdmica de la sociedad y sobre la
obtencién y uso de los recursos naturales por parte de las comunidades humanas consti-
tuyen las fuentes cientificas, que, en mayor medida, han influido en la seleccién de los
contenidos econémicos propuestos en los Decretos de la educacién obligatoria. Ambas
fuentes han sido objefo de confluencia de multitud de perspectivas cientificas, en su mo-
yoria, del campo de las Ciencias Sociales donde, cada ciencia ha delimitado proble-
méticas afines, referidas al conocimiento del sistema econémico, en algunos casos, y
en ofros, se ha centrado en las repercusiones socionaturales originadas por la actividad
humana. Igualmente, desde el campo de la ensefianza se han formulado propuestas
educativas que pretenden la insercién de estos contenidos en el curriculum escolar. A
continuacién, se concretan ambos enfoques.

Perspectiva y aportaciones de las ciencias referentes

Partiendo de estas premisas, las aportaciones més destacadas de las disciplinas
que fundamentan el conocimiento escolar de las nociones econémicas proceden de dis-
fintos campos cientificos. En principio, como su nombre indica, provienen del campo
de la Economia. En este sentido, la epistemologia de la economia sitéa a esta ciencia
a medio camino entre las denominadas disciplinas experimentales y sociales. Asi, en
sus comienzos, fue considerada como una “fisica social”, debido a que es una ciencia

3. En este sentido, estamos asistiendo a una encubierta desestructuracion de estas disciplinas, que cada vez
fienen mayores parcelas del conocimiento y, por el contrario, pierden horas lectivas (Hernandez, J. 1994).
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que traduce los conceptos y relaciones sociales a categorias mesurables, que pueden
ser expresadas por leyes matematicas (Comes, Pau, 1995]. Como es sabido, es la
ciencia que se ocupa del estudio sistemdtico de las relaciones sociales relativas a la
produccion y distribucion de bienes y servicios. En palabras de Coase [1994) -premio
nobel de economia 1991-, “es la ciencia de las elecciones humanas”. La aportacion
conceptual mas importante de esta fuente al marco escolar de la Educacion Primaria,
vendrd, fundamentalmente, del campo de la Microeconomia y de una iniciacién en as-
pectos bésicos de Macroeconomia

Existen ofras aportaciones procedentes del ambito de la Geografia Econémica.
Esta ciencia andliza las relaciones dialécticas que se establecen entre el espacio y las
actividades econémicas, o bien, la influencia que el territorio ejerce sobre las activida-
des de carécter econdmico. En este sentido sistémico “la nueva Geografia Econémica
ya no aparece como un compartimiento que se desengancha de ofros compartimientos
de la vida social” {Claval, 1987, 206). Por tanto, la aportacién que esta ciencia
puede ofrecer al marco escolar supone la integracién del estudio de las nociones eco-
némicas en el estudio del medio. Asi, la observacién de un mercado, de un banco, del
proceso comercial, de la evolucién de los precios, nos permitira introducir la vida coti-
diana, y por tanto, la economia, en nuesfras clases {Devesse-Arvisset, 1983).

De igual modo, encontramos ofras aportaciones de la Historia Econdmica, que
se sitba como la ciencia de confluencia entre la Historia y la Economia, “la Historia
Econdmica es la ciencia de los aspectos econémicos de la vida social en las diferentes
sociedades y culturas” {Kula, 1974, 92). Las aportaciones que esta ciencia puede pro-
mover al campo educativo, se ubican en la perspectiva de la Didéctica de la Histérica,
"la historia es una comprensién de los actos humanos en el pasado, una toma de con-
ciencia de la condicién humana en el pasado, una apreciacién de cdémo los problemas
humanos han cambiado a través del pasado, y una percepcién de como los hombres,
mujeres y nifios vivian y respondian a los sucesos del pasado” Pluckrose, 1993).

Por dltimo, no podemos olvidar las aportaciones realizadas desde el campo de
la Ecologia. Su objeto de estudio es el ecosistema, y su preocupacién actual, la elabe-
racién de metamodelos tedricos que den explicaciones globales de la naturaleza, y por
otra parte, la bisqueda de propuestas que hagan viable la ufilizacién del medio por
parte del hombre [Margalef, 1991). La aportacion bésica de la Ecologia al mundo
educativo parte de la necesidad de la ambientalizacion del curriculum.

Perspectivas y propuestas didécticas desde las Areas transversales del curriculum

Dado que las Areas de conocimiento tradicionales no tratan estos temas, surgie-
ron, por imperativo social, las denominadas Areas transversales, con la finalidad de
dar respuestas didacticas a los problemas que tiene planteada la sociedad actual.
Desde este punto de vista, y siguiendo con el estudio de las nociones econémicas, exis-
fen aportaciones provenientes del dmbito de Ja Educacién Ambiental. En este aspecto,
el estudio de los problemas medioambientales que ocasiona el desarrollo de las activi-
dades econdmicas, exige un tratamiento didactico que asegure a los alumnos la cons-
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fruccién de conocimientos que hagan evolucionar sus concepciones desde planteamien-
tos simples entre el mediointervencidén humana, hasta establecer ofras relaciones de tipo
sistémicas que impliquen y abarquen al conjunto de los factores infervinientes en el de-
sarrollo de las actividades econémicas. Por tanto, cualquier propuesta didactica deberd
incidir en la inferaccion que se produce entre el ecosistema que proporciona los recur-
sos y el sociosistema que genera las actividades econémicas a partir de un enfoque sin-
crénico y diacrénico (Estepa y Travé, 1994).

Para finalizar, es importante resefiar las Aportaciones didacticas realizadas
desde el campo de la Educacién del Consumidor. Como sabemos, vivimos en un
mundo complejo, cambiante y cada dia mas competitivo, que plantea a la escuela la
bisqueda de nuevas propuestas educativas capaces de acercar el mundo real a la ins-
fitucién escolar. la escuela no puede quedar al margen de este tipo de incidencia so-
cial. No bastan consejos paternales de los maestros o tareas escolares rutinarias que in-
fenten promover actitudes positivas en los alumnos. Es necesario aportar propuestas di-
décticas coherentes, que formen parte del curriculum de la Educacién Primaria. la
Educacién para el consumo nace con la pretension de contribuir a la formacién de ciu-
dadanos conscientes v criticos, dotando al alumno o alumna de conocimientos y actitu-
des que permitan la resolucién de problemas que la sociedad de consumo genera; v al
mismo tiempo, frata de infundir la necesaria responsabilidad colectiva en el manteni-
miento y mejora de la calidad de vida y convivencia social. la Educacién para el con-
sumo aspira a convertir a la persona consumista en consumerista (Jensen, 19806)].

EL LUGAR DE LA ENSENANZA DE LAS NOCIONES ECONOMICAS EN LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Distintos paises desarrollados, entre ellos, Estados Unidos, Gran Bretafia, Suecia,
a partir de la década de los afios 1960, implantaron programas disciplinares de ense-
fianza de la Economia en la escuela primaria. Dichos programas perseguian el desarro-
llo de conceptos y procedimientos de carécter econdmico en los nifios de la escuela
elemental. los métodos ufilizados para impartir estas ensefianzas utilizaban como recur-
so: libros de texto, medios audiovisuales, o se basaban en la propia experiencia de los
nifios. Para ello, se realizaron programas especificos de formacion del profesorado con
la finalidad de dotar a los ensefiantes de estrategias y conocimientos suficientes para
poder impartir, adecuadamente, estas ensefianzas (Kourilsky, 1989).

En nuestro Estado, la ley General de Educacion de 1970, implanté la ensefian-
za de las Ciencias Socidles en la Educacion General Bsica, recogiendo las orienta-
ciones educativas que los paises desarrollados tenian en los denominados “Estudios
Sociales”, sin embargo, esfa ley consagré un curriculum de Ciencias Sociales basado
en la Geografia e Historia como nicas ciencias referentes. De esta forma, en el caso
de las nociones econémicas, se dedicaba la Primera Etapa de EGB al estudio de los
sectores de produccidn y a la localizacién de las actividades productivas. Asimismo, el
programa de la Segunda Etapa se dividia en dos partes: en los temas de Historia, se
proponian algunas pinceladas sobre algunos aspectos coyunturales de situaciones eco-
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némicas del pasado -ya que se habia adoptado un enfoque ’epistemo|é.gico positivista,
propio de la historia polifica-; y en el apartado de Geografia, se dedlcqbon algunos
temas a la Geografia Econémica, aunque el protagonismo de esta ciencia correspon-
dia a la Geografia Fisica. Por tltimo, en el BUP -ain vigente-, los confenidos de
Historia, se han basado en la tradicién empiricoanalitica, que reproduce cronolégica-
mente la historia polifica con las necesarias puntualizaciones de indole econdmico, i
por su parte, la Geografia Econdmica, avalada por las tendencias de la Geog[qflo
Teorética o Cuantitativa, “se ha caracterizado por un enfoque eminentemente tematico
en formo al estudio de la poblacién, los sectores econémicos y el espacio urbano”
(Comes, 1995, 72). _ .

Aunque como hemos podido comprobar, el curriculum de Ciencias Sociales de
nuestro estado, fradicionalmente, se ha basado en el estudio de la Geografia y la
Historia, sin embargo, sabemos que las Ciencias sociales deben recoger ofras aporta-
ciones cientfficas. En este sentido, podemos afirmar que “las Ciencias Sociales son
todas las que estudian las actividades del ser humano en sociedad, tanto en el pasado
como en el presente, y las relaciones e inferacciones con el medio y el territorio donde
se han desarrollado o se desarrollan en la actualidad” (Benejam, 1994, 342).

Entonces, scudl serd el lugar de la ensefianza de las nociones economicas en el
Area de la Didactica de las Ciencias Sociales? Como ya hemos sefialado, la reclidad
educativa actual, con la implantacién de la LOGSE, deja una puerta abierta a la incor-
poracién de estas ensefianzas al curriculum obligatorio. No es, por tlonto, un problema
legislativo -como antafio- sino un problema de carécter curricular, didéctico. En este sen
tido, existen distintos enfoques educativos para lograr su inclusion. Asi, desde una posi-
cién mas disciplinar, se defiende la ruptura con el tratamiento de eje fransversal que,
radicionalmente, ha padecido esta ciencia y se promueve la configuracion de las
Ciencias Socidles a partir de un triangulo formado por tres disciplinas: la Geografia,
Mistoria y Economia, que mantendrian un equilibrio estable entre sus vértices (Herrero,
1995). Por el contrario, desde los planteamientos globalizadores propuestos para la
etapa primaria, apostamos por una dimensién infegrada de las Ciencias Sociolt.es, que
estarian compuestas por las distintas ciencias que estudian al hombre -Historia,
Geografia, Historia del Arte, Economia, Sociologia...-y que puedan informar sobre los
problemas socialmente relevantes que se planteen en los procesos de ense-
fianza/ aprendizaje, siempre que el enfoque de la ensefianza asegure fanto el uso de
técnicas generales, como de técnicas especificas de las disciplinas académicas indivi
duales [Pluckrose, 1993, 22).

EL AMBITO DE INVESTIGACION DEL SISTEMA ECONOMICO COMO ORGANI-
ZADOR DEL CURRICULUM

Hasta ahora, hemos sefialado la urgente necesidad de incorporar las nociones
econdmicas en la escuela, al mismo tiempo, se han escogido las fuentes cientificas y di-
déctica que posibilitan su ensefianza, asi como hemos infentado situar el lugar que dg-
berian ocupar las nociones econémicas. Nos faltaria clarificar cémo se puede organi-
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zar un curriculum de Ciencias Socidles que cumpla estas exigencias. En este sentido
sabemos que son numerosos los problemas que se generan a la hora de realizar I
fransposicion didactica desde el conocimiento cientifico al conocimiento escolar; més
aun, si se opfa por una perspectiva epistemolégica compleja, como se propone <':lesde
el’ Proyecto IRES {Grupo Investigacion en la Escuelq, 1991). Las dificultades estriban
basicamente, en la manera de organizar los contenidos para que estimulen procesos’
de ensefianza/aprendizaje que rednan las caracteristicas siguienfes: que fengan como
elemento diferenciador la investigacion escolar: que permitan construir una propuesta
didactica globalizada; que proporcionen un curriculum en espiral, evitando las frag-
mentaciones; y a la vez, que incorporen los infereses, demandas y’ sugerencias de |gs
nifios, siguiendo procesos de negociacién didéctica.
, la respuesta que desde IRES podemos ofertar se fundamenta en el concepfo de
émbito de investigacién escolar [AIE}, como superador de los denominados bloques de
contenidos, que si bien pueden servir para seleccionar el conocimiento escolar, no pue
den ser considerados aptos para organizar la ensefianza en los ciclos, o cursos escilo-
fes. ?esde esta perspectiva de andlisis, Cafial (1994), define los dmbitos de inves o
cion “como subsistemas del medio especialmente seleccionados por su validez para ge
nerar lineas de invesfigacion escolar y como estructuras de organizacién e integroci%n
del conocimiento escolar”. Los ambitos de investigacion son, por tanto, subsistenas de
la realidad socionatural formados por elementos que mantienen una serie de relaciones
que se organizan y sufren modificaciones y cambios. Igualmente, son orgonizodoresl
del conocimiento escolar globalizado, pues permiten estructurar confenidos interrelacio-
nados, superando la division disciplinar, y por dltimo, acttan como lineas de investi a
cién a lo largo de la escolaridad, ol ir progresando en profundidad y complejidad °
El AIE se organiza a partir del estudio de distintas perspectivas de andlisis. En pri
mer lugar, es necesario el conocimiento riguroso de las aportaciones disciplinoreé de ?os
ciencias que configuran su objeto de estudio. En nuestro caso, se ha redlizado un andli
sis de este conocimiento, feniendo en cuenta las aportaciones de las ciencias resefiadas
anteriormente, lo que nos ha permitido obtener una visién panordmica y actualizada de
los contenidos del Ambito. Por ofra parte, es imprescindible el estudio de las concepcio-
nes de los alumnos sobre dicho campo, al objeto de definir los obstaculos corenci%s
d‘ificultodes que esfos encuentran a la hora de construir conocimientos signifi’cotivos y fur?f
<.:|ono|es. En este sentido, y al objeto de poder contrastar los estudios realizados por dis-
finfos autores en relacion con la construccion del mundo econdmico en los nifios [EF;heito
198,8 ; Delval, Enesco y Navarro, 1994; Delval, 1994), se realizé un frabajo de investi
gacidn, {Travé y Pozuelos, 1995}, utilizando como instrumento de recogida de datos la
entrevista estandarizada no secuenciada. Dicho frabajo permitié establecer coinciden-
cias de los datos obtenidos con los aportados por esfos estudios en lo referente a la cate-
goria de las relaciones de infercambio. Sin embargo, respecio a las categorias de relo-
ciones de produccién e impacto ambiental, se obfuvieron nueves datos que reflejan la
necesidad de seguir avanzando en el estudio de las concepciones econdmicas infolnﬁles
Por (ltimo, el AIE debe desarrollar una propuesta de conocimiento escolar desea-
ble en relacién con los confenidos que lo conforman. Esta propuesta se realiza en forno
a una hipdtesis de progresién del conocimiento escolar que se estructura en distintos ni-
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veles de complejidad teniendo como marco de referencia los conceptos, procedimientos
actitudes metadisciplinares que se proponen desde el Proyecto de Investigacién IRES.
Para el AIE del sistema econémico se ha realizado una propuesta de selecciéon (Travé,
19954a) y ofra de secuenciacién de contenidos (Travé, 1995b), estando en fase de ela-
boracién, la hipétesis de progresion del conocimiento escolar, antes mencionada.

El andamiaje del AlE se completa por medio de los denominados campos de in-
vestigacidn, y estos a su vez se desarrollan, a fravés de unidades didécticas, que pue-
den estudiar aspectos de disfintos campos o de ofros dmbitos de investigacién colatera-
les. Los campos de investigacién son los aspectos_ que el AlE selecciona al objeto de re-
alizar propuestas investigativas a lo largo de una determinada efapa educativa. Son,
por fanto “asuntos”, “argumentos”, que promueven aprendizajes reales y acfivos en el
aula. En el caso de la ensefianza de las nociones econdmicas, presentamos los tres
grandes campos de investigacion que se han seleccionado (gréfico 1).

las relaciones de produccién: las actividades econémicas y el impacto ambien-
tal. El nifio, desde muy pequefio, empieza a relacionarse con el mundo del trabajo a
partir de las profesiones de sus familiares més proximos y de su entorno mas afectivo,
para, paulatinamente, relacionarse con las actividades econémicas de su entorno.
Comienza a entender los distintos fipos de frabajo, las herramientas, materiales y pro-
ductos que se elaboran en cada uno ellos; al mismo tiempo, escucha hablar del salo-
rio, de las ventajas e inconvenientes del hecho de trabaijar, y a veces, es testigo directo
de los,impactos ambientales que generan las actividades econémicas en el medio. En
este sentido, el estudio de las actividades econémicas, entendiendo por ello, el conjun-
fo de acciones humanas encaminadas a satisfacer sus necesidades, es de vital impor-
tancia para analizar las claves de nuestro pasado histérico y, por tanto, profundizar en
el conocimiento del presente. Asi, afirma Sanchez (1991), que el asentamiento de una
poblacién en un espacio determinado depende, bésicamente, de los procesos y activi-
dades productivas que se realicen y, al mismo fiempo, los cambios originados en los
procesos productivos dirigen los asentamientos humanos.

Las relaciones de infercambio: el dinero. Este conjunto de problemdticas, de es-
pecial interés vivencial para los nifios, son igualmente complejas y de gran dificultad
para su comprension en los primeros niveles de la efapa primaria. Sin embargo, refle-
jan la necesidad social de ser estudiadas en la escuela, ya que normalmente no son
bien aprendidas, o en la mayoria de los casos, mal asimiladas en la educacién infor-
mal. El objeto de estudio referido al dinero infenta acercar al nifio al conocimiento de
las relaciones de intercambio. El estudio de estas nociones facilita al nifio, la compren-
sién de aspectos basicos del funcionamiento econémico de la sociedad.

las relaciones de consumo. Los nifios viven en un proceso de maduracién de sus
capacidades fisicas e intelectuales y estén aprendiendo los patrones culturales, estéti-
cos, filoséficos que ven en la sociedad que les rodea. Uno de los mayores influjos, lo
constituye el mundo del consumo, que a través de los medios de comunicacién orienta,
o incluso inculca, en las mentes infantiles, las modas que introducen los anuncios o las
series favoritas. Es, por fanto necesario, desarrollar en las escuelas el estudio de las re-
laciones establecidas entre los consumidores y comercios al objeto de favorecer una
posicion consumerista, de consumo racional, y solidario con los-demés y con el medio.
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CONCLUSIONES

Por Gltimo, y @ modo de sintesis, exponemos una serie de consideraciones que
estimamos convenientes y necesarias para implementar las nociones econémicas en el
curriculum de Ciencias Sociales.

- La escuela debe incorporar en el curriculum de Ciencias Socidles el estudio de
las nociones econémicas; contrarrestando, de esta forma, la creencia extendida entre
padres y profesores, de que estas nociones se aprenden fuera del entorno escolar, en
la educacion informal. Sin embargo, como sefiala Kourilsky {1989), cuando la escuela
asume estas ensefianzas, se garantiza la construccién de conocimiento econémico vali-
do y Util en los nifios y, por tanto, en los futuros adultos.

- El objetivo de la ensefianza de la nociones econémicas va més allé de propor-
cionar conceptos, datos o céleulos; sino que prefende la formacién del alumno como
persona: en el aspecto de la comprensién del mundo social, en la dimensién ética de
sus juicios morales y en las posibilidodes de infervencién y transformacion de la reali-
dad. Consecuentemente, la escuela debe dotar a los nifios de conocimientos suficientes
y actitudes positivas que le permitan conocer el funcionamiento econémico de la socie-
dad posibilitando una creciente autonomia, una mayor socializacién y un desarrollo de
actfitudes crifica para enjuiciar los problemas socioeconémicos.

- Como hemos podido comprobar, el volumen y la dimensién de las disciplinas
cientificas que se encargan de estudiar aspectos relacionados con el mundo econémi-
co, es verdaderamente inabordable; més ain si se busca una utilidad para el marco es-
colar. Por ello, no se pretende hacer un programa disciplinar de Economia, Geografia
Econdmica, Historia Econémica o de Ecologia para la escuela. El objefivo que se persi-
gue es bien disfinto, se frata, de indagar en las fuentes que informan el pensamiento
cientifico de carécter econémico, con la finalidad de actualizar y seleccionar un esque-
ma fedrico de referencia valido para la transposicién didactica.

- Desde nuestro punto de vista, la ensefianza de las nociones econémicas en la
escuela primaria debe organizarse a fravés del Ambito de Investigacién Escolar el sis-
tema econémico”, de modo que permita, desde planteamientos globalizadores, apos-
far por una dimensién integrada de las Ciencias Sociales, asi como incorporar los inte-
reses y concepciones de los alumnos, y los problemas socialmente relevantes.

- Finalmente, el AIE perderia su sentido didactico si no se concreta en procesos
de experimentacion curricular que fraten de ejemplificar la potencialidad de estas pro-
puestas en la préctica escolar. En este senfido, se ha experimentado la unidad didécti-
ca 3De qué vivimos@: las actividades econdémicas [Estepa, Travé y Wamba, en prensal
en el Tercer ciclo de Educacién Primaria; de tal investigacién educativa se han extraido
unas primeras conclusiones (Travé, Estepa, 1996, y esperamos obtener nuevos datos
significativos que avalen la fiabilidad y validez didéctica del Ambito de Investigacién.
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LA HISTORIA ENSEN,_A_\DA Y LOS MANUALES ESCOLARES
ESPANOLES DE HISTORIA

Rafael Valls

Universitat de Valéncia

Los manuales escolares,tan familiares por una parte,en cuanto que todos tenemos
algin tipo de conocimientos sobre los mismos, siguen siendo,por lo general,unos casi
perfectos desconocidos por lo que se refiere a su estudio sistemdtico.

Es bastante evidente que los manuales escolares son solo una parfe de aquello
que acontece o ha acontecido en el interior de una clase de historia o de ofra materia
escolar,pero también es igualmente patente que los manuales nos proporcionan una in-
formacién mucho mas exhaustiva que algunas de las ofras fuentes disponibles en rela-
cidn con lo que ha sido la ensefianza preuniversitaria de la historia,que es a la que me
referiré en esta ocasion.

Los escasos fratados sobre la didactica o la ensefianza de la historia,como estu-
dios basicamente tedricos, no nos aclaran con suficiente precision la sitvacién de la his-
toria ensefiada en un momento determinado,especialmente si nos referimos a épocas
anteriores a los afios 70 de nuestro siglo.

los casi inexistentes festimonios personales, tanto desde la perspectiva docente
como de la discente, tampoco nos ilustran mucho sobre la forma y caracteristicas de la
cuestién aqui abordada.
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los informes de la inspeccién no suelen detenerse en este aspecto
concrefo. Tampoco disponemos, como si que ocurre,por ejemplo en Francia, de colec-
ciones suficientemente representativas de los cuadernos de clase ni de los exdmenes de
los alumnos (sea del final de la primaria;de los exémenes de ingreso en la
secundaria;de las “revdlidas” al final de los dos ciclos de la secundaria o de las prue-
bas previas al acceso a la ensefianza superior)!.

El recurso a los programas o cuestionarios oficiales de una materia como la histo-
ria es ciertamente una primera aproximacion muy Util, pero no suficiente en cuanto que
los mismos programas admiten tratamientos bastante diversificados, tal como se com-
prueba al analizar detalladamente los manuales concretos desarrollados a partir de
unos mismos cuestionarios.

El estudio de los manuales escolares permite también aproximaciones a areas de
investigacién bastante diversificadas. Entre las no directamente vinculadas con su ver-
fiente explicitamente escolar o didactica se pueden citar las siguientes [a titulo de inven-
fario inicial, pues en nuestro pais todo este frabajo, salvo alguna esporadica excepcion,
aun estd a la espera de ser realizado):

- el estudio de una actividad econdémica-editorial nada despreciable en la misma
medida en que se fue ampliando la generalizacién real de la ensefianza primaria y se-
cundaria..

- el andlisis sociolégico-cultural del variante conjunto de aufores de estos manua-
les, que ha ido transforméndose y que presenta caracteristicas bastante diversas en fun-
cién de cada una de las diferentes épocas que se estudie.

- a través de la valoracién administrativa recibida por los manuales [censura-
dos,declarados de mérito o simplemente aceptados] podemos conocer la mayor o
menor aceptacién oficial de los mismos y de las interprefaciones historiogréficas y acti-
tudes ideoldgicas subyacentes.

- esfa valoracioén oficial puede ser contrastada con su aceptaciédn real en los cen-
fros de ensefianza piblicos o privadoreligiosos, tanto a través del conocimiento del
grado y amplitud de su difusién global como a partir de su utilizacién concreta en un
ndmero determinado de centros.

- la anterior presencia concreta de los manuales en un nimero determinado de
centros puede ser complementada con la de su mas o menos prolongada vigencia tem-
poral, lo que también puede mostraros el mayor o menor grado de renovacién de los
manuales,tanto en su fexto escrito como en sus elementos paratextuales (fitulos y divisio-
nes;distintos fipos de letras utilizados;ilustraciones;maquetacion;esquemas;etc).

Desde una perspecfiva ya mas directamente vinculada a la didéctica de la histo-
ria,estos manuales escolares nos permiten aproximaciones relacionadas con:

- la mayor o menor proximidad relativa de los manuales con la historia investiga-
da coeténeamente y su correlativo grado de dependencia o autonomia respecto de las
corrientes historiogréficas preponderantes en cada época.

1. Caspard, P. {dir}: Travaux d'éléves. Pour une histoire des performances scolaires et de leur évaluation,
1720-1830. Paris, INRP, 1990.
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- la mayor o menor correspondencia existente entre las propuestas diddcticas ted-
ricas existentes en un momento determinado y los manuales o materiales escolares publi-
cados,sea por los propios autores de las propuestas generales,sea por ofros autores re-
lacionados con las mismas.

- la finalidad primordial asignada a la ensefianza de la historia en |o_enseﬁonza
primaria y secundaria,asi como la forma de entender el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, que tienen también su correlato en la forma externa de organizar f—:‘l'conte-
nido de los manuales. Un manual de historia versificado o con la forma prototipica de
un catecismo, mediante el sistema de preguntas y respuestas explicitas y cerrf:ldos., le’J-
pone una concepcién didactica muy diferente a la de un manual expositivo “clasico”.
Ambas concepciones didécticas difieren, a su vez, de la de un manual allamente com-
plejo en su disposicion “paratextual” como lo son muchos de los octua|e§ manuale's' es
colares, con maquetaciones que infroducen informaciones poro|e|os,n9 siempre unifica-
das, y que exigen un aprendizaje no sencillo para su odecuodo manejo. .

- las reiferadas polémicas a propésito de la conveniencia o perversidad de la uti-
lizacion de los manuales escolares,aunque éste sea un debate a veces muy impreciso
respecto del fipo de manuales a los que estd referido, pero que es también un sintoma
muy patente de una continuada discusion, que ain hoy no parece haber llegado a una
clarificacién suficiente. : ‘

Un problema presente de forma reiterada,que tampoco puede considerarse sufi-
cientemente aclarado, es el de en qué manera los manuales de historia condicionan o
influyen tanto en el imaginario individual del alumno como en el de la creocién.fﬂe una
memoria piblica o colectiva'y de unos estereotipos culturales. Esta es una cuestion muy
debatida, en la que los historiadores, en mi opinién, han tendido a valorar en exceso
la aportacién de la historia ensefiada. Ain mucho més la han sobreestimado los ppde—
res poblicos y las administraciones educativas,al menos por lo que se puede deducir de
su confinuada atencion respecto a la generacién y control de la imagen del pasado.
Cientificamente, sin embargo,este problema atn esté solo planteada,sin una respuesta
debidamente comprobada y contrastada. Yo no entraré ahora en esta problemdtica.
Considero que puede ser suficiente, en esta ocasion, el aceptar que los monuo|e§ son
un elemento mas, un “lugar de la memoria” mas, que contribuye a la fgrmocior\, y
puede que transformacion, de fales esferectipos,al menos por lo que se refiere a épo-
cas pasadas. Esta situacién preférita se ha modificado de forma prc?flundo en la C]C'fU.th'
dad,a partir de la presencia de los medios masivos de comunicacion, de la televisiéon
especialmente. También los actuales manuales prefenden ser menos fﬂ|r§cfomente adoc-
rinadores, aunque esfo tlfimo no signifique, obviamente,que no estén |rppregno<:’llos de
las ideologias y valoraciones mas o menos hegemonicas del momento ni que su Iodos-
frinamiento” haya dejado de estar presente,aunque se haya hecho mas sutil y mas dif-
cil de ser percibido o reconocido2.

2. Para un andlisis defallado de gran parte de las cuestiones relacionadas con el estudio de los manuales es-
colares puede ser muy Olil la obra de A. Choppin; les manuels scolaires: histoire et actualité. Parls,
Hachette, 1992.
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He dividido mi exposicidn en cuatro fases o efapas histéricas que considero que
recogen con suficiente precisién los principoles cambios experimentados por los manua-
les escolares espafioles de historia.Me cenfraré casi exclusivamente, por mofivos de es-
pacio,en el aspecto textual de los manuales3.

PRIMERA FASE:LA CREACION DEL “CODIGO DISCIPLINAR” {1836-1890)

Con la progresiva configuracion de una ensefianza reglada en la Espafia de la
primera mitad del siglo XIX y la inclusién en la misma de la historia,aparece la necesi-
dad de crear unos programas y unos manuales que los desarrollen. Los modelos de mar-
nuales escolares preexistentes, muchas veces de proveniencia francesa y de caracter
basicamente religioso-catequistico,son los que van a servir inicialmente de pauta.Se da
en ellos una combinacién entre providencialismo, herencia de la anterior historiografia,
y nacionalismo, nueva aportacién de la historiografia liberal que se estaba gestando.
la modalidad expositiva externa adoptada por estos manuales es frecuentemente la de
la forma catequistica de preguntas y respuestas,que se acompafia, también a menudo,
de breves introducciones o de resimenes versificados para facilitar su posterior memori-
zacion (modelo acufiado por el Padre Isla a finales del siglo XVIIl y posteriormente utili-
zado, entre ofros, por A.Gémez Ranera y R.Diaz de Rueda)4. Hay casos en que incluso
se versifica el conjunto del manuals.

En esta primera generacién de autoresconfiguradores del cédigo disciplinar de
la historia ensefiada ya se da una cierta preponderancia de los recién creados catedré-
ficos de instituto {47%), acompanados a distancia por los profesores de Universidad
(8%) o de Magisterio (5%).A este grupo se le afiade un amplio abanico de otros profe-
sionales [periodistas, eclesidsticos, militares y abogados), que suponen un porcentaje
préximo al 17 por ciento. El resto son autores de los que adn hoy desconocemos su
profesiéno.

Durante esta primera fase se pasard progresivamente de un enfoque de la historia
ensefiada destinado a la consecucién de la virtud (magistra vitae),resto de la visién tradi-
cional de la historiografia anterior, a la de una historia interesada en la configuracién de
una “clase media” nacionalizada,con la pretensién de que ésta se convierta en el soporte

3. En ofre lugar he desarrollado las caracteristicas de las “imagenes” que aparecen en estos manuales: “las
imégenes en los manuales escolares esparicles de historia: silustraciones o documentos?2”. IBER, n® 4, abil
1995, pags. 105-120.

4. las obras citadas son las de A. Gémez Ranera: Compendio de historia de Espafa... Madrid, Gémez
Fuentenebro, 1838 y la de R. Diaz de Rueda: la escuela de instruccién primaria... Valladolid, Vda. de
Roldan, 1845,

5. Ortiz de Pinedo, D.: Historia de Espafia en verso. Madrid, 1882, 22 edicién. En el dictamen del Consejo
de Instruccidn que le acompafia se dice expresamente que “reune el atractivo de la métrica para que sea
més facil la ensefianza en la misma” {pdg. 4). lo mismo ocurre con la obra de Pio del Castillo: {ecciones
en verso de la historia de Espana. Lérida, Tip. José Sol, 1860.

6. Peirs, Ignacio: "la difusion del libro de texto: autores y manuales de historia en los institutos del siglo XIX”
en Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n.2 7, 1993, pag. 41,
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de la nueva nacién liberal. Igualmente se transitard de una historia entendida como fuente
de disfincién social a una historia potencializadora de la memoria nacional y patridtica.

la conexién de esta historia ensefiada con la historia “sabia” se realiza funda-
mentalmente a partir de la copia casi literal de las gr(lnndes olbrc:s de refgrencia:lo histo-
ria general de Espafia del jesuita Mariana,o las més coeféneas del h'berol /\/\odgsto
lafuente (1860} o del tradicionalista Victor Gerbhadt.No seré hasta finales de siglo
cuando estas referencias,en forma de citas, pasaran a pie de pdgina,junto con ofras re-
feridas a las nuevas aportaciones historiogrdficas, y se acompafiaran con una biblio-
grafia selecta en las paginas finales del manual. ' ‘

los manuales escolares de historia de Espafia o universal publicados en este pe-
riodo (basicamente destinados a la educacién secundaria,pues hasta 1900 no se inclu-
y6 la historia como materia de estudio en el conjunto de la primorlo).son.0prox1mod~c-
mente unos 400,que se reparten, a partes casi iguales, entre los de I’\IST?TI'O de Espafa
y los de historia universal. En esfe nimero se incluyen las sucesivas reedlc;.or.\'es,muchos
veces renovadas y aumentadas, de estos manuales y no solo su primera edicion.

Estos manuales presentan unas caracteristicas porofextuoles bqstonte semejan
tes.Por una parfe,la exposicidn estd dividida en cierto nimero de lecciones, introduci-
das con un fitllo normalmente correpondiente al de un monarca. las fechas de los
aconfecimientos narrados suelen estar sacadas del texto y resaltadas en los margenes
del mismo.Estos manuales estan desprovistos de ilustraciones en su casi fotalidad.

El grado de difusion de estos manuales es bastante rec'lucic.lo, en su gran mayor
rfat, pues, a partir de 1868, son los propios catedraticos de historia quienes decnden. el
manual que se utilizard en los institutos en los que ellos desarrollan |c1"docenc101;
Aquellos catedréticos que no redactaron ningln manual son los que fueron gcosodos
por sus propios colegas de profesion para que optasen por alguno de |Qs existentes en
el mercado,a cambio de beneficiarse de los descuentos y pagos prometidos por los au-
tores”. Consecuentemente,muchas de las editoriales en las que se publicaron estos ma-
nuales de la primera fase fueron de escasa importancia y se encopfroban en |oslcopito-
les de provincia donde se ubicaban,en su casi totalidad, los institutos de bgchn“erato.
Sélo a finales de esta primera etapa comienzan a destacar algunas edlto'rloles en
Madrid y Barcelona: Gémez Fuentenebro y Hemando en la primera y Bastinos y la
Libreria-Tipografia Catdlica en la segunda. Las tiradas mas frecuentes, por lo que hoy sa-
bemos, se situan entre los 200 y los 500 ejemplares. Sélo algunos de estos monuq|fes
s ufilizaron en 10 © mds cenfros simulténeamente. Aquello que llama mas la atencion
es la gran longevidad de algunos de estos manuales, que se siguen publicando a lo
largo de mas de 50 afios|por ejemplo, las obras de Manuel lbo Alfaro, Femnando de
Castro o Alejandro Gémez Ranera,a veces incluso refocadas o renovadas por sus des-

cendientes o herederos).

7. Peird, Ignacio: £l mundo de Gabriel Liabrés y Quintana. Palma, 1992, Gran parte ,de‘los’corfos conservar
das en el actual archivo perteneciente a este catedrdtico de Instituto, que no redactd ningdn manual, estan
relacionadas con las presiones y sugerencias ejercidas por sus colegas para que adoptase los manuales
por ellos escrifos.
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SEGUNDA FASE:LA REFORMULACION POSITIVISTA Y EUROPEISTA DEL
“CODIGO DISCIPLINAR” [1880-1 939):

Esta fase podria, a su vez, desglosarse en diversas etapas mds o menos vincula-
das a los avatares politicos, pero hemos preferido mostrar el efecto de progresion que
se da en su conjunto, partiendo desde sus primeras formulaciones en las décadas fina-
les del XIX para llegar a su plasmacién mas plena a lo largo de las tres primeras del XX.

Muchas nuevas cuestiones se plantean en esta fase.De entre las mismas se
puede destacar como més relevantes las siguientes:

- la formulacion de nuevas finalidades de la historia ensefiada en los niveles
preuniversitarios y la consiguiente relegitimizacion de Ia mismas8;

- la inclusién de la historia como materia escolar en todos los niveles y grados de
la ensefianza preuniversitaria;

- la aparicién de una nueva serie de aufores de manuales y de algunos tedricos
de la didéctica de la historia:

-la incorporacién de la corriente positivista de la historia “sabia” a la historia en-
sefada;

- la confrontacién ideolégica entre una corriente liberatreformista y ofra catéli-
ca,ahora mas patente y organizada;

- la incorporacién de las nuevas tecnologias fipogréficas en los manudles escola-
res, especialmente de las ilustraciones;

- un debate més abierto, y no siempre unidimensional, entre los defensores y los
detractores de los manuales escolares;

- el afianzamiento de algunas “grandes editoriales” especializadas en los manua-
les escolares:

- la implantacion del manual tnico en ¢ bachillerato,aunque ésta sélo durase
unos pocos afios {1928-1931),

En 1891, Ratael Altamira publicaba, en forma de libro y con el fitulo de “la ense-
fianza de la historia”, las conferencias que habia dado durante el curso anterior en el
Museo Pedagégico. la pretension fundamental de sy escrito era la de fundamentar ung
"nueva legitimacion” de la historia ensefiada, infroduciendo en ella las aportaciones
cientificas de lahistoriografia positivista y una nueva dimensién social y cultural de la
historia, la denominada historia “interna” o de la civilizacién. En esta obra, que fue ree-
ditada cuatro afios més tarde con abundantes ampliaciones, se resefiaba, por una
parte, las caracteristicas de la historia ensefiada en los principales paises europeos
en Estados Unidos. Por ofra, se hacia una amplia consideracion de las aportaciones
principales de la “nueva” historia posifivista. Se pasaba a exponer, posteriormente, las
repercusiones de este nuevo paradigma historiogréfico sobre la historia ensehada, tanto

8. Aunque s6lo sea a nivel enunciativo, cabe recordar que es en este periodo, entre 1890 y 1936, afios
cuando aparecen en castellano una serie de monografias dedicadas a la ensefianza de la historia. Sirvan
como ejemplo las de R. Allamira {1891 y 1895}, la conjunta de lavisse, Monod, Hinsdale, Allamira y
Cossio {1913 y 1934}, la de Deleito Pifvela {1918), la recopilacién de Altamira de 1923 o “lg ensefan-
za de la historia en las escuelas” del mismo Altamira en 1934,
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respecto de sus finalidades educativas como de las gorocter:)sﬁclos de los |:soteesr(|:(;||zsrecs>
recursos que debian de usarse en los centros de ensefianza. De ?slgonuo s gscolores
al uso,Rafael Altamira destacaba “dos gravisimos lncon\'/enllentes. ,;er po o comin
obra de tercera o cuarta mono,escritolc.leprlso,&n escripulo y con fin c?r:(je olmés
bien que cientifico;22,el cardcter dogTohco, cerrado y secf:oI corll q(tje prel ﬁse > conles
tar a las preguntas del programa. Afddase a esfas d'C')S altas, la de’ cer;rcm,dogeI e
concepto antiguo,a los hechos externos de la V|do.po||hco,y se fen rod[e plado e co
racter de ese medio de ensefianza,tal como ha sido hasta nuestros '(os  Afiedic o
continuacién:"la primera novedad exigida,por tanto, es que los manuales c?gpde on
la “historia de la civilizacién'... por otra parte,la funuoln del texto o rpodnuc:., a Ecs] Jos
condiciones que imprime a la ensefianza el mo<.:le.rno metodg oc?vo e l? duc ivo ha v
riado esencialmente. En los procedimientos frodlcpnoles,el libro o era fo |Of'y c:jp nder
lo de memoria la misién del alumno. Hoy dia,el ||bf0 no es el .ol?|e|to I?:I el fin de la o
sefianza,sino meramente un auxiliar,cuyo valor estriiba en suprimir c|>s orrc;gosec;;cenﬁdc
tes de clase que tanto molestan al olumnozy en ofrecer a .e}’sti un lug.or'rlecc;nﬂc]r cio
para ciertos pormenores {fechas,nombres, nimeros) que es dificil y adn indti

ia"0
memOflLC; p.reocupocion por la actualizacion .cienﬁfico d’e los textos deSCdfr:fg?/ C;zc;rr sct;
rigor cientifico y critico, defendida por Altamira, ya hoblg c?mednzlo .o| OX|C))( Autoresph-
en algunos de los creadores de los nuevos mor)uo|es de flnole; Ie 5|g|§> ¥, Avtores |
beral-progresistas como Alfonso Moreno Espinosa, Manue zes yf rré o Monuel
Zabala Urddniz son un buen ejemplo tanto de este nuevo tipo de pro esor m]c dg o
como de esta historiogrofio escolar positivista,que muestrg sUs nu’evgs y mc1s| un or?ec_
tados conocimientos,como antes dijimos, en las notas a pie de po.gmg.y en la ctc?n§ ru
cién de un discurso mas argumentado y razonado. Frente al anterior |s§urs|o re orlcslg
cerrado, ahora se-manifiesta, por una porte,!os recientes gportojpnes et c:]CciJchqSZ o
gia y de la prehistoria. Por ofra,incluso con cierfa frecuen.c;o,.se ?JO cons.sc:emes o los
grandes lagunas documentales e interpretativas de la hlstorlczlgrlo ia ’p?r5| enles en
momento de redaccion de estos mong|c1|ezy, coherentemente, del caracter p y

initi las conclusiones establecidas. ’
" deﬁlrf]:l\llc?sd;imeros décadas del siglo XX, este’intltl-:‘nto.d”e crear monuo!es rgos odeer;
cuados a la situacién coeténea de la historiografia “sabia tvo sus” conhnquc;e; "
autores tales como Pedro Aguado Bleye, Rafael Ballester, Antonio Ba ejercl')s ot £ eio-
Utrilla.A sus manuales hay que afadir aquellos ofros que son producto de las Erc1L u.cce
nes de los manuales de algunos de los grandes h|st9r|qdores franceses (I .g:.lj;tc;
Seignobos o Malet),tan admirados por Altamira y sus d|s.C|p.t{|os 'ck:)omg pEor e~§nzé
de historiadores y educadores integrados dentro de la Institucién Libre de Ensefi -

Estas innovaciones afectaron también a algunos de los aufores mgs relpre.sen‘o(_:‘I
vos de la produccion escolar dirigida a los o|t.Jmnos de la esT.ue|c1 privada re;gloszi.en_
caso del jesuita Ruiz Amado puede servir de ejemplo de esta |neo|mos rigoro | yde "
fifica dentro de la ensefianza privada.Sin embargo,manuales escolares como los

9. Altamira, R.: la ensefianza de la historia. Madrid, Fortanet, 1891, pags. 146-147.
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editorial F.T.D. los de las Escuelas Cristianas de Madrid,los de Maria Auxiliadora de
Sevilla o algunos de la Libreria Religiosa de Barcelona tienen un marcado caracter ide-
ologico y muestran posiciones muy alejadas, y a veces manifiestamente confrarias, res-
pecfo de las innovaciones historiogréficas, especialmente de las relacionadas con el
proceso de hominizacion o con las valoraciones de la aportacién cultural de la Iglesia
Catélica. .

Durante esta fase perduran bastantes de las pequedas ediforiales anteriores, pero
cada vez se va configurando ¢on mayor precisién un pequefio grupo de editoriales
prioritariamente dedicadas a la edicién escolar, especialmente a la destinada a la edu-
cacién primaria.Entre las principales,aparte de algunas de las religiosas precitadas,
cabe destacar las editoriales madrilefias de Calleja y Magisterio Espafiol,junfo con las
de Hemando y Gémez Fuentenebro,que ya fenian gran importancia en la fase ante-
rior,asi como las catalanas de Bastinos,Dalmau Carles y Salvatella.

los afios de la I Republica, en los que los cambios politicos y sociales fueron muy
infensos y en los que hubo una profunda preocupacién por lograr un gran incremento de
la escolarizacion, no produjeron grandes variaciones respecto de la etapa anterior en el
campo especifico de los manuales escolares. Su breve duracion dificultd la creacion de
nuevos manuales y se siguid utilizando,en su mayor parte,los ya preexistentes.

Por lo que se refiere a los manuales de la ensefianza primaria los cambios son
inexistentes en aquéllos que persisten en el fratamiento tradicional de la historia de
Espafia.Si que se dan cambios muy profundos en algunos de los pocos manudles que,
separdndose de la anterior linea cronolégicoheroico- individualista, presentan un progra-
ma y un enfoque temdtico muy distinto, centrado en el desarrollo de nuevos nicleos de
atencién, distintos a los establecidos por la historiografia de las “historias generales”10.

TERCERA FASE: LA REGRESION A LAS FORMULACIONES CATOLICO-
PATRIOTICAS DEL “CODIGO DISCIPLINAR” (1939-1970)

la estrategia educativa del Nuevo Estado comenzo a disefiarse ya desde
1938,un afio antes del final de la guerra civil espafiola.Fue en este afio cuando se es-
tableci6 el primer plan de estudios de la ensefianza secundaria y cuando aparecieron
los primeros manuales escolares de historia, fruto del encargo directo del nuevo Estado
franquista. A esfe propésito obedecen tanto los dos manudles del falangista Insfituto de
Espafia como el de |.M® Peman, que pese a su inicial propésito de convertirse en ma-
nuales “Gnicos”,a mediados de 1938, no lo lograron por la oposicion de los represen-
tante,s de la Iglesia catdlica espaiicla y de las editoriales especializadas en materiales
escolares.

10. Un ejemplo de esta nueva orientacién son los manuales de Daniel Gonzélez Linacero: Mi primer libro
de historia. Palencia, A. Agudo, 1933, e Historia. Mi segundo libro. Palencia, A. Agudo, 1934,
Ambos estdn mas proximos a los ‘libros de lectura” de los afios veinte que a los manuales de historia
mds usuales.
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la finalidad fundamental del nuevo ordenamiento escolar era la de establecer
una ruptura radical con la anterior orientacion positivistarreformista y con lo que de mas
abierto y progresista didécticamente se habia realizado en la fase previa, enlazando,a
su vez, con la vertiente educativa catélica més tradicional y antiiberal preexistente. Los
manuales “nuevos” de las distintas editoriales espafiolas no comenzaron a producirse
hasta un afio después. Se puede afirmar, aunque sea de forma simplificadora, que las
pequefias variantes que lentamente fueron apareciendo en los manuales del franquismo
a lo largo de las décadas de 1950 y de 1960 son escasamente significativas hasta
1970. Hay algunas excepciones, pero es en la (ltima fecha indicada cuando estos
cambios se hicieron ya mas direclamente patentes, coincidiendo con la aprobaciéon de
la ley General de Educacién de 1970. A las editoriales més caracteristicas del primer
franquismo (Hijos de Santiago Rodriguez, Miiidn, Edelvives, Dalmau Carles,Brufio, El
Magisterio Espaiiol,S.M., etc) se fueron uniendo ofras més recientes que lograron impo-
nerse sobre las anteriores a partir de los afios 70 [Santillana,Anaya,Vicens Vives, ECRR,
Teide, entre las principales).

Uno de los aufores de manuales de historia mas representativo de la primera dé-
cada del franquismo, Agustin Serrano de Haro, escribia en el prélogo a su libro del pri-
mer grado de Historia: “..el logro de esto [el amor a la Patria) lo consideramos tan fras-
cendental, que con que, después de leer este libro, quede a los nifios en el alma un
halo de emocién, un estremecimiento de heroismo, un ansia -vaga o concreta- de
virtud, nos damos por satisfechos...Queremos que empiecen a oir los nombres ejempla-
res y las gestas herdicas; que las cosas de Dios y de Espafia entren, como sal de ben-
dicién, en la levadura germinal de su conciencia. Mas no precisamente para que
‘sepan’. Todo no ha de consistir en saber...lo que importa es que la leccién cale hasta
lo hondo y deje las entrafias femblando de emocién”. A esfa descripcidn de la “tradi-
cional” finalidad fundamental encomendada a la ensefianza de la historia y su rechazo
del rigor critico del conocimiento histérico, su autor adjuntaba, en las lineas posteriores,
una sola recomendacion didéctica para los maestros: “ama 16 mucho a Espafia y en-
contrarés recursos infinitos para ensefiar a los nifios a que la amen”11.

Para la consecucién de estos fines, el franquismo no dudé en aplicar todas las
medidas pertinentes. En primer lugar, confecciond unos programas escolares en los que
las valoraciones y significado de cada época, situacién o personaie histérico estaban
univocamente establecidos. El monolitismo ideolégico impuesto por la dictadura fran-
quista hizo que de los manuales anteriores sélo sobreviviesen, casi exclusivamente, los
mas marcadamente tradicional-catélicos y que aln éstos introdujesen modifica-
ciones.Fueron refirados de la circulacién la mayor parte de los manuales més innovado-
res y progresistas.A lo largo de los afios cuarenta hizo su aparicién una nueva serie de
autores, en su mayoria poco interesantes y muy reiterativos, tanto desde un punto de
vista historiogréfico como didéctico.

11. Serrano de Haro, A.: Yo soy espariol. £l libro de primer grado de historia. Madrid, Editorial Escuela
Espaficla, 1943, pag. 6.



46 Rafael Valls

CUARTA FASE: LA BUSQUEDA DE UN NUEVO “CODIGO DISCIPLINAR" Y LAS
DESAVENENCIAS EN SU CONCRECION {1975-1990)

A partir de 1975 se inicia en Espafia una etapa en que los cambios politicos
vienen a sancionar unas transformaciones igualmente profundas que se habian venido
gestando ya desde algunos afios antes en la sociedad espafiola.Refiriéndonos solo al
&mbito educativo, y dentro del mismo a la historia ensefiada en la educaciéon pre-univer
sitaria,ya se habian producido algunos cambios importantes en la ensefianza primaria
a partir de 1970. Estos prosiguieron en 1975, coincidiendo con la muerte del dictador
Franco,en la ensefianza secundaria.En este nivel educativo, en primer lugar,se formula-
ron unos nuevos planes de estudio menos marcadamente catélicopatridticos y més en
consonancia con una orientacién “tecnicista” de la educacién.En segundo lugar, acce-
dieron a la docencia una considerable serie de nuevos profesores de historia que ya
habian tenido la posibilidad de conocer ofras orientaciones de la historiografia mas
acordes con lo que se estaba haciendo en Francia o Gran Bretafia. En tercer lugar,en
los afios previos al final de la dictadura surgieron o se desarrollaron algunas editoriales,
ya previamente citadas, que, conforme se iba afianzando la democracia en Espafa,
fueron apostando por la creacién de nuevos manuales escolares.Para realizar esta
farea optaron por reclutar sea a algunos de los historiadores més prestigiosos del mo-
mento (el caso de Julio Valdedn puede ser un modelo de esta tendencia minoritarial),
sea a nuevos grupos de aufores-profesores que si conocian lo que se esfaba realizando
en la ensefanza de la historia en los paises europeos més inmediatos. Llos cambios
entre 1975 y 1980 fueron realmente répidos y, en cierfo sentido, sorprendentes no
sdlo en los contenidos textuales de los manuales,sino también en gran parte de las imé-
genes ufilizadas en los mismos.

los nuevos manuales dieron entrada a la historia econémica y social que desde
hacia algunos afos se estaba desarrollando en las universidades espafiolas.
Aparecieron igualmente algunos “grupos diddcticos” (a partir de estas fechas,la mayo-
ria de los nuevos manuales de hisforia comenzaron a estar firmados por un colectivo de
autores) que rompieron con el modelo més narrativo-descriptivo de la ensefianza de la
historia y plantearon una forma de la historia ensefiada més interpretativa (el grupo
Germania o el grupo Cronos pueden servir de ejemplo} o mas metodolégica (grupo 13-
16). Algunas de las editoriales mas importantes dieron enfrada,aunque fuese de forma
marginal respecto de los manuales de esfructura mas “tradicional”, a estas nuevas pro-
puestas. Se iniciaba asi un nuevo camino que no sélo divergia del modelo franquista,
sino que también se separaba de su precedente liberal,al menos por lo que respecta a
su concrecién en los manuales,ya que un nimero considerable de las pretendidamente
nuevas formulaciones didacticas habian sido formuladas previamente por R.Altamira y
algunos ofros “regeneracionistas” de la Institucion Libre de Ensefianza.

Con la preparacién,discusion y puesta en marcha de la Reforma Educativa en
curso,la formulacién y experimentacién de nuevas propuestas didécticas se ha incre-
mentado en gran manera. Han proliferado abundantemente, sin que los acuerdos al-
canzados puedan considerarse aln como suficientemente clarificadores,los debates
sobre las finalidades educativas de la historia ensefiada y sobre los posibles modelos
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didacticos mas adecuados y coherentes con los nuevos fines educativos. Lo mismo ocu-
rre con la discusion sobre el grado de interdisciplinariedad requerido por las nuevas de-
mandas sociales, asi como, sobre la ponderacién cuantitativa y cualitativa de los conte-
nidos conceptuales y de los procedimentales o metodolégicos.

Los inicialmente escasos “grupos diddcticos” han aumentado considerablemente,
tanto los que han funcionado de una forma -auténoma como aquellos que han tenido
responsabilidades més directamente vinculadas a las distintas administraciones educati-
vas del pais. Llos resultados de muchos de estos grupos, nuevos o ya mas maduros, por
lo que se refiere a nuevos materiales de uso no restringido, estd ain por ver y por valo-
rar. Han sido las editoriales precitadas las que, como corresponde a su mayor previ-
sién y urgencia econémica y comercial, han presentado ya nuevos manuales o han re-
actualizado parcialmente aquellos de los que ya disponian, adecuandolos a las nuevas
demandas administrativas, al menos en su parte méas externa y mas terminologica.

PREGUNTAS ABIERTAS A MODO DE CONCLUSION

El trayecto frazado por los manuales escolares esparioles de historia es una mez-
cla de innovaciones modernizadoras y de persistencias arcaizantes. la modernizacién
inicial,desde finales del siglo XIX, se buscé en la adecuacién entre el enfonces nuevo
conocimiento historiogréfico positivista, considerado como conocimiento més complejo
y critico de la realidad social de su momento, y una ensefianza de la historia que se
deseaba impulsar hacia una formacién més critica y creativa,a través del uso y confron-
tacion de las “fuentes documentales”. Se logré sélo en parte, pues es mas facil fundar
nuevos discursos que crear nuevas realidades. sNos encontramos ahora también en un
momento de remodernizacién de la ensefianza de la historia? sla historia ensefiada ha
quedado suficientemente despojada de su funcién “justificadora y legitimadora” de lo
existente? 5Se ha logrado una integracién conveniente y fecunda entre la historiografia
"sabia” y la historiografia escolar? 3Es pertinente historizar la construccién y el andlisis
del conocimiento social para intentar lograr cierto interés y provecho por parte de los
alumnos?

la historiografia mds reciente se ha planteado basicamente dos grandes cuestio-
nes. En primer lugar,la “ampliacién del archivo”, esto es,su apertura a nuevos temas vy
nuevos grupos sociales anteriormente desprovistos de voz propia.Asi han entrado a for-
mar parte de la historiografia aspectos tan fundamentales y diversos como la consfruc-
cion del género,el estudio de la vida cotidiana o las practicas de algunos de los gru-
pos o sociedades “marginales”, al menos de aquellos que han sabido o podido forzar
la consecucién de “un lugar en la historia”.

En segundo lugar {de una manera ain poco percibida por los historiadores, fal
vez por su caracter mds rupturista respecto de la fradicién positivista en sus diversas ma-
nifestaciones), la condicién forzosamente “mediatizada” de toda hisforiografia, en cuan-
to que llegamos a los hechos histéricos fundamentalmente a través de los lenguaijes y
de los “discursos” del pasado y del presente. Esto significa que el historiador, més que
dedicarse a “lo acontecido”, se ha estado ocupando del estudio de las formas en que
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se ha “construido” el conocimiento de la realidad, de las diversas “representaciones”
que de lo existente se han realizado, incluidas las nuestras propias.

Estas dos cuestiones,en mi opinién, también deberian de fener su repercusiéon
sobre la historia ensefiada, tanto sobre el valor analiico-critico oforgable a la metodolo-
gia historiogréfica como al caracter ampliamente relativo de las conclusiones alcanza-
das mediante la ensefianza de la historia.Es obvio que existe una diferencia entre la his-
toriografia “sabia” y la escolar,pero, en mi opinién,esta segunda ha sido mas vélida
cuando no ha roto sus puentes e intercambios con la primera.

Tengo la sensacion de que si atn nos resulta muy dificil “deconstruir” la historia
del ayer,mucho més nos va a costar aplicar esta premisa d aqui y ahora. la idea posi-
fivista del progreso nos lleva, de una forma bastante inadvertida, a pensar que somos
la culmir)acién de lo previo,lo mas verdadero de lo que ha existido,sin aplicarnos a no-
sofros mismos, tanto cognitiva como politicamente, las consecuencias deducibles de la
profunda "mediacién” existente entre la realidad y nuestro conocimiento.

Estas son, en mi opinién,algunas de las cuestiones basicas que habré que ir de-
b.aﬁendo y aclarando en la medida de nuestras posibilidades. Por el momento,las posi-
ciones son, como minimo, divergentes, pero el debate, afortunadamente, sigue abierto.
Esperemos que, mas alla de la momentéanea desorientacion, podamos ir encontrando
formas més ricas y creativas de ensefar la historia.

LA INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES

Joan Pagés i Blanch
Universidad Auténoma de Barcelona

Uno de los principales problemas con el que debemos enfrentarnos a la hora de
proponer y justificar un curriculum de didéctica de las ciencias sociales para la forma-
cién inicial del profesorado de la ensefianza primaria en cualquiera de sus especialida-
des -y en general, para el profesorado de fodas las etapas educativas- es la escasez de
investigaciones educativas que avalen nuestras propuestas. Existe muy poca investiga-
cién sobre la formacién inicial del profesorado para ensefiar ciencias sociales y sobre
la eficacia de los programas y de las metodologias utilizados hasta ahora. Asimismo,
es escasa la atencién dedicada por la investigacion educativa al estudio de la ense-
Aanza de las ciencias sociales en las escuelas primarias y en los centros de secundaria.
la situacién, sin embargo, parece que lentamente empieza a cambiar dada la cada
vez mayor importancia que se estd concediendo al profesorado como agente funda-
mental en el desarrollo del curriculum. '

Se supone que la Didéctica de las Ciencias Sociales, junto con las ofras asigna-
furas sociales -geografia, historia e historia del arte,...- y las asignaturas psico-sociope-
dagbgicas, ha de dotar al futuro maestro o maestra de los conocimientos y de las habi-
lidades que le van a permitir tomar decisiones en relacién con las finalidades, los obje-
fivos, los contenidos, las actividades, la metodologia y la evaluacién para ensefar
Ciencias Sociales. Es decir, para desarrollar y concretar el curriculum en la practica. Se
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supone, asimismo, que durante la formacién inicial se modifican -como consecuencia
de los aprendizajes realizados-, el conocimiento, las actitudes, las habilidades pedagé-
gicas y las perspectivas profesionales que los estudiantes de magisterio tienen al iniciar
sus estudios.

Pero, en realidad, squé sabemos sobre el logro de estos propésitose, squé sabe-
mos sobre los aprendizajes realizados por nuestros alumnos y su posterior ufilizacién en
la practica?, squé sabemos sobre los resultados reales de lo que estamos realizando en
nuestras aulas?, y si sabemos algo, squé valor damos a lo que sabemos?, scémo lo uti-
lizamos para cambiar nuestras propias practicas?

Existen, como ya he dicho, pocas investigaciones sobre la formacién inicial del
profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales y, en general, sobre la ense-
fianza y el aprendizaje de las ciencias sociales. El volumen de investigaciones mas im-
portante se encuentra en los Estados Unidos. También en Espafia y en los paises del
resto de Europa encontramos alguna que ofra investigacién. Pero, en conjunto, se sabe
poco ain de lo que sucede -y de por qué sucede- en nuestras aulas cuando ensefiamos
didéctica de las ciencias sociales o cuando los maestros ensefian ciencias sociales a
sus alumnos de primaria o secundaria.

Analizaré, en primer lugar, el estado general de la investigacién educativa
sobre la ensefianza de las ciencias sociales dentro de la cual se ubica la investigacion
sobre la formacién inicial del profesorado en didactica de las ciencias sociales, asi
como algunos condicionantes que ayudan a entender la formacién y el rol del profe-
sor de esta drea de conocimientos. A confinuacién, me centraré en algunas investiga-
ciones concretas sobre la formacién inicial del profesorado para la ensefianza de las
ciencias sociales y en algunas investigaciones sobre la practica de la ensefianza de
las ciencias sociales y el pensamiento del profesor.

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIQACI@N SOBRE LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES Y LA FORMACION DE SU PROFESORADO

la situacion descrita anteriormente es consecuencia tanto de la gran influencia
ejercida hasta mediados de la década de los setenta por la investigacién educativa de
naturaleza positivista como por la estrecha dependencia del profesorado, y de su for-
macién, a la naturaleza y a las intenciones del curriculum y al contexto politico y social
predominante en cada momento histérico.

la hegemonia de la racionalidad positivista en la investigacién educativa ha
sido aplastante hasta mediados de la década de los setenta en todos los campos y en
todos los paises. Las investigaciones sobre la ensefianza y la formacién del profesorado
de ciencias sociales han sido dirigidas y elaboradas bajo sus orientaciones como puso
de relieve la revision de Armento [1986) de las investigaciones realizadas en Estados
Unidos durante el periodo 1973-1983. La mayoria de estas investigaciones se centra-
ban en el andlisis de las relaciones entre las técnicas de ensefiar o los comportamientos
del profesor y sus efectos sobre los estudiantes, utilizando técnicas cuantitativas de fipo
correlacional o causal. Practicamente no existian investigaciones sobre temas curricula-

la investigacion sobre la formacién inicial del profesorade para ensefiar Ciencias Sociales 51

res, relacionados con el conocimiento que se-ensefiaba o con el conocimiento del pro-
fesor, y no se consideraba ni el ambiente del aula ni el pensamiento del profesor o el
confexto en el que se producia la ensefianza. la investigacion sobre la formaciéon del
profesor, y sobre la formacion en campos de conocimiento concretos, era, y en parte
sigue siendo, la hermana pobre de la investigacion educativa y, ain, de la investiga-
cion didactica.

Esta tendencia empezd a cambiar durante la década de los ochenta como puso
de relieve la misma Armento {1991] al hablar de la existencia de una “revolucién tran-
quila” en la investigacién sobre la ensefianza de las ciencias sociales, revolucion que
concretd en cinco aspectos:

1) la mayor utilizacién de las tradiciones epistemolégicas interpretativa y critica y
de los métodos etnograficos lestudios de caso, entrevistas, observaciones,...) por un
lado, y el andlisis de los supuestos politicos, ideolégicos, economicos y sociales del co-
nocimiento y de la ensefianza de las ciencias sociales, por el ofro;

2] la nueva conceptualizacién del papel del profesor que ha pasado de un ané-
lisis unidimensional y simple (la persona que transmite conocimientos) a otro mas multidi-
mensional y complejo {la persona que toma decisiones y transforma el curriculum en si-
tuaciones complejas de aula). Esta nueva conceptualizacion ha generado un interés cre-
ciente por la investigacién de la formacion inicial -y permanente- del profesorado y por
el cuestionamiento de los programas de formacioén;

3] la sustitucion de investigaciones macros, tendentes a la cuantificacion de las
observaciones, por unidades de andlisis micros en las que se prioriza el proceso por
encima del producto y en las que la ensefianza se entiende como un acontecimiento so-
cial;

4) la anterior substitucion ha provocado la aparicién de andlisis més integrados
en los que se considera simultaneamente el profesor, los estudiantes, el conocimiento y
el contexto. Parte de estos cambios se deben a los progresos de la psicologia cognitiva
y de la antropologia cultural que consideran la ensefianza y el aprendizaje como mar-
cos holisticos, integrados e inferactivos;

5) el inicio de una nueva conceptualizacién, definicién y andlisis del curriculum
de las ciencias sociales por parte dél profesorado, de los especialistas en didactica y
en educacién, de los estudiantes, de los poliicos y de la propia sociedad ante los retos
del futuro y la formacién de la ciudadania del siglo XXI.

La influencia de la investigacion educativa norteamericana, y en general del
mundo anglosajén, en nuestro pais ha sido y es evidente por lo que es de esperar que
el proceso sefialado por Armento vaya tomando cuerpo en nuestra situacion actual.
Existen ya algunas invesfigaciones relacionadas directa o indirectamente con la forma-
cién inicial del profesorado para ensefiar ciencias sociales -y algunas realmente intere-
sanfes como comentaré més adelante-, pero el estado de la investigacion en este
campo es ain muy débil y es més lo que queda por hacer que lo que ha sido hecho
como ponen en evidencia algunos hechos recientes. Asi, el papel concedido a la di-
dactica de las ciencias sociales »y probablemente al resfo de didacticas- en la reforma
de los planes de estudio de las diplomaturas de maestro es un ejemplo no sélo de la
poca importancia que fiene la investigacién sobre la propia formacion inicial o sobre
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ios problemas de la ensefianza sino, ademas, del desprecio que se tiene por sus resul-
tados. La inexistencia de una formacién profesional para el profesorado de secundaria
es un anacronismo desde el punto de vista de la investigacion asi como una falta abso-
luta de respeto hacia la formacién de los estudiantes de esta efapa educativa.

Ciertamente, no abunda la investigacién en este campo -y este es ofro hecho-
como prueban, por ejemplo, los listados publicados recientemente de investigaciones
realizadas en nuestro pais a principios de la década de los noventa en las facultades
de educacion y/o en las escuelas de formacion del profesorado -por ejemplo en
Interaula n® 18 (junio de 1993}y de investigaciones financiadas por el CIDE -por ejem-
plo en Cuadernos de Pedagogia n® 220 (diciembre de 1993)-. En ambos casos se
pone en evidencia la realidad de la investigacion sobre la formacién inicial del profeso-
rado y, més concretamente, del profesorado para ensefiar ciencias sociales.

En el citado nimero de Inferaula Bolefin de las Escuelas Catalanas de Maestros-
dedicado a la investigacién educativa y la formacion del profesorado se recoge informo-
cién sobre investigaciones y trabajos realizados o en curso de realizacidn en los depar
tamentos de siete centros catalanes y uno valenciano. De un total de 255 investigacio-
nes, solamente 9 tienen relacion con la didéctica de las ciencias sociales y, exclusiva-
mente una con la formacion inicial del profesorado en este campo del saber. En el nime-
ro monogréfico de Cuadernos de Pedagogia dedicado al profesorado se informa de las
60 investigaciones financiadas por el CIDE durante el periodo 1982-1992. De ellas,
12 corresponden a la formacién inicial del profesorado, y sélo una estd centrada en el
practicum de la formacion inicial del profesorado de ensefianza primaria y secundaria
en las areas de conocimiento del medio y geografia, historia y ciencias sociales. El po-
norama, como puede comprobarse, es bastante desolador lo cual, tal vez, explique que
no se hayan tenido en cuenta los resultados de una investigacion casi inexistente para re-
formar los planes de estudio, pero no justifica que no se hayan uilizado los conocimien-
fos existentes en ofros paises o los que han generado las investigaciones existentes.

Al mismo tiempo, junfo a la situacién de la investigacién, hay que considerar que
el perfil del profesor y, en consecuencia su formacion profesional, es un producto del mo-
delo curricular dominante y de las finalidades que se oforgan a la ensefianza de los dife-
rentes contenidos en cada periodo histérico. Es decir, es un producto de los intereses po-
liticos hegeménicos en cada etapa histérica. Por regla general, el curriculum de la forme-
cién de profesores deriva de la funcién que éstos han de ejercer en la ensefianza pero,
en su concrecion, infervienen ademds diversos intereses, en especial de tipo corporativo,
que distorsionan esta funcién. En cualquier caso, el papel y la formacién del profesor de
ciencias sociales estd mucho mas sujeto a los avatares polificos e ideolégicos que a los
resultados de la investigacion educativa o a las necesidades de su funcion.

En el andlisis realizado por Cuesta [1993) sobre la ensefianza de la historia
como profesién en Espafia, se puede comprobar que el proceso de profesionalizacion
ha sido un proceso lento, penoso y muy limitado y caracterizado hasta précticamente
la actualidad -con la excepcién del periodo republicano- por la secular falta de una for-
macién especifica para la docencia, consecuencia evidente del rol que los poderes po-
blicos han oforgado tradicionalmente a la ensefianza de la hisforia en Espafia vy, sin
duda, en la mayor parte de los paises del mundo. La situacién de los profesores de his-
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toria de la exRepiblica Democratica Alemana ilustra a la perfeccion la dependencia
directa del profesorado de nuestra area del contexto politico en el que se forma y ejer-
ce su profesion y las consecuencias que se derivan de los cambios que se producen en
dicho contexto (Bdhme, 1993).

les enseignant{els d'histoire se frouvent au milieu de ce chaos cherchant
son ordre. Avec les professeurs d'instruction civique, ils forment la partie la moins
considérée du corps enseignant [p. 13).

la situacion del profesorado especialista podria ser, sin embargo, mejor que la
del profesorado generalista de ensefianza primaria ya que su formacién profesional
puede reposar sobre sus conocimientos cientificos. En cambio, los maestros generalistas
fienen que hacer frente simulténeamente a la ensefianza de contenidos de la mayor
parte de las dreas de conocimiento del curriculum de educacion primaria sin contar con
una preparacion suficiente ni en contenidos cientificos ni en didécticas especiales. La
evolucién de su formacion inicial es ofro ejemplo del claro desprecio que se ha fenido y
se tiene por los resultados de la investigacion educativa. La evolucion de unos planes
de estudios basados en una precaria formacién basica unida a algo parecido a una
profesionalizacién tedricopréctica para la docencia imperantes durante mucho fiempo
{Cuesta, 1993), a unos planes de estudio basados en un incremento de la especializa-
cién a partir de la ley General de Educacién, hasta los actuales planes de la formacion
de maestros generalistas ejemplifica el rol que se oforga a los maestros generalistas y
ayuda a comprender las dificultades con las que deberén enfrentarse para ensefiar,
entre ofras cosas, ciencias sociales a sus alumnos de la escuela primaria.

Ademés, la formacién profesional universitaria de los maestros de ensefianza pri-
maria o del profesorado de secundaria, en especial su formacién didéctica, ha tenido
que hacer frente a la incomprensién de los grandes departamentos universitarios que
han intentado relegar la didéctica de las ciencias sociales a una formacién complemen-
taria y no substancial para la docencia. A ello ha colaborado, sin duda, la ambigie-
dad tedrica y conceptual de algunos departamentos de didéctica de las ciencias socia-
les y la escasa presencia de una investigacion propia y genuina sobre los problemas
de la ensefianza de las ciencias sociales y sobre la propia formacion inicial de los futu-
ros profesores.

Estos condicionamientos, sin embargo, no han logrado impedir, como ya he ex-
puesto, la consfruccién de un discurso propio de la didéctica de las ciencias sociales
basado en lo que ya sabemos v en la creacién de lineas de invesfigacién para averi-
guar lo que deberiamos saber o para profundizar en aquellos aspectos que merecen
clarificarse o ampliarse.

la revision de algunas investigaciones sobre la formacién inicial del profesorado
para ensefiar ciencias sociales, en especial las que tienen como objeto los cursos de dr
dactica, el pensamiento del profesor de ciencias sociales y la practica de la ensefianza
en situaciones de aula, pueden abrir nuevas perspectivas para la formacion del profesora-
do en didéctica de las ciencias sociales. Mi intencién es hallar en esta revisién algunas
claves sobre las que apoyar y mi trabajo en la formacion inicial en didéctica de las cierr
cias sociales de los estudiantes de magisterio de educacién primaria.
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LUNEAS DE INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORA-
DO PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES

Las investigaciones analizadas tratan directa o indirectamente de la formacion
inicial del profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales. Su procedencia es
variada: un volumen considerable proceden de los Estados Unidos, sin embargo tam-
bién hay algunas procedentes de paises europeos y de Espafa. Las investigaciones de
los Estados Unidos y de los paises europeos proceden de publicaciones relacionadas
con la ensefianza de las ciencias sociales y, mayoritariamente sus autores son especia-
listas en este campo. Los estudios espafioles tienen un origen mds heterogéneo: al lado
de aquéllos realizados por profesionales vinculados a la didactica de las ciencias so-
ciales aparecen publicaciones procedentes del campo de la pedagogia o de la didéc-
fica general.

Mi intencién inicial ha sido centrarme exclusivamente en las investigaciones refe-
ridas a la formacién en ciencias sociales del profesorado de la ensefianza primaria. El
interés por conocer como se forman estos profesores generalistas en campos concretos,
como la didactica de las ciencias sociales, y con qué resultados, dirigié mi indagacién
inicial. Sin embargo, muchas investigaciones, en especial norteamericanas, no estable-
cen distinciones entre la formacién del profesorado de primaria y el de secundaria y
una mayoria tiene como objeto bésicamente al profesorado de secundaria, al profeso-
rado especialista. Por ofro lado, las investigaciones realizadas en Espaiia hasta la
fecha han fenido como objeto preferente la formacién del profesorado de la antigua es-
pecialidad de Ciencias Sociales o Humanas de la segunda etapa de EGB, o al profe-
sorado de secundaria y, por tanto, la formacién de un profesorado especialista. La ine-
xistencia, hasta fechas muy recientes, de planes de formacién inicial del profesorado
de primaria puede explicar la ausencia de esfe tipo de investigaciones.

He optado por clasificar y analizar las investigaciones y los trabajos consultados
en los siguientes dmbitos: 1) revisiones generales de la investigacién sobre la formacién
del profesorado de ciencias sociales o la investigacién sobre la investigacién; 2} des-
cripciones y valoraciones de programas y cursos concretos de formacién; 3) investiga-
ciones sobre las perspectivas de los estudiantes de maestros; 4] investigaciones sobre el
profesorado de didéctica de las ciencias sociales y 5} propuestas alternativas.

Revisiones generales de la investigacién sobre la formacién inicial del profesorado
de ciencias sociales

Estos trabajos presentan un estado de la cuestion de la investigacién existente
sobre la formacién inicial del profesorado que, en mi opinidn, es de una gran utilidad,
pues ofrece una panoramica de los temas que se investigan, de su metodologia asf
como de los problemas que se tratan de resolver y de los aspectos pendientes.

las investigaciones consultadas proceden de los Estados Unidos y se hallan pu-
blicadas en manuales dedicados o bien a la ensefianza de las ciencias sociales o bien
a la formacién del profesorado. También he hallado algunos trabajos presentados en
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congresos dedicados a uno de estos dos temas. Desconozco la existencia de trabajos
de naturaleza parecida en Espafia o en el resto de Europa. Analizaré fundamentalmen-
te las revisiones publicadas a inicios de los afios ochentd, que se refieren a la situacién
en la década de los setenta, y a inicios de los afios noventa sobre la situacion en la dé
cada anterior.

los trabajos de Combleth (1982] y de Robinson (1982] se refieren a la situacion
de los cursos de metodologia de los estudios sociales -en nuestra conceptualizacién, di-
décfica de las ciencias séciales- en los afios setenta. Combleth reflexiona sobre la edu-
cacién de los profesores de ciencias sociales y destaca que la investigacién sobre la
educacion del profesorado es, en general, superficial y “blanda”. Pone en evidencia el
fracaso de los cursos de mefodologia de los estudios sociales, afribuyéndolo, entre
ofras razones, a la separacién de la teorfa y la précfica y a las contradicciones deriva-
das de la convivencia entre una reférica progresista y unas pracicas de aula tradiciona-
les, basadas en una metodologia transmisiva.

También Robinson (1982) andliza, por su parte, la literatura dedicada a los cur-
sos de mefodologia de los estudios sociales. Parte del hecho que supone el descrédito
que fenian estos cursos y de la creencia de que pueden ser valiosos para preparar a
los estudiantes de profesor al actuar como mediadores entre sus conocimientos sociales
y la realidad de las clases donde ensefiardn. Entre las conclusiones de su revisién des-
tacan: a} la escasa fundamentacién tedrica y empirica de estos cursos, b) la critica a la
que estan sometidos tanto por parte de profesores universitarios como de maestros por
su supuesta ineficacia, y ¢) la necesidad de cambiar su contenido, sus técnicas y sU es
fructura, aunque las propuestas existentes no consideran en estos cambios la necesidad
de introducir el trabajo de campo. Finaliza su trabajo sefialando la conveniencia de se-
guir profundizando en la investigacién sobre sus caracteristicas y su eficacia pues los
considera una parte fundamental de la preparacién profesional de los profesores.

Las principales revisiones de la investigacion sobre la formacion inicial del profe-
sorado de ciencias sociales de la década de los afios ochenta corren a cargo de Adler
(1991) y Banks y Parker {1992).

Adler [1991) destaca la inexistencia de un cuerpo de conocimientos sistematico
que permita comprender las complejidades de la tarea de formar a un profesor de cien-
cias sociales. Apunta la necesidad de realizar estudios en profundidad que incluyan las
perspectivas y las representacipnes de los estudiantes de profesor {investigadas por ella
misma con anterioridad), las précticas de ensefianza y el andlisis de los contextos insti-
tucionales y sociales en los que estas practicas se realizan. También cree que es nece-
sario investigar las propias practicas de los cursos de didactica y las perspectivas de
los profesores que las imparten. En su opinién, en la investigacién sobre la formacion
inicial del profesorado podria hallarse una de las claves que explicaria, por un lado, la
situacién de la ensefianza de las ciencias sociales en las escuelas y, por otro, el abis-
mo existente entre la teoria y las propuestas de los tedricos, y la practica de la ensefian-
za'y sus problemas.

Para analizar las investigaciones realizadas sobre los cursos de didéctica y
sobre la formacién préctica de los futuros profesores de estudios sociales se formula las
siguientes preguntas: 2Cémo se prepara a los profesores para ensenar ciencias socia-
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les2, 5qué se hace en su formacién para ayudarles a tratar con los problemas y las pre-
ocupaciones propias de esta ensefianza?, squé précticas de ensefianza permiten
aprender a mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales?

Algunos de los descubrimientos de las investigaciones revisadas por esta autora
aportan respuestas a estas preguntas, sin embargo, es mds lo que queda por investigar
que lo investigado. Hasta ahora las investigaciones sobre el curriculum y los cursos de
didéactica de las ciencias sociales han sido demasiado puntillistas y no han creado un
cuerpo de conocimientos sistematico. Entre los hallazgos de las investigaciones revisa-
das por Adler merecen destacarse los siguientes:

a) el fracaso de los programas de ciencias sociales de la escuela primaria y se-
cundaria cenfrados en la formacién del pensamiento de los alumnos -programas innova-
dores- debido a que no se prepara para ello a los futuros profesores vy, por tanto, no
poseen las habilidades pertinentes para ensefiarlos;

b} la mayor parte de las clases de los cursos de didactica de las ciencias socio-
les no son un ejemplo de innovacién metodolégica y, en consecuencia, no actian
como modelos posibles para la intervencién en la practica;

c) los cursos de didéactica de las ciencias sociales que incluyen en sus programas
la formacién practica en escuelas elementales son més valorados por los estudiantes de
profesor que los que no la incluyen;

d) las précticas que se realizan en escuelas elementales donde los profesores
estén comprometidos en una reflexién sistematica sobre sus propias précticas y actian
como prdcticos investigadores, en el sentido propuesto por Schén, producen mucho me-
jores resultados en los estudiantes de profesor que las que no cuentan con este tipo de
profesores;

e) los cursos de didactica de las ciencias sociales basados en la teoria y la ro-
cionalidad critica hacen emerger las perspectivas de los estudiantes sobre la ensefianza
de las ciencias sociales, proponen analizar su origen y desarrollo y, al relacionarlas
con la préctica de ensefar y con los contextos donde éstas se realizan, les facilitan la
posibilidad de cambiarlas y actuar como profesores reflexivos y comprometidos con la
emancipacion social.

Adler opina que la tarea de ensefiar a un profesor es un tarea problematica por
lo que es necesario que prosiga la investigacion a fin de comprender los factores que
influyen en el pensamiento y la conducta de los estudiantes de profesor y, en definitiva,
en los profesores responsables de ensefiar ciencias sociales en las escuelas. La autora
valora los avances realizados como insuficientes, pero cree que los nuevos enfoques de
la investigacién educativa, junto con los tradicionales, ofrecen buenas perspectivas
para comprender y mejorar la educacién de los profesores de ciencias sociales.

Para Banks y Parker [1992), el curriculum de la formacién inicial de profesores
estd basado en la asuncién de que su objetivo es cambiar la experiencia de los estu-
diantes en relacién con el conocimiento, las actitudes y valores, las habilidades y las
perspectivas de la funcién docente. Sin embargo, estd asuncién no estd avalada por la
investigacién o lo estd escasamente. En la revision que realizan ambos autores de la
educacién de los profesores de ciencias sociales en los Estados Unidos se formulan
también preguntas como las siguientes: \
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1. 5Cudles son las caracteristicas de las personas que se inscriben en los progra-
mas de educacién de profesores de ciencias sociales?

2. 5Cudles son las caracteristicas del curriculum que experimentan?

3. 5Qué efectos tienen los curricula generales, de ciencias sociales y de educo-
cién del profesor sobre su conocimiento, actitudes y valores, habilidades pedagégicas
y perspectivas profesionales?

4. 5Cémo les influye en los profesores de ciencias sociales el éxito, las actitudes,
valores y perspectivas de sus estudiantes?

5. sCudles son las caracteristicas de los profesores de profesores de ciencias so-
ciales?

6. 3Cudles son las concepciones alternativas de calidad en la educacién de pro-
fesores de ciencias sociales?

Sin duda, también en nuestro pais las respuestas a estas preguntas podrian per-
mitimos comprender algo mejor la situacién de la ensefianza de las ciencias sociales
fanfo en la escuela primaria como en la secundaria, y la efectividad de los programas
de didactica de las ciencias sociales de la formacién inicial del profesorado.

Entre sus conclusiones, conviene destacar las que se refieren a (1) los cursos de
didéctica de las ciencias sociales, {2} el papel del conocimiento en la ensefanza de
las ciencias sociales y en la formacién del profesor, y (3} los modelos existentes en la
formacién del profesorado de ciencias sociales.

1) Los cursos de didéctica de las ciencias sociales son disefiados principalmen-
te como un vehiculo para ocuparse de la pedagogia y de los problemas instructivos.
La mayor parte de los materiales utilizados en estos cursos fundamentalmente libros de
texto- no tratan en profundidad los problemas relacionados con la naturaleza de las di-
ferentes ciencias sociales o con los problemas que ayudarian a los futuros profesores a
adquirir un punto de vista critico de las escuelas y de la sociedad. Los temas que con
mayor frecuencia aparecen en los cursos de didactica son deducidos del andlisis de
diferentes libros de texto para la formacién de profesores de ciencias sociales de ense-
fanza primaria y de secundaria. Predominan los siguientes: las metas de las ciencias
sociales, la programacién, la evaluacién, los valores educativos, las habilidades de
pensamiento y la indagacién, las habilidades, los hechos, conceptos y generalizacio-
nes, las ciencias sociales, la instruccion, la lectura en las ciencias sociales y la infor-
mdtica.

2} En cuanto al papel del conocimiento en la ensefianza de las ciencias sociales
y en la formacién de profesores, destacan las siguientes conclusiones: en primer lugar,
la existencia de un estado de opinién bastante generalizado en relacién con el poco
dominio del saber que los profesores han de ensefiar. Al parecer, esta situacién es es-
pecialmente grave en el caso de los profesores de ensefianza primaria. En segundo
lugar, la influencia a la hora de conceptualizar, organizar y ensefiar las asignaturas de
ciencias sociales de la preparacién académica de los profesores en alguna materia
concreta -por ejemplo, en historia o en geografia. Esta situacién se produce fundamen-
talmente entre el profesorado de secundaria. Y, finalmente, las escasas y conflictivas re-
laciones entre el conocimiento académico y la ensefianza de las ciencias sociales. En
este sentido, se considera que las aportaciones de Shulman [1987) al establecer los
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fipos de conocimientos que un profesor ha de dominar en especial, el de la materia, el
pedagégico o didactico y el curricular- se presentan como prometedoras.

3 La existencia de tres modelos alternativos para la formacién de los profesores
de ciencias sociales en Estados Unidos con diferente incidencia. El primero se centra en
el fortalecimiento del conocimiento de las disciplinas que los profesores deben ensefar.
El argumento principal de esta perspectiva es que los profesores han de transmitir cono-
cimienfos académicos a sus estudiantes y, en consecuencia, su preparacién debe ba-
sarse fundamentalmente en el dominio del saber disciplinar. Cualquier conocimiento psi-
copedagbgico y didactico se considera una pérdida de tiempo. Este modelo es apoyo-
do por los partidarios de un curriculum centrado en las disciplinas vy, en la actualidad,
se identfifica con las posturas més conservadoras de la sociedad nortleamericana y con
el curriculum técnico.

El segundo modelo es claramente opuesto al anterior, puesto que postula que las
practicas de ensefianza y el conocimiento pedagdgico son fundamentales en la forma-
cién de profesores para aprender a defectar los problemas de la ensefianza de las
ciencias sociales e intervenir en su solucion. Se frata de un modelo minoritario pero que
se apoya en una tradicién fuertemente arraigada en algunos sectores. El tercer modelo,
por su parte, es deudor de los presupuestos de la racionalidad critica. Su objetivo es
preparar a los futuros profesores para saber reflexionar crificamente sobre la escuela y
el mundo. Sin embargo, segin estos autores, este modelo estd précticamente ausente
en los actuales cursos de didactica de las ciencias sociales de tal manera que a los es-
tudiantes de profesores raramente se les ensefia a reflexionar sobre la estructura social
de la sociedad o a participar en la reforma de la escuela. Como consecuencia, los
programas de educacién de profesores de ciencias sociales refuerzan el status quo so-
cial y escolar en vez de convertirse en vehiculos de transformacién social. Volveré sobre
alguno de estos modelos al hablar de las propuestas altemativas.

Investigaciones y trabajos sobre planes concretos de formacién del profesorado de
ciencias sociales

la racionalidad positivista ha sido hegeménica en los programas de formacién
de los profesores de ciencias sociales durante mucho fiempo tanto en los Estados
Unidos como en Europa vy de ello deriva, sin duda, la situacién de la ensefianza de
esta area de conocimiento en las escuelas primarias y secundarias.

La revisién de la situacidn de los programas de educacion de profesores en cien-
cias sociales realizada por Vann Eslinger y Superka [1982] es una prueba de esta he-
gemonia en los Estados Unidos. Las conclusiones de esfos autores no difieren, en esen-
cia, de las comentadas anteriormente. Las orientaciones establecidas por diferentes aso-
ciaciones profesionales norteamericanas para la formacién de profesores de ciencias
sociales de la escuela elemental y su materializacion por los diferentes estados es ofra
evidencia de esta hegemonia. Weible y Dumas {1986} analizan las discrepancias exis-
fentes entre las asociaciones profesionales y las agencias educativas estatales en la dé-
cada de los setenta. La reivindicacion de las primeras de la necesidad de cursos espe-
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cificos para ensefiar ciencias sociales Onicamente era atendida en 17 estados. Frente a
esta situacion Weible y Dumas sefialan la exisfencia de algunos programas innovado-
res como los realizados en tres universidades norteamericanas. Las caracteristicas comu-
nes de estos programas consistian en plantear la formacién en didactica de las ciencias
sociales de manera interdisciplinar con otras areas del curriculum de la ensefanza pri-
maria. En sus conclusiones sugieren al National Council for the Social Studies la necesi-
dad de proseguir la investigacion entre los componentes de los programas de educa-
cién de profesores de primaria y la eficacia de los profesores de ciencias sociales en
esta etapa educativa y la necesidad de establecer desde el National Council orienta-
ciones precisas y claras para la formacion en ciencias sociales de todos los profesores
de primaria de los Estados Unidos.

Tales sugerencias, sin embargo, no han acabado con el predominio de la racio-
nalidad positivista en los programas de formacion de profesores de ciencias sociales,
como queda patente en los trabajos editados por Dumas més recientemente (1993). En
la infroduccién, Dumas -que, ademds, analiza los programas de formacién para el pro-
fesorado de secundario- habla de la ineficacia de la reforma de los programas dedica-
dos a la preparacién de profesores de ciencias sociales. Los trabajos de Evans {1993),
Hoffman (1993) y Bennett [1993) analizan los contenidos de ciencias sociales del curri-
culum de la formacién inicial de maestros de primaria.

Evans (1993] indaga en la literatura de las agencias estatales de educacién
coémo es la preparacién en ciencias sociales de los profesores de primaria en los cin-
cuenta estados norteamericanos y en el distrito de Columbia y concluye que son mayo-
ria los estados que no asignan cursos de didéctica de las ciencias sociales para obte-
ner el titulo de profesor, a pesar de haberse detectado su necesidad. Hoffman (1993]
pone en evidencia que, en los cursos de formacion del profesorado de la escuela infan-
fil y de los primeros cursos de primaria, existe una relacién poco estrecha entre el conte-
nido de las ciencias sociales y la vida y las necesidades de los nifics. Bennett {1993),
por su parte, presenta los resultados de un estudio de los componentes de los estudios
sociales en la preparacién de profesores de primaria de las universidades norfeamerica-
nas. Sus conclusiones confirman el predominio de la racionalidad positivista v la escasa
importancia que se concede a la preparacion del profesorado para ensefiar ciencias
sociales en la escuela primaria.

No existen en nuestro pais andlisis generales de los programas de didéactica de
las ciencias sociales ni de los programas generales para la preparacién de los profeso-
res de esta area de conocimiento. Tampoco conozco de su existencia en Europa o en
ofros paises del mundo. Existen, sin embargo, trabajos parciales que nos permiten com-
prender sus caracterisficas principales y comprobar que la mayoria de ellos descansan
en los criterios de la racionalidad positivista imperantes en los Estados Unidos y tienen
problemas parecidos a los defectados por la investigacién en este pais.

En Inglaterra, la investigacién se ha centrado fundamentalmente en la formacién
inicial del profesorado de historia en la ensefianza secundaria, en especial en los cur-
sos de Postgraduate Certificate in Education [PGCE). Los trabajos de Patrick (1988),
Booth {1989) y Pendry {1990 son, tal vez, los mas representativos de las invesfigacio-
nes realizadas.
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Patrick {1988) se interrogaba por el tipo de profesores de historia que se estan
formando en un momento en que la historia esta en retroceso en muchas escuelas y por
las posibilidades de formar profesores competentes y capaces de ensefiar historia co-
rrectamente con una formacién profesional de un afio de duracion. En su investigacion,
basada en los materiales de estos cursos, cuestionarios a tutores de practicas y entrevis-
fas a tutores y estudiantes, analiza los elementos que intervienen en estos cursos: los es-
fudiantes, los tutores, los cursos propiamente dichos y las précticas en las escuelas. En
sus conclusiones sefiala que los estudiantes se quejan de que lo que aprenden en los
cursos es demasiado tedrico y fiene poca relacién con lo que observan en la escuela.
En las relaciones teoria-préctica estd, en su opinidn, una de las claves del éxito de estos
cursos. Para ello la colaboracién de profesores tutores de las escuelas es fundamental,
sin embargo dicha colaboracién estd muy limitada por las tareas propias de la vida de
los centros que impiden a los tutores poder dedicarse plenamente al asesoramiento de
los estudiantes de profesor. A pesar de ello, el autor piensa que los cursos de PGCE de
historia tienen un gran impacto en los estudiantes pues los han convertido a las ideas
de la “nueva” historia y creen en la posibilidad de utilizar una gran variedad de estrate-
gias en su ensenanza.

las relaciones entre la teoria y la practica en los cursos del PGCE de historia han
sido investigados, también, por Booth [1989) y Prendy (199). Booth {1989 investigé el
modo en que los estudiantes del PGCE adquirian el conocimiento y las destrezas para
convertirse en profesores eficaces. Para ello relacioné -a través de un estudio de dos
casos y de cuestionarios @ fodos los centros donde se realizaba el PGCE de historia-
los dos componentes basicos de estos cursos: la teoria v la préctica de la ensefianza
de la historia impartida en los cursos de la universidad y las précticas en las escuelas.

En su opinién, para conseguir el desarrollo profesional de los futuros profesores y
capacitarlos para la valoracién crifica y reflexiva de la practica, es fundamental la cola-
boracién de los profesores tutores de las escuelas. En su investigaciéon constata la ambi-
giedad del rol que asumian dichos profesores en la formacién de los estudiantes de
profesor que tenian asignados a sus clases y propone la realizacién de cursos de pre-
paracién de profesores tutores con el objefivo de intercambiar informacién, discutir y
fijar el contenido de las tutorias y establecer relaciones entre la formacién dada en la
universidad y la practica de ensefiar.

En las conclusiones sefiala la importancia de las practicas en el aula para que
los alumnos puedan aprender a ser profesores eficaces, y, en consecuencia, la necesi-
ded de acabar con la divisién entre teoria y practica implicando o profesores de univer-
sidad y a profesores tutores en un mismo objetivo comin: la formacién de profesores cri-
ticos v reflexivos.

Prendy {1990}, por su parte, analiza los dilemas de la educacién de profesores
de hisforia, y, concretamente, de los cursos de PGCE. Para esta autora, existen cinco di-
lemas que no han sido tratados correctamente en los cursos del PGCE de historia. El pri-
mero se refiere a cémo preparar a los futuros profesores para que se sitien ante los de-
bates sobre la ensefianza de la historia y, en concreto, a los que enfrentan a los partida-
rios de la “nueva” historia y de un enfoque centrado en las habilidades y en la empatia y
a los partidarios de una historia més factual y més centrada en la ensefianza de los con-
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tenidos. El segundo dilema surge de la importancia oforgada al trcbo]o"en la escuela, a
la préctica, v de la propia coherencia de los cursos PGCE. En su opinién, la existencia
de dos escenarios diferentes Ha universidad y las escuelas- con dos fipos de profesores
diferentes que fienen intereses diferentes provoca la disconfinuidad en la experiencia c’ie
los esfudiantes y cuestiona la coherencia del modelo. la autora discrepa de la opinién
manifestada por Booth [1989) en el sentido que la coherencia se puede lograr si los pro-
fasores tutores de las escuelas siguen las consignas facilitadas por la universidad.

El fercer dilema se centra en el trabaijo realizado en las escuelas por los estudian-
tes de profesor. Valora la experiencia como positiva y fundamental en la formacién de
profesores, pero alerta sobre los riesgos de mitificar una préctica que, por regla gene-
ral. es conservadora y poco propicia a la critica y al andlisis de sus supuestos-lo cual es
fundamental para convertir a los estudiantes en profesores criticos y reflexivos. El cuarto
dilema focaliza los propios estudiantes de profesor. Para la autora, los cursos del PGCE
fienen muy poco en cuenta las perspectivas y los intereses de los estudiantes de profesor
que considera fundamentales en su aprendizaje. El tlfimo dilema se refiere a los proble-
mas derivados de la necesidad de introducir en la formacién inicial de profesores el
Curriculum Nacional de historia y de capacitar a los estudiantes para su desarrollo.

En la conclusién final, Prendy (1990] reconoce que se han producido muchos e
importantes cambios en la formacion inicial de los profesores de historiol pero,seﬁolo
que el principal problema de los cursos del PGCE de historia -resolver cuél y cémo ha
de ser la relacién entre las escuelas y la universidad- esté pendiente de solucion.
Asimismo indica que es igualmente importante reconocer que ninguno de los cinco dile-
mas presentados puede resolverse sin considerar los otros cuatro.

En Francia, las investigaciones y trabajos més importantes han corrido a cargo
del Departamento de didécticas de las disciplinas del Insfitut National de Recherche
Pedagogique (INRP). La seccién de didéctica de la geografia, la historia y las ciencias
sociales de este departamento dedico el Cinquiéme Recontre Nationale sur les
Didactiques de |Histoire, de la Géographie et des Sciences Sociales, celebrado en
1990, a la formacién didéctica del profesorado de geografia e historia. Las ponencias
y comunicaciones presentadas en el encuentro trataron sobre el oficio de profesor de
historia, geografia y ciencias socidles, las competencias de dicho dficio, las estrategias
y modelos de formacién existentes en Francia y en ofros paises europeos y la evalua-
cion de la formacién. la mayor parte de trabaios, sin embargo, no pueden considerar-
se invesfigaciones sobre lo que se estd haciendo en la formacién inicial. Describen la
formacion inicial o permanente en didactica de las ciencias sociales y proponen vias o
modelos para la formacion pero sin el apoyo de una base empirica o de una valorar
cién de los resultados actuales.

Enfre los frabajos que describen -y en ocasiones valoran- la situacion de la forma-
cién inicial de los profesores de geografia, historia y ciencias sociales presentados en
dicho encuentro se pueden citar los de Toebes (1990], Haubrich (1990} y Schuster
(1990). Entre los que proponen estrategias y modelos de formacion destacan el de
Marbeau (1990), el de Clary et al., (1990) centrado en la formacion en didactica de
los maestros de la escuela primaria, y el de Marbeau et al. (1990), que versa sobre la
formacién didéctica del profesorado de secundaria.
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Toebes {1990) describe la situacién de la ensefianza de la historia y de la for-
macién del profesorado en Holanda, mientras que Haubrich [1990) y Schuster {1990}
se refieren, respectivamente, a la situacion de la formacion del profesorado de geogra-
fia y del profesorado de educacién civica y poliica en la antigua Repiblica Federal
Alemana. Para Toebes (1990}, la situacién de la formacién didéctica del profesorado
de historia en Holanda no pasa por un buen momento debido, en su opinién, a la radi-
cal reduccion del nimero de estudiantes en los cursos de historia. Sin embargo, espera
que se trate de una situacién transitoria pues la mejora de la ensefianza de la historia
depende del estudio de la didactica que es la que facilita al profesorado los instrumen-
fos para poder ensefiar.

Haubrich (1990} considera que la formacion de los profesores de geografia en
Alemania ha experimentado algunas innovaciones importantes, sin embargo no tiene
todos los problemas resueltos. EI mas importante se refiere a los problemas de la relo-
cidn teoria-practica en la formacion didactica del profesorado de geografia:

Ry

[...] les enseignants & I'école se plaignent des déficiences d'orientation di-
dactique et pratique & l'université. D'un autre c6té, les professeurs qui enseignent
aux étudiants voulant devenir enseignants se plaignent du manque d'innovations di-
dactiques & l'école [p. 141-142).

El resto de autores se refieren a la situacién francesa y proponen alternativas a la
misma. Marbeau {1990] describe y andliza la situacién de la formacién permanente
del profesorado en didacticas a través de la investigacién [didactiques par la
recherche] que realiza el INRP. El modelo propuesto consiste en una constante relacién
entre los conocimientos disciplinares, los alumnos, el medio escolar, las finalidades y
los objefivos institucionales, la sociedad y sus necesidades, v tiene como finalidad con-
ducir a los profesores en ejercicio a la maitrise de I action didactique . Este modelo
pretende mejorar la formacién inicial del profesorado a través de la investigacion de los
problemas de la préctica aplicando a los profesores los principios del constructivismo
[centrer la formation sur celui qui apprend et construire son savoir, p. 175). El modelo
se articula en forno a tres momentos: a) la reflexidn tedrica en el que las representacio-
nes de los profesores sobre la ensefianza de la historia y de la geografia ocupa un
lugar fundamental y conduce a la reflexion epistemolégica; b) las précticas en las cla-
ses; y c] el andlisis y la teorizacién de las précticas, es decir, la reflexion crifica sobre
lo que ha sucedido en el aula, sobre la transposicion didactica, para a partir de ella
volver a la reflexion tedrica y a una nueva aplicacién en ofro campo conceptual.

Este modelo surge de la escasa afencién que tanfo en la formacion inicial del
profesorado de la escuela primaria como de la secundaria se daba a las didécticas. La
creacién de los Instituts Universitaires de Formation des Maitres [JUFM], en 1990, con la
funcién de encargarse de la formacién de todos los profesores, puede suponer para la
autora un importante paso adelante ya que los IUFM pueden dinamizar una formacion
de los profesores en la que el hilo director e integrador sea la formation aux didactiques
par la recherche adaptada a los alumnos de las diferentes etapas del sistema educativo
francés. En su opinion:
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Une formation globale mettant en interaction tous les éléments d’une forma-
tion aux didactiques [avec les trois péles: éléves, maitres, savoir] doit amener les
enseignants & devenir aples & gérer leur métier face au changement (des éléves,
des contenus, de la société, de lo demande sociale, des compétences ¢ acque
rir,...) et & faire d'eux des professionnels engagés dans la formation permanente

(0. 180).

la propuesta de Clary et al [1990] comparte los principios expuestos por
Marbeau, pero aplicandolos a la formacién de maestros de la escuela primaria. Su ob-
jetivo es formar una nueva generacion de profesores que se inferroguen sobre los pro-
blemas de la practica de ensefiar geografia e historia. La propuesta consta de los mis-
mos Pasos que la anterior y, concede igualmente una enorme importancia a la relacién
entre teoria y practica. Ambas propuestas comparten muchos de los principios de la in-
vestigacion accién y de la teoria critica y se presentan como alternativas a la formacion
didactica de tipo prescriptivo propia de la racionalidad técnica.

En substituant & une tradition prescriptive une formation & I'innovation, au
changement, par I'appropriation des démarches de recherche felle qu'elle peut se
faire dans et par la recherche. la démarche de recherche est par elleméme forma-
trice non seulement par les procédures intellectuales qu'elle met en oeuvre mais
aussi par la nécessaire analyse des pratiques personnelles qu'elle implique et I'in-
vestissement personnel qu'elle requiert, obligeant chacun & se confronter & la com-
plexité des situations et des comportements {p. 205).

Estas propuestas surgen de la necesidad de cubrir los déficits mas evidentes de
la formacioén inicial del profesorado de geografia e historia para la ensefianza primaria
y para la secundaria. Marbeau et al [1990] denuncian la situacion de la formacién ini-
cial del profesorado y ponen sus esperanzas en el futuro de los IUFM. Sin analizar a
fondo la situacién actual de la formacion inicial del profesorado de geografia e histo-
ria, sefialan algunas de sus consecuencias:

les concours de recrutement ont bien évidentment fait I'objet de discussions
touchant aux contenus ainsi qu'a 'esprit. On déplore la non adaplation des confenus:
les maitres ne connaissent pas la plupart des thémes qu'ils deviont enseigner. On dé-
plore également le manque de préocupation didactique: les acquis ne se feraient pas
de la méme fagon si l'etudiant visait le métier d'enseignant dés le départ |...)

Ne maitrisent pas les cycles sur le plan conceptuel, ni sur le plan des conte-
nus fla formation universitaire actuelle ne concerne pas les contenus qu'ils auront &
enseigner], ils ont tendance & privilégier le “concret’, ‘esta-dire le plus souvent [l'in-
formation donnée par le manuel, n'accordant qu'ensuite une atfention éventuelle &
la psychologie, la pédagogie, I'epistemologie [p. 220).

la situacién de la didactica de las ciencias sociales en la formacién inicial del
profesorado francés durante la década de los afios ochenta era bastante parecida a la
situacion en Espafia: escasa y poco Util en la formacién de los maestros de la escuela
primaria y précticamente nula en la formacién de los profesores de secundaria. Este
hecho explica el importante papel desarrollado por el Departamento de didacticas de
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las disciplinas del Institut National de Recherche Pédagogique [INRP) en el progreso de
la investigacion y el conocimiento de la didéctica de las ciencias sociales y en la expe-
rimentacién de modelos de formacién permanente del profesorado. Las aportaciones de
personas como Marbeau, Audigier o Clary, enfre otras muchas, estdn recogidas, como
ya mencioné en el capitulo anterior, en las actas de los Recontre Nationale sur les
Didactiques de I"Histoire, de la Géographie et des Sciences Sociales que se celebran
desde el afo 1986.

En Espaiia, el curriculum de didéctica de las ciencias sociales o de algunas de
las asignaturas de la anfigua especialidad de Ciencias Sociales y/o Humanas ha sido
analizado por distintos autores. Desde el campo de la didéctica de las ciencias socio-
les destacan algunos de los trabajos presentados en los diferentes symposia realizados
por la Asociacién Universitaria de Profesores de Didéctica de las Ciencias Sociales. Ya
en el primer symposium, celebrado en el afio 1987 en la Universidad de Salamanca,
se prefendi6 indagar, con escasos e insafistactorios resultados, sobre el curriculum de
didéactica de las ciencias sociales que se impartia en las diferentes Escuelas
Universitarias de Formacion del Profesorado de EGB. En aquellos momentos, la didécti-
ca brillaba por su ausencia en la mayoria de centros universitarios.

Posteriormente, en el VI Simposium celebrado en Pontevedra, Aranda {1994)
presentd los resultados de una encuesta sobre la situacién actual de la didéctica de las
ciencias sociales en los nuevos planes de estudios. la escasa participacion de Escuelas
y Facultades -21 en total-, el tipo de datos solicitados y su tratamiento estadistico impi-
den fener una visién de cudl es la situacién real de la didactica de las ciencias sociales
en los nuevos planes de estudios. Sin embargo, los resultados obtenidos por Aranda, a
diferencia de los del afio 1987, muestran, aunque sea formalmente, la progresiva im-
plantacién de la didactica de las ciencias sociales -0 de asignaturas centradas en los
curricula de Conocimiento del Medio- en todas las especialidades de la formacién ini-
cial de maestros.

El IV Simposium, celebrado en 1992 en la Universitat de Girona, estaba dedica-
do al andlisis de la relacion teoria-préctica en la formacién inicial en didactica de las
ciencias sociales. Se presentaron muy pocas comunicaciones lo cual denota, probable-
mente, la inexistencia de una relacién real entre aquello que se ensefiaba en las aulas
universitarias y lo que estaba ocurriendo en la practica. Entre las presentadas cabe citar
la de la unidad departamental de Didactica de las Ciencias Sociales de la UAB
(Batllori et al., 1992), la de Gémez (1992] y la presentada por Gonzélez (1992}, esta
tltima en relacién con la formacion inicial del profesorado de secupdaria realizada
desde el ICE de la UAB.

Batllori et al. [1992) justifican y analizan las distintas modalidades de las relacio-
nes teoria-practica en la didactica de las ciencias sociales de las especialidades de
educacién preescolar, primaria y ciencias sociales para la segunda etapa de EGB y de
didéctica de la geografia de la licenciatura de geografia de la Universidad Auténoma
de Barcelona. El principio que une dichas modalidades se resumia en las siguientes pa-
labras:

la finalidad de la didactica consiste en analizar las practicas de ensefianza, la
realidad de la ensefianza de lo geografia, la historia y las demés ciencias sociales,
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para detectar y explicar sus problemas, buscar soluciones a los mismos y actuar para
transformar y mejorar la practica y los aprendizajes. Por ello, la eficacia de la didact-
ca, de su discurso tedrico, de sus procedimientos y de su aprendizaje sélo puede surgir
y ser validada en el terreno mismo de la ensefianza, en la practica tal como es y en las
fransformaciones que en ella se realicen (p. 9).

la asuncién de los supuestos de Schén [1992) o de Giroux (1990, enfre ofros,
estaba presente en las relaciones entre teoria y practica en las clases de didactica de
las ciencias sociales que se realizaban en la UAB con anterioridad a la actual reforma
de los planes de estudios. La realizaciéon simulténea de la didéctica en la Universidad
y en aulas de escuelas de EGB o de secundaria permitia a los estudiantes de profesor
contrastar teoria y pracfica e ir desarrollando progresivamente una teoria de la ense-
fianza de las ciencias sociales a la luz de los problemas de la practica y de sus solu-
ciones. Actualmente, dicha relacién sélo se manfiene en la asignatura de didactica de
la geografia del plan de estudios de geografia y, en menor medida, en la asignatura
optativa de didactica de las ciencias sociales de la especialidad de maestro de prima-
ria.

Estos mismos principios inspiraban también el andlisis de Gémez (1992) para
quien la estructura y la concepcion de los antiguos planes de estudios impedia a la di-
dactica de las ciencias sociales la posibilidad de realizar una teorizacién en y desde la
propia pracfica.

También en el |l Simposium, celebrado en Cérdoba en 1990, se traté el tema
de la formacién inicial en didactica de las ciencias sociales. Se presentd y se debatié
una propuesta de programacién que analizaré posteriormente, en el apartado dedico-
do a las propuestas.

Finalmente, encontramos los trabajos de Calaf {1988) y de Herrero {1989).
Calaf (1988 reflexiona sobre las tradiciones francesa, italiana y britanica en didéctica
de las ciencias sociales y sugiere algunas consideraciones para la formacién inicial del
profesorado de la escuela primaria. En su trabajo, sin embargo, no se refiere a la for-
macién didactica del profesorado de estos paises ni plantea cudles deberian ser los
principios de un curriculum de didéctica de las ciencias sociales para el profesorado de
la escuela primaria.

Herrero (1989), por su parte, revisa, en primer lugar, las aportaciones didécti-
cas realizadas por insignes profesores de geografia con anterioridad a la guerra civil
espafiola para centrarse, luego, en la evolucién de los planes de estudio del franquis-
mo y concluir con un listado de las principales preocupaciones del profesorado de las
escuelas universitarias. En su frabajo, Herrero no establece con claridad los limites entre
la didéctica de las ciencias sociales o de la geografia y las ciencias sociales o la geo-
grafia por lo que se mezclan continuamente las referencias a una y a otra lo que impo-
sibilita saber cudl era la situacién de la didactica de la geografia cuando se escribié
este frabajo.

Desde campos afines a la didéctica de las ciencias sociales, existen algunas in-
vestigaciones que merecen ser consideradas en tanto y cuanto aportan informacién rele-
vante para la formacién inicial del profesorado en didactica de las ciencias sociales ya
que se refieren a los contenidos aprendidos por los estudiantes de magisterio y a los
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planes de estudio de su formacién. Entre ellas destacan las de Rosas [1988], Grau y
Rosas (1989 y, especialmente, la de Cardenas {1987).

La investigacién de Rosas (1988] fiene como objetivo averiguar las ideas de los es
tudiantes de la antigua especialidad de Ciencias Humanas de las EUFPEGB sobre el con
cepto de historia y las razones por las que eligieron estudiar esfa especialidad. Los resulter
dos, obtenidos a fravés de una encuesta a estudiantes de segundo curso, presentan una sk
fuacién caracterizada por las dificuades en la definicion de la historia y en la explicite-
cién de las razones por las que han elegido esta especialidad que el autor atribuye,
como hipétesis de trabajo, a la presencia de un imporiante grupo de estudiantes que adn
no han consolidado su pensamiento formdl. Los resultados se presentan, sin embargo,
cuantificados y descontextualizados, por lo que la validez de su hipdtesis es discutible..

Grau y Rosas (1989) investigaron el concepto de tiempo histérico en los estu-
diantes de las antiguas especialidades de la diplomatura de profesorado de EGB.
Utilizando los criterios elaborados por Carrefero, Pozo y Asensio [1983) llegaron a la
conclusién de que los resultados no mejoran con la edad -al contrario, comparéandolos
con los que obtuvieron los citados autores entre alumnos de 2° de BUP, afirman que
puede hablarse de una pérdida cudlitativa entre los estudiantes de profesor de la com-
prension del tiempo histérico- sino con el enfrenamiento conceptual, como ponen de
manifiesto los mejores resultados de los estudiantes de la especialidad de Ciencias
Humanas en comparacién con los del resto de especialidades.

En su original, brillante y pionera investigacién sobre la formacién geogréfica de
los maestros de la Escuela Normal de Murcia, Cardenas [1987] nos aprokima a una
realidad que durante mucho tiempo ha estado ausente de la investigacién educativa: el
andlisis de la formacién de profesores en conocimientos concretos, en su caso en geo-
grafia. Si bien su trabajo no se refiere directamente a la didéctica de la geografia o de
las ciencias sociales, enfre ofras razones porque no siempre existié como fal en los pla-
nes de estudio, las consecuencias que de él se derivan para la didéctica son enormes y
muy valiosas. El descubrimiento mds relevante tiene relacion, sin duda, con el escaso
impacto que un deferminado tipo de formacién inicial en geografia ha tenido para el
profesorado en ejercicio. Al analizar los datos obtenidos de una encuesta contestada
por 178 maestros en ejercicio en la segunda etapa de EGB y en la regién murciana,
Cardenas afirma:

Igualmente resulta significativo el hecho de que el paso por lo Normal, los
breves tres cursos de formacién, constituyan un punto de referencia de escasa im-
portancia a la hora de ejercer la profesion y orientar las tareas educativas.
Constituye un paréntesis en la vida de los profesores entre lo que vivieron en el pe-
rfodo adolescente, adn lleno de recuerdos y vivencias de la escuela, y la vida pro-
fesional, continuacién y desarrollo de aquellas experiencias (p. 219).

[...) la inmensa mayoria de los maestros [un 75%) no indica la Normal
como fuente de orienfacién para la ensefianza de nuestra disciplina. Un contin-
gente apreciable, una cuarta parte, sefiala los libros, ya exclusivamente {un 7%), o
en combinacién con ofras posibilidades como cursillos, la préctica docente, nofi-
cias, efc. fun 18%). Es decir, declaran que han fenido que recurrir en la bisqueda
de orienfacién a los propios libros de texto. Una parte significativa de los maes-
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tros, un 17%, indica la experiencia propia, unida a la inflsencia de los compaiie-
ros, como la fuente de orientacién més importante. {...) De todas estas respuestas,
valorando que sélo hay un 15% que no confesta (de los que el 10% es porque no
dio geografia el curso anferior sino otras materias) lo que queda patente {...), es el
escaso papel desempeiiado por la ensefianza teérica y préctica recibida en la
Normal, puesto que cada uno ha de componérselas como pueda o entienda a la
hora de iniciar la profesién de maestro [p. 236-237).

Cree que las razones de este hecho hay que buscarlas en la propia concepcién
de los planes de estudio de geografia que han existido desde 1914. La autora valora
la mayoria de estos planes de estudio como faltos de una definicién especifica y consi-
dera que su funcién era completar la formacion recibida en la ensefianza primaria por
los estudiantes de magisterio con un curriculum enciclopédico o con una versién reduci-
da de los contenidos que se impartian en las facultades. Sélo salva el plan de 1931 al
considerar que su objefivo era ensefiar a ensefiar, favoreciendo los componentes peda-
gégicos y dando por supuesios los contenidos académicos; es decir, conviriendo la
geografia en una didéctica de la geografia. Llas consecuencias de la ensefianza recibi-
da por los estudiantes de estos planes de estudio, son evidentes en la préctica de la en-
sefianza de la geografia en las escuelas:

De estas respuestas no se desprende lo que deberia ser la cuestién mas precia-
da del proceso formativo de nuestra materia, la percepcion de la geografia como
ciencia social viva, (til, y enfrentada a una crisis de configuracién conceptual profun-
da. Por todo ello es natural una ensefianza de la geografia rutinaria e irrelevante,
poco interesante para las preocupaciones actuales y futuras de los alumnos, y que se
convierta en materia de memorizacién. En efecto, esa impresion fue la obtenida en
una encuesta a alumnos de quinto, sexto, séptimo y octavo de EGB de varias escuelas
de Murcia que consideraron a la geografia como una de las materias menos intere-
santes para ellos (p. 264).

la conclusién a sacar de toda esta informacién es la necesidad de revisar tanfo
la estructura del plan de estudios como, sobre todo, el lugar y la forma de ensefiar cien-
cias sociales. En contra de lo pretendido, aunque se ha mejorado algo la formacién y
actitud de los maestros, persisten sin embargo deficiencias de fondo que ponen en
cuestién la ufilidad y necesidad de estas disciplinas. Pensamos que el defecto estd en
que se prefende un acercamiento a la ensefianza y conceptualizacién de la geografia
dogmético, axiomatico y cerrado, como se hace en parfe con las ciencias naturales.
Evidentemente el resultado es una incapacidad para comprender el significado que
estas disciplinas “sociales” tienen como instrumentos o agentes de modificacion social.
Adoptar en las ciencias sociales un modelo mecanicista es de tal incoherencia que al
carecer casi por completo de perspectivas, y aferrarse continuamente a las formas, obli-
ga a la memorizacion y al esquematismo como dnicas y singulares justificaciones de la
ensefianza imparfida {p. 266-267).

Esta situacién podria cambiar con la incorporacién de las nuevas generaciones
de estudiantes futuros maestros a los cenfros de ensefianza primaria. La aufora constata
que las nuevas generaciones esiudiantiles son mas receptivas hacia los componentes
criicos, humanos y sociales de la geografia, a la vez que tienen una mayor exigencia
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académica y cientifica. Este hecho coincide con las innovaciones infroducidas en la en-
sefianza de la geografia en la Normal, que se concretan en una mayor participacién
activa en las clases, un mayor uso de recursos técnico-didacticos y la ensefianza de
unos contenidos acordes con una visién crifica y antidogmatica de la geografia.

las aportaciones de Cardenas iluminan una situacién bastante desconocida atn
-as consecuencias de la ensefianza recibida en las Escuelas Universitarias de
Formacién del Profesorado de EGB en la practica- pero imprescindible si queremos faci-
litar a nuestros estudiantes de maestro una formacién acorde con los problemas que
viven en la précfica los profesores en ejercicio. Ademas, dadas las caracteristicas del
actual plan de estudios, es urgente reaiizar esta formacién, puesto que la que se impar-
fe a los estudiantes de maestro actuales tiene muy pocos aspectos en comin con la que
recibieron quienes ahora estan ensefiando geografia, historia y ciencias sociales en la
ensefianza primaria.

la situacién en ltalia es parecida a la de Francia y Espafia, pero desconozco la
existencia de investigaciones sobre la formacién inicial del profesorado. El trabajo pre-
sentado por Ajello [1992), en el IV Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales,
no se refiere a lo que su fitulo da a entender -La formacién de profesores del drea histé-
rico y sociat sino a los problemas de la adquisicién de los contenidos sociales por
parte de los alumnos de primaria y secundaria. las propuestas de Mattozzi (1993} y
Guerra y Mattozzi [1994) para la formacién inicial del profesorado de historia de se-
cundaria indican que la actual situacién en ltalia dista de ser satisfactoria. Para
Mattozzi, la formacién que reciben los actuales profesores de historia de secundaria
tiene, en la practica, las siguientes consecuencias:

1} La maggior parte degli insegnanti non sa gestire un programma di storia
generale in modo da riorganizzare le conoscenze selezionate in un sistema coe-
rente; 2] non sa analizzare le opere di storia generale e le storia manualistiche
come appartenenti ad un genere storiografico con propio caratferistiche; 3) non sa
ristrutturare festi storiografici; 4) concepisce e gestice la storia insegnata come ma-
teria orale in contraste con il caratiere festuale della conoscenza storica; 5) non sa
organizzare le ricerche storiche e guidare gli studenti alla loro attuazione; 6) non
sa sirutturare e sfrutiare complessi di fonti; 7) realizza un modello didattico tradizio-
nale appreso per imitazione (p. 327).

Otros frabajos sobre la formacién inicial en didéctica de las ciencias sociales
que aportan conocimientos sobre la realidad de esta ensefianza son el de Mahy-
Coumont (1994), el de Alvarez {1994] y el de Tucker et al (1987). Mahy-Coumont
(1994) presenta una propuesta para formar a los profesores del area de Estudio del
Medio para la etapa de 12 a 14 afios en la Bélgica francéfona pero no analiza ni var
lora los resultados obtenidos. Alvarez [1994] reflexiona sobre la formacién docente de
los profesores de historia y ciencias sociales en algunos paises latinoamericanos -
Venezuela, Brasil, México y Cuba. Para esta autora, exceptuando Cuba, en la mayoria
de estos paises:

r
la formacion docente es |(...) todavia enciclopédica, memoristica, da
mucha importancia a la acumulacién de conocimientos, fallando un modelo inte-
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gral de formacién que contenga los aspectos lectivos, la préctica profesional y la
formacion social individual {p. 16).

Tucker et al. {1987} andlizan el estado del curriculum de ciencias sociales y la
formacién de su profesorado en algunos paises en vias de desarrollo como Nigeria y
Filipinas y lo comparan con algunos problemas generales. La concepcion que se tenga
del curriculum de ciencias sociales es, en su opinién, fundamental para comprender las
caracteristicas de la formacién de profesores. Para estos autores,

l"absence d"accord sur une définition des études sociales est source de ten-
sions et de controverses qui délournent des tdches essentielles du développment
une partie des modestes ressources humanines et budgétaires disponibles, entre-
vant la mise en oeuvre de programmes dynamiques de formation d’enseignants (p.

359).

Como puede comprobarse, los resultados de las investigaciones y de los traba-
jos revisados comparten muchos puntos. El més importante, sin duda, se refiere a la ge-
neral insafisfaccién de los programas de formacién inicial del profesorado de ciencias
sociales y a los intenfos de buscar soluciones realistas para formar a profesores con car
pacidad para enfrentarse con éxito a los problemas de la practica. Por ofro lado, mu-
chas investigaciones dedican una particular afencién a la relacion entre la formacién te-
érica y la préctica, la relacién entre el aprendizaje en la universidad y el aprendizaje
en las aulas de primaria y secundaria.

Investigaciones de las perspectivas de los estudiantes de profesor sobre las ciencias
sociales y sobre su formacién :

Existe un conjunto de investigaciones que indagan el punto de vista de los estu-
diantes de profesor sobre su formacién inicial o sobre algunos de sus aspectos {los con-
tenidos, la relacién teoria y practica,...). El punto de vista de los estudiantes y sus pers-
pectivas en relacién con su formacion y con los contenidos de la misma son, en mi opi-
nién, fundamentales para analizar nuestras propias practicas, comprenderlas v, si es el
caso, cambiarlas.

Uno de los trabajos considerado por algunos autores {por ejemplo, Liston y
Zeichner, 1990} como pionero en este campo fue el de Goodman y Adler {1985). A
mediados de los ochenta, estos autores plantearon nuevos enfoques en la investigacion
sobre la formacion inicial en didactica de las ciencias sociales del profesorado de edu-
cacion primaria y propusieron cursos de didéctica de las ciencias sociales basados en
los postulados de la teoria crifica.

En una invesfigacién cudlitativa, continuacién de ofra realizada con anterioridad
por Adler {1984}, entrevistan a 16 estudiantes de profesor de estudios sociales {1985)
para averiguar las concepciones dominantes sobre las ciencias sociales. Los autores
descubrieron la existencia de seis perspectivas diferentes: la de aquéllos que no consi-
deraban las ciencias sociales como una asignatura, la de quienes las consideraban
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como un conjunto de técnicas sobre las relaciones humanas y no como un contenido, la
de quienes creian que su finalidad era la formacion civdadana, la de quienes las iden-
fificaban con un conocimiento escolar, la de quienes crefan que las ciencias sociales
habian de ser la base de un curriculum integrado en la escuela primaria y, finalmente,
la de quienes consideraban las ciencias sociales como la educacién para la accién so-
cial. Dada la existencia de estas concepciones y su escasa relacion con las concepcio-
nes oficiales de las ciencias sociales, opinaban que los cursos de didéctica deberian
centrarse en estas discrepancias para intenfar provocar el cambio conceptual en los es-
tudiantes de profesor.

Para estos autores, el concepto de perspectiva abarca las ideas, conductas y
contextos de los actos de ensefianza concretos. Las perspectivas son una muestra de si-
tuaciones concretas y remiten a acciones particulares. Tienen en cuenta las situaciones
vividas en la escuela y en la clase, cémo son interpretadas estas situaciones desde las
experiencias y las creencias del profesor y cémo estas interprefaciones se manifiestan
en sus conductas. Segin diversos trabajos a los que se hace referencia, las perspecti-
vas de los profesores se van formando desde el principio de los estudios por lo que los
autores consideran que es crucial examinarlas durante su formacién inicial y hacerles
fomar conciencia de las mismas.

Las conclusiones a que llegaron pueden dividirse en dos bloques: 1) las que se
refieren a las concepciones sobre las ciencias sociales que tienen los estudiantes de
profesor, y 2) las que se refieren a los cursos de didéactica de las ciencias sociales. En
el primer caso, sefialan: a) el poco impacto que suelen tener las concepciones oficiales
-y los propios programas de formaciéon didactica- en las creencias v las acciones de los
estudiantes en la practica; bj la necesidad de proseguir en la indagacién de las pers-
pectivas de los estudiantes y de los cambios que puedan producirse durante su educa-
cién profesional a través de métodos etnogréficos; ¢ la necesidad de investigar el ori-
gen vy el desarrollo de estas perspectivas a través de factores tales como sus experien-
cias educativas infantiles, la influencia de determinadas personas -miembros de su fami-
lia, profesores de primaria o secundaria, profesores universitarios, efc.-, sus ideas y su
participacién en movimientos sociales, etc..., v d) la necesidad de preguntarse las razo-
nes del predominio de unas perspectivas sobre otras [en su investigacion las cuatro pri-
meras dominan claramente sobre las dos Oltimas). En relacién con este Gltimo punto,
comparten los andlisis de autores criticos como Apple y Giroux, para quienes la escue-
la es la fuerza principal de la perpetuacion de una ideologia tecnocrética y ufilitarista.
Aplicando dichos andlisis a su trabajo, los autores creen que el predominio de las cua-
fro primeras perspectivas refleja la influencia que tiene esta ideologia entre los profeso-
res y como se perpetia en la propia formaciédn inicial si no se la tiene en cuenta.

El segundo bloque de conclusiones lo dirigen a los cursos de didactica de las
ciencias sociales y, en general, a la educacién de los profesores. Creen que los cursos
han de cenfrarse, por un lado, en el desarrollo de habilidades para la implementacion
del curriculum y, por el ofro, en el examen de los propésitos y los principios subyacen-
fes a la educacién en ciencias sociales.

Los autores opinan que los estudiantes necesitan aprender a desarrollar el curricu-
lum baséndose en sus propios infereses infelectuales y en los de sus alumnos. Proponen
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que en los cursos de didéctica se ensefie a elegir los tfemas que vale la pena ser ense-
fados, a desarrollar estos femas, a investigar sobre ellos, a descubrir los recursos que
puedan utilizar los alumnos para aprenderlos, a desarrollar actividades que promuevan
la creatividad vy la reflexion, vy a organizagle todo de manera coherente.

El examen de los propésitos y principios subyacentes a la ensefianza de las cien-
cias sociales es fundamental para que los estudiantes comprendan el origen y el desa-
rrollo de sus perspectivas, las discutan y, si lo creen conveniente, las cambien. En este
sentido proponen andlizar en profundidad cuesfiones como: 2qué papel han de tener
las ciencias sociales en las escuelas elementales?, squién decide qué contenido se ha
de ensefiar?, 3qué criterios han de utilizarse para determinar el contenido y las activida-
des?, squé tipo de aprendizaje se ha de plantear en la ensefianza de las ciencias so-
cialese, scudl es la relacion entre el contenido de ciencias sociales ensefiado en clase
y las fuerzas sociopoliticas dominantes en la sociedad? En definitiva, consideran que
los problemas subyacentes en la précfica han de constituir uno de los ejes centrales de
los cursos de didéctica y, en consecuencia, han de aprovecharse las practicas para
plantear este fipo de preguntas y preparar a los estudiantes para que puedan iniciar el
cambio de sus perspectivas y el cambio de las précticas.

La conclusién final plantea, en mi opinién, la verdadera dimension de la tarea a
la que nos dedicamos los profesionales de la formacion de profesores en didactica de
las ciencias sociales:

Preparar a un profesor de estudios sociales para la ensefianza primaria es un
esfuerzo humano complejo. A menudo incluye al mismo tiempo creencias y acciones
sutiles y contradictorias. En nuestros infentos para educar mejor a estos futuros profeso-
res, es obligatorio que empecemos por penetrar en la complejidad de la vida huma-
na. Es importante desarrollar concepciones innovadoras en la educacién de los estu-
dios sociales -si no sofiamos, podemos esfancamos. Es igualmente importante exami-
nar como nuestros ideales pueden manifestarse concretamente. Los cursos de educa-
cién no son una panacea por los problemas que afronta la educacién de los estudios
sociales; no obstante, basandonos en una investigacién cuidadosa, pueden desarro-
larse estrategias files y provechosas para estos futuros profesores (Goodman/Adler,
1985, 18).

Probablemente, entre los estudiantes de las actuales titulaciones de maestro de
primaria o de maestro de cualquiera de las ofras especialidades, existan perspectivas
parecidas a las de los estudiantes investigados por Goodman y Adler, entre ofras razo-
nes, porque son, en parte, una consecuencia de las experiencias vividas en sus etapas
educativas anteriores y, por fanto, reflejan la existencia entre el profesorado de concep-
ciones y enfoques diferentes sobre la ensefianza de las ciencias sociales. Sin embargo,
este es un campo en el que la investigacién en Espafia es escasa y poco consistente
aunque, sin lugar a dudas, del todo necesaria.

Yeager y Davis [1994], basandose en el trabajo de Goodman y Adler y de
ofros investigadores del pensamiento del profesor, indagan la habilidad de los estudian-
tes de profesor para pensar histéricamente porque creen que de ella depende el desa-
rrollo de la comprensién histérica de sus futuros estudiantes. En su opinién, para enfen-
der las reconceptualizaciones de las capacidades de los nifios en historia es necesario
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comprender las epistemologias de los profesores sobre la misma y su traslacién a la
préctica. Examinan cémo tres estudiantes de profesor de primaria piensan histéricamen-
fe al analizar textos histéricos. A fravés de enfrevistas individuales indagan la naturaleza
de su preparacién para ensefiar historia, sus expectativas ante el semestre de préacticas
y su perspectiva hacia la historia como disciplina escolar.

las conclusiones de su investigacién son las siguientes: a) la simple acumulacién
de conocimiento histérico no es el principal factor para una ensefianza eficaz, aunque,
para ensefiar algo, es necesario conocerlo previamente; b} mas relevante que la acu-
mulacién de cursos de historia son los problemas y los temas incluidos en los cursos de
didéctica de las ciencias sociales. los cursos de didactica y las experiencias de campo
supervisadas pueden atender el desarrollo activo de la epistemologia de las disciplinas
de los estudiantes de profesor; y ¢} el pensamiento histérico de los profesores mejora su
ensefianza y se convierte en una precondicidn necesaria para la ensefianza del pensa-
miento histérico a los nifios. Los nifios probablemente no pensarén histéricamente a no
ser que sus profesores también lo hagan.

En nuestro pais, el punto de vista de los estudiantes de maestros sobre algunos
aspectos de su curriculum de ciencias sociales -no solamente de didéctica- ha sido estu-
diado , parcialmente, desde la pedagogia por Gonzélez (1994) y Fuentes y Gonzalez
(1994). Gonzdlez (1994) investiga las practicas de ensefianza en la formacién del
profesorado de EGB. Entre sus objetivos prefende a} analizar el proceso de aprendiza-
je de la ensefianza y la construccién del conocimiento profesional de los futuros maes-
fros durante el desarrollo de las practicas escolares, y b) identificar y reflexionar sobre
los factores que inciden en el desarrollo de dicho conocimiento. Elige una metodologia
cudlitativa basada en el estudio de caso y realiza el seguimiento de las practicas de
ensefianza de dos estudiantes, uno de los cuales estudiaba la especialidad de
Ciencias Humanas y realizé sus practicas en clases de Ciencias Sociales del ciclo su-
perior de EGB.

Los resultados de las entrevistas, la observacién de sus clases, efc. permiten com-
prender las dificultades halladas por este estudiante como consecuencia del abismo
existente enfre la teoria ensefiada en la universidad y la realidad de la ensefianza de
las ciencias sociales en las escuelas. Si bien la autora no remite al curriculum de la for-
macién recibida por este alumno, éste se puede deducir con facilidad. La Gnica duda
razonable consiste en saber si en el curriculum de la formacién de este estudiante exis-
fia una asignatura de didéctica de las ciencias sociales y, en caso afirmativo, conocer
qué caracteristicas tenia.

Gonzélez indaga en la configuracion de la experiencia personal y escolar de
este estudiante de profesor, en su configuracién de la experiencia de las practicas esco-
lares y en su conceptualizacién del desarrollo del conocimiento profesional. Pone de
manifiesto -de manera parecida a las propuestas de Goodman y Adler- los origenes de
sus concepciones educativas y sus opiniones sobre la formacién recibida en la universi-
dad y durante el periodo de préciicas. La interpretacion de Gonzélez sobre ambos as-
pectos resume la visidén de este alumno sobre la formacién recibidar:

Si bien reconoce que en Magisterio le han explicado muchas cosas, muchos mé-
fodos, muchas técnicas, ya no se acuerda de ellas y tendria que volver a los apuntes
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para recordarlas. Nos dice que solamente le han servido los aprendizajes tedricos de
algunas asignaturas como Geografia e Historia y un poco la Psicologia porque recuer-
da que les habian dicho cémo tratar a los nifios conflictivos; aunque “cuando estés de-
lante de 30 nifios no fe...no te sirve de mucho, sino solamente, saber estar y saber qué
tienes que hacer” (p. 176).

Respecto a las précticas considera que no han sido bien organizadas porque en
Magisterio no les explicaron qué tenian que hacer ni cémo iban hacer:"no nos han en-
sefiado nada. No sé si ellos lo saben o no lo saben, pero simplemente ellos no nos han
ensefiado realmente nada” (p. 177).

En sus reflexiones finales, Gonzélez destaca que el principal reproche a la forma-
cién recibida por los dos alumnos que ha estudiado se centra en “que no se les enseria
cémo fienen que enseiar’ [esta opinién me induce a pensar que en el curriculum de
estos alumnos -o al menos en el de la especialidad de Ciencias Humanas- no figuraba la
didactica de las ciencias sociales, o, si figuraba, sélo figuraba de nombre]. Y concluye:

Seguramente tienen razén en estas criticas, pero estas necesidades urgentes no
deben obviar el verdadero debate que desde nuestro punto de vista habria que abor-
dar cuando nos referimos a la formacién para ser profesor: saprender como ensefiar o
aprender cémo aprender a ensefiar? Si convenimos en que nadie ensefia a ensefiar, la
alternativa en la que hay que concentrar “esfuerzos” es en facilitar que los alumnos en
formacién conozcan las claves que les permitan ser conscientes de coémo aprenden vy
construyan su conocimiento profesional (p. 190).

la misma autora, con Fuentes (1994, analiza las implicaciones que las necesi-
dades sentidas por el alumnado durante su formacién inicial pueden tener para la di-
déctica de las ciencias sociales. Su investigacidn se cenfra en las necesidades percibi-
das por el alumnado de 32 de la especialidad de Ciencias Sociales de las cinco escue-
las de Magisterio existentes en Galicia durante sus practicas escolares. Definen el con-
cepto de necesidad no sélo como una carencia o deficiencia, sino también como
deseo dentro de una perspectiva de mejora del conocimiento y la actuacién profesio-
nal. Enfienden que indagar en estas necesidades puede constituir un elemento para
fener en cuenta en el complejo debate acerca del conocimiento que necesitan los profe-
sores y cdmo facilitar su desarrollo durante la formacién inicial.

los datos, recogidos a través de una encuesta contestada por 100 estudiantes,
permifen a estos autores extraer las siguientes conclusiones: '

a) la mayoria de los estudiantes creen que estan medianamente preparados en
los contenidos propios de las ciencias sociales, hecho que, en su opinién, contrasta con
las importantes lagunas observadas, a través de ofras investigaciones, en relacién con
la naturaleza del conocimiento de las ciencias sociales y, en especial, de la historig;

b) la existencia de importantes necesidades en las tareas de planificacion curricu-
lar y, fundamentalmente, aquellas relacionadas con la transposiciéon didéctica; y

¢) la necesidad de conocer posibilidades y estrategias de formacion y autofor-
macién para desarrollar las tareas que deben realizar en los centros escolares durante
el periodo de précticas.

Las investigaciones de Gonzdlez {1994 y Gonzélez y Fuentes [1994) adolecen
de referencias concretas al curriculum de didactica de las ciencias sociales -o al curricu-
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lum de Geografia, Historia y las ofras disciplinas sociales- que los estudiantes objeto de
sus investigaciones han cursado durante su carrera. Sin embargo, apuntan conclusiones
parecidas a las obtenidas en ofras de las investigaciones citadas con anterioridad.

Investigaciones sobre las perspectivas del profesorado de didéctica de las ciencias
sociales

De la misma manera que las perspectivas de los profesores de primaria o secun-
daria influyen en sus estudiantes, las perspectivas de los estudiantes de profesor estan
influenciadas por las de sus profesores. Adler {1991) sefiala en su revisién la necesidad
de profundizar en la indagacién del pensamiento del profesor de didactica de las cien-
cias sociales para comprender la naturaleza y los problemas que presenta su ensefian-
za. Sin embargo, es un campo en el que existe poca produccién.

En nuestro pais, la nica investigacién de la que tengo referencias es la de Villar
Angulo (1992]. Villar investiga el caso de un formador de maestros de didactica de las
ciencias sociales de una Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de EGB.
Remite, para describir el conocimiento existente sobre los profesores de didactica de las
ciencias sociales, a la bibliografia norfeamericana. Su investigacién, basada en entre-
vistas, aporta informacién para entender los puntos de vista y el pensamiento de un pro-
fesor de didécfica de las ciencias sociales pero no para comprender su practica. Sin
embargo, sus prefensiones son las de generalizar las opiniones de este profesor al con-
junto del profesorado de didactica de las ciencias sociales de las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profescrado de EGB.

la validez de este estudio se basa en la creencia que los resultados narrados por
el protagonista parecen responder a la realidad no sélo de esa escuela sino de ofras
(p. 33) no parecen aceptables en la medida en que no vienen avaladas por otras in-
vestigaciones ni contrastadas por las opiniones de ofros profesores. A pesar de esfo, la
investigacion de Villar puede considerarse, sin duda, de gran interés al centrarse en un
protagonista fan poco habitual en la investigacion educativa como es el profesor de di-
déctica de las ciencias sociales y, en general, el profesor universitario.

El refrato que realiza Villar del profesor de didactica de las ciencias sociales en-
frevistado es altamente prometedor para la didactica de las ciencias sociales pues lo
sita en los pardmetros de la teoria critica ol preparar a un futuro maestro para que sea
un experto en el andlisis critico de la préctica escolar y social, a fravés de una ensefan-
za orientada a los problemas y de unas précficas de ensefianza que conviertan a los
estudiantes en profesionales reflexivos, capaces de ensefiar en las aulas de las escuelas
segln los supuestos del constructivismo, efc. Sin embargo, la investigacién no aporta
evidencias que confirmen que esto sea realmente asi. Como el propio Villar sefiala:

las intviciones de Angel (seudénimo del profesor objeto de este estudio)
sobre los alumnos serfa interesante que las pudiera contrastar con las imégenes
que ellos tienen sobre la ensefianza y el profesor, o bajo qué filosofia de ensefan-
za reaccionan los alumnos en las précticas cuando se fienen “esquemas” perfila-
dos sobre ellos [p. 45).
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la investigacion de Villar aporta pocos cosas sobre las peculiaridades de las ta-
reas a las que ha de enfrentarse un profesor de didactica de las ciencias sociales,
sobre su préctica y su metodologia de ensefianza o sobre los problemas de naturaleza
tedrica que constituyen el debate sobre la naturaleza cientifica de la didactica de las
ciencias sociales. Es una investigacién que responde a las caracteristicas del paradig-
ma del pensamiento del profesor con la peculiaridad que, en su caso, el profesor elegi-
do es un profesor de didactica de las ciencias sociales de una Escuela Universitaria de
Formacién del Profesorado de EGB de una universidad andaluza. Si la situacién descri-
ta por Villar pudiera generalizarse, podriamos afirmar sin lugar a dudas que la didacti-
ca de las ciencias sociales en la formacién del profesorado y la ensefianza de las cien-
cias sociales en las escuelas primaria y secundaria espafiolas estaria en la cumbre.

PROPUESTAS PARA LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

los tfrabajos que se analizan en este apartado no son investigaciones sino pro-
puestas de actuacién -algunas derivadas de investigaciones o de experiencias contras-
tadas- para la formacién inicial del profesorado en didactica de las ciencias sociales.
Algunos plantean propuestas globales de cambio de paradigma, basandose en los pre-
supuestos de la racionalidad critica; ofros proponen cambios en los contenidos o en los
métodos. Bastantes propuestas surgen de experiencias anferiores de formacién perma-
nente del profesorado. Casi todas inciden en la necesidad de revisar las relaciones teo-
ria-practica en la formacién inicial. la mayoria presentan alternativas vinculadas al pro-
fesorado de secundaria, mientras que las propuestas para la formacién del profesorado
de primaria brillan, una vez més, por su escasez.

En la revision de las investigaciones realizada en el apartado anterior ya han
aparecido propuestas alternativas para la formacién en didactica de las ciencias socia-
les. Por ejemplo, las aportaciones que Goodman y Adler (1985) hicieron a raiz de la
investigacién sobre las perspectivas de los estudiantes. Su propuesta basada en la ra-
cionalidad de la teoria critica concuerda con el andlisis que, de este mismo modelo,
hacen Banks y Parker (1992] y que también ha sido comentado.

Existe en Estados Unidos un importante sector de especialistas en didactica de las
ciencias sociales que aboga por la progresiva implantacion de cursos de didactica de
las ciencias sociales y, en general, de cursos de formacién del profesorado basados en
las aportaciones de la teoria critica. Sin embargo, sus propuestas chocan contra las ruti-
nas existenfes y contra el enorme peso que ain tienen los positivistas en la universidad,
en los centros de formacién del profesorado v en las instituciones nacionales, estatales y
locales responsables de definir el curriculum escolar. El hecho de que el profesorado de
primaria y secundaria fenga que acomodarse a unos modelos parecidos de planifica-
cién, ensefianza y evaluacion es una de las razones que justifican la dificultad en el
cambio de paradigma {Palonsky, 1993) y que propuestas como la de Adler y Goodman
sean llevadas a cabo sélo por una minoria de profesores y en muy pocas universidades.

las principales caracteristicas de las aportaciones de la teoria critica a la forme-
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cién del profesorado de ciencias sociales las sinfetiza Palonsky (1993}, al contraponer-
las con los resultados del positivismo. Para este autor, que sigue a Giroux [1990), la
educacién de los profesores ha de ser entendida como un proceso politico que ha de
prepararles para examinar los valores, las normas vy las orientaciones ideolégicas que,
a fravés del curriculum escolar, se pretenden transmitir a las nuevas generaciones. Los fu-
furos profesores necesitan examinar los mecanismos a través de los que opera el curricu-
lum para legitimar las contribuciones de unos grupos Hos hegeménicos- mientras se mar-
gina a ofros -as minorias, las mujeres, ..., necesitan examinar los supuestos ideologicos
del conocimiento y las vias de su transmisién Hibros de fexto, materiales curriculares-, v
necesitan ser, a su vez, educados criticamente tanto desde los cursos de didéctica
como desde asignaturas como la historia, considerada fundamental por los criticos, en
todos los planes de formacién del profesorado.

El estudio de la historia debe desempefiar un papel mas extenso en los progro-
mas de educacién para maestros. En una forma critica de abordar la historia se intenta-
ria hacerles entender a los estudiantes para maestros la manera en que se forman las
tradiciones culturales; también habria la idea de arrojar luz sobre los diversos modos en
que se han construido v enfendido los planes de estudio y los textos basados en la dis-
cipling, a lo largo de los distintos periodos histéricos. Ademas tal enfoque debe ser
conscientemente critico de los problemas que rodean la ensefianza de la historia como
materia escolar, puesto que aquello que convencionalmente se ensefia refleja de mane-
ra arrolladora las perspectivas y valores de los varones blancos de clase media. |...]
Ademés, el concepto de historia también nos puede ayudar a iluminar las clases de co-
nocimiento que se consideran legitimos y que se promulgan por medio del plan de estu-
dios de la escuela (Giroux, 1993, 290-291).

Asimismo, los cursos basados en la racionalidad critica han de ensefiar a los fu-
turos profesores a habilitar a sus estudiantes para que puedan leer criticamente el
mundo y cambiarlo cuando sea necesario, para lo cual requieren ser preparados no
s6lo en el dominio de competencias técnicas y de la metodologia sino fundamentalmen-
fe en unas competencias infelectuales, morales y politicas y disponer de un arraigado
compromiso en la defensa de la democracia y de la emancipacion de las personas.

El concepto del profesor como intelectual transformador, acufiado por Giroux
[1990 y 1993), sintefiza una de las mejores propuestas del paradigma critico en la for-
macién del profesorado.

la expresion “intelectual transformador” se refiere a aquel que ejerce formas de
practica intelectual y pedagdgica que intentan insertar la ensefianza y el aprendizaje
directamente en la esfera politica, argumentando que la ensefianza representa tanto
una lucha en pos del significado como una pugna en tomo a las relaciones de poder.
También me refiero a alguien cuyas précticas intelectuales se hallan necesariamente fun-
damentadas en formas de discurso moral y éfico que manifiestan una preocupacion pre-
ferencial por el sufrimiento y las luchas de los desposeidos y los oprimidos. ...} los ma-
estros que asumen el papel de infelectuales transformadores, tratan a los alumnos como
agentes crificos, cuestionan la forma en que se produce y distribuye el conocimiento, uti-

lizan el didlogo y hacen al conocimiento significativo, crifico y, a la postre, emancipa-
torio (Giroux, 1993, 263-264).
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El discurso tedrico de autores como Giroux o Palonsky se concreta en propuestas
como la de Adler y Goodman (1985) ya analizada o como la de Adler {1993) que
completa su alternativa anterior con la apuesta por la formacion de maestros como in-
vestigadores practicos. Para Adler la separacion entre la invesfigacion y la pracfica es
una de las causas principales del fracaso de los programas de formacion del profesora-
do. Por ello sugiere que los cursos de didactica de las ciencias sociales se basen en
una indagacién reflexiva sobre la préctica, a fin de evitar separar al estudiante de pro-
fesor del lugar donde se genera y se interpreta el conocimiento, la pracfica. Si la ense-
fianza es pensamiento y accién e inferaccion de pensamiento y accién vy si los mejores
profesores son aquellos que reflexionan sisteméticamente sobre su propia ensefianza,
Adler no ve razén para que los profesores de didactica y sus estudiantes no apliquen
estos principios a su propia pracica y se conviertan en una comunidad autoreflexiva. la
reflexién sobre la practica en la que pensamos, vivimos y actuamos quienes nos dedica-
mos a la ensefianza, beneficia, segin la autora, a los propios profesores de didactica
y a sus estudiantes, los futuros maestros. |ncorpor0ndo a su propuesta las concepciones
de Schén y de Zichner sobre la educacion del profesor reflexivo y la reflexion desde y
en la préctica, se pregunta por la manera de proceder de un investigador practico
desde la indagacion crifica y sugiere tener presentes los elementos siguientes:

1) La responsabilidad del investigador practico ante la comunidad profesional.

2) El reconocimiento de que la préctica sucede en un contexto y que el investiga-
dor ha de clarificarlo, sabiendo que es, simultaneamente, producto y productor del
mundo de la préctica.

3) El descubrimiento de modelos o anomalias, buscando significado a la expe-
riencia y relatando el conocimiento de la ensefianza y del aprendizaje, de las escuelas
y de las instituciones, de la sociedad y de la cultura.

4) El desarrollo de un proceso que Carr y Kemmis denominan la espiral auto-re-
flexiva: un plan, una concepcién de la practica, precede a la accion. La accién sigue
al plan. Durante la accién, el investigador mantiene una actitud de conciencia crifica,
atendiendo a los diversos elementos de la situacion. Y, finalmente, una reflexion refros-
pectiva explica lo que ha sucedido y sirve de guia para futuras acciones.

5] El reforno a la comunidad del resultado de sus trabajos. El investigador ha de
participar y relacionarse con las experiencias de ofros y ha de dar a conocer sus refle-
xiones piblicamente, somefiéndolas al cuestionamiento publico.

Trabajar desde estos supuestos representa para Adler no solamente promover la
capacidad de reflexion de los estudiantes de profesor sino también estimular la reflexién
sobre los propios profesores de didéctica y su trabajo en una linea parecida a la que
propone, para ofros contextos educativos, la invesfigacién accion.

la altenativa de Adler comparte algunos principios con las ya analizadas de
Marbeau (1990} y Clary et al. {1990), experimentadas en cursos de formacion conti-
nuada y propuestas como eje central de la formacién inicial en didactica de las cien-
cias sociales del profesorado de primaria y secundaria. Aunque estas Ulimas autoras
no sitdan su alternativa dentro de los principios de la racionalidad crifica, su modelo de
formacion puede ser considerado préximo a ellos, en tanto y cuanto apuestan, por un
lado, por convertir al que se forma en actor de su formacién y, por el ofro, por conside-
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rar imprescindible la reflexion epistemolégica sobre los contenidos y por situar la forma-
cién en el contexto donde los problemas de la ensefanza adquieren significado: la
préctica. La relacién teoria-practica es el elemento fundamental de una propuesta en la
que la didactica de las ciencias sociales es el vinculo entre los aspectos cientificos y los
aspectos pedagégicos de la formacién del profesorado [Audigier, 1993).

Une articulation étroite entre théorie ef prafique doit se faire. Elle se fait par
la prise en compte, dans les momenis théoriques, des résultats des observations,
par la construction, dans ces moments, des outils d’observation et d'analyse; elle
se fait aussi par la construction de situations de formation homologues & des situa-
tions d'apprentissage, ou les enseignants, fulurs ou en exercise sont mis dans des
situations analogues & celles proposées aux éléves. La discussion collective, sous
la responsabilité du formateur, permet aux formés de prendre conscience des diffi-
cultés rencontrées pour comprendre les consignes de ravail ef pour s'emparer de
la connaissance qui est I'enjeu de la séquence, de confronter la diversité des stra-
tégies utilisées et s'ouvrir ainsi de fagon moins abstraite aux préocupations de diffé-
renciation pédagogique... [p. 363-364).

la preocupacién por la relacion teoriapractica y por los problemas derivados
del encaje enfre ambas han sido puestas de manifiesto en diversas investigaciones y tra-
bajos ya comentados. A raiz de las aportaciones de Shulman (1987, 1993) sobre el
conocimiento base de los profesores y su divisién en siete categorias -conocimiento del
contenido, conocimiento pedagégico general; conocimiento del curriculum, conocimien-
fo didéctico del contenido, conocimiento de los aprendices y de sus caracteristicas, co-
nocimiento del contexto educativo y conocimiento de las finalidades de la educacién,
la relacién teoria-practica ocupa un lugar privilegiado en las propuestas tanfo de los di-
dactas generales como de los didactas de las ciencias sociales, pues se considera el
escenario clave para relacionar todos estos contenidos y construir un conocimiento pro-
fesional capaz de enfrentarse a los complejos problemas de la ensefianza.

Aunque las aportaciones de Shulman no emergen de la tradicién critica sino que
son una consecuencia de su evolucién desde la investigacion positivista y estén més
cercanas al paradigma del pensamiento del profesor, que mas adelante comentaré, no
se puede negar que ofrecen enormes posibilidades para formar a un profesorado mas
cercano a los postulados criticos que a los positivistas.

En nuestro pais no se han publicado, que conozca, alterativas globales a la for-
macién inicial del profesorado de primaria en didéctica de las ciencias sociales basar
das en la racionalidad critica o en las aportaciones de Shulman. Sin embargo, si existen
algunas propuestas para la formacién del profesorado de secundaria que se pueden ubi-
car en una o en ofra de ambas dimensiones, o que comparten principios. de las dos.

Por ejemplo, Benejam [1993) reline en su propuesta ampliamente contrastada
en la practica, ambas tradiciones. Por un lado, identifica el conocimiento pedagégico
o didactico de la materia propuesto por Shulman con la didactica y considera que
desde la didactica de las ciencias sociales se debe indagar forzosamente en el terreno
de la epistemologia de la ciencia referente para poder contestar a dos preguntas basi-
cas: gpara qué ensefiar ciencias sociales? y 3qué ensefiar de estas ciencias? porque la
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reflexién epistemologica permite la definicion de los obijetivos que se persiguen, ofrece
un hilo vertebrador para plantear la seleccién y organizacién de los contenidos, al tiem-
po que favorece deferminadas metodologias (p. 342-343).

Por ofro lado, considera la autora que la didéctica ha de plantearse asimismo la
manera de ayudar a los alumnos a construir el conocimiento social por lo que recurre a
las teorias constructivistas por su gran poder explicativo e integrador. El nexo entre la re-
flexién epistemoldgica y las teorias constructivistas -dos campos considerados por Shaver
(1993} como fundamentales en la epistemologia de la educacion del profesor de cien-
cias sociales- ha de realizarse en el campo de la préctica puesto que la préctica recla-

_ma un proceso constante de deliberacion para no separar los medios de los fines. El jui-

cio que sigue a la deliberacion sobre la accién, las decisiones que se toman durante la
accion y la reflexion erifica que sigue a la accion demandan continuamente un proceso
de fundamentacién que conduce a la teoria y la llena de sentido y propésito [p. 346).

la propuesta de Benejam descansa en su larga experiencia précfica en la asig-
natura de didéactica de la geografia para la formacién inicial del profesorado de secun-
daria.

En un senfido semejante al de Benejam, y con el apoyo de su experiencia en la
formacion permanente del profesorado de historia de secundaria, se pronuncia Maestro
(1993) en relacién a la formacién de dicho profesorado. Para esta autora, los proble-
mas de la formacién del profesorado de historia se hallan en la inexistencia de una re-
lacién estrecha y coherente entre teoria y practica. En su opinién los problemas apare-
cen tanto desde la practica -una préctica que, en general, ha relegado a la teoria o
que aplica mecanicamente teorias pedagdgicas sin una reflexién adecuada-, como
desde la formacién tedrica -desconocimiento y falta de aprecio por las teorias del
aprendizaje o por las propuestas metodolégicas y por la teoria de la propia materia a
ensefiar. Maestro propone dos caminos para solucionar estos problemas: el andlisis de
la teoria de la historia y, en concreto del tiempo histérico, desde la didéctica de la his-
toria y desde la practica docente y el desarrollo de proyectos curriculares de historia
como instrumentos de formacién teérico-practica del profesorado.

Otras propuestas pueden complementar las aportaciones citadas hasta ahora.
Por ejemplo, en las conclusiones sobre la formacién inicial del profesorado de secunda-
ria de los seminarios de profundizacion en didactica de la geografia y de la historia ce-
lebrados en Sevilla (Garcia, 1991) se reclama una formacién teérica vinculada a la re-
alidad de la ensefianza y a la practica.

También el trabajo de Luis y Guijarro [1992), mas claramente en consonancia
con el paradigma critico, aporta sugerencias sobre los confenidos de una formacién cri-
fica del profesor de geografia. Como sefiala Rozada {1992) en la introduccion de la
publicacién,

la presente Guia |[...] esté pensada para favorecer la formacién de docentes
capaces de abordar desde los aspectos mas concrelos de una programacién, hasta
las cuestiones ideolégicas y sociopoliticas mas sutiles. Este fipo de sujefos son |...) inr
telectuales capaces de abordar con dominio todos los aspectos de su trabajo, que
van desde ensefiar a los nifios todo lo que se pueda, hasta denunciar el por qué en
esta escuela y en esta sociedad no se puede ensefiar més a los nifios [p. 17].
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Otros trabajos como el de Martin [1992) o Pagés [1994) pueden ubicarse en
los supuestos de la teoria critica, pero estén més orientados a la formacién permanente
del profesorado de ciencias sociales de secundaria que a la formacién inicial del de
primaria. En ambos casos, se considera que la formacién ha de descansar en una es-
frecha relacién entre la teoria y la préctica.

la escasez de propuestas para la formacién en didactica de las ciencias socia-
les del profesorado de primaria es, como he mencionado en distintas ocasiones, alar-
mante en un momento como el actual de implantacién de los nuevos planes de estudio.
Los pocos trabajos publicados en nuestro pais son desiguales y poco consistentes desde
el punto de vista tedrico. El trabajo de Garcia et al. [1993a), sobre los contenidos de
la formacién en didéctica de las ciencias sociales, dirigido a los estudiantes de magis-
terio de primaria, no considera ninguno de los descubrimientos de la investigacién reali-
zada hasta ahora y no va més alla, en mi opinion, de ser un libro de texto de didactica
de las ciencias sociales al uso de los existentes hace algunos afios en muchas escuelas
de magisterio espafiolas. La heferogeniedad de las diversas aportaciones -algunas, no
obstante, realmente valiosas como material de frabajo para las clases de didéctica-y la
concepcién transmisiva inherente a su enfoque dudo que permitan materializar las inten-
ciones que, al parecer, presiden dicho texto:

[...) para poder ensefiar correctamente las ciencias sociales, aunque se
trate del nivel primario, es necesario un profesional, un maestro, preparado para
ello. Un modelo de profesor reflexivo y auténomo, que toma decisiones propias
acerca del curriculum y de los estudiantes (Villar Angulo), que conoce y compren-
de el lugar donde vive, el mundo que nos rodea y las ciencias sociales que lo es-
tudian. Andlista de la vida y de la educacién, concienciado de los problemas del
mundo actual y compromelido con la sociedad, opcién que no es exclusiva de
ningdn grupo en particular sino de cualquier profesional libre e independiente. Y,
en sintesis, con una cultura general sélida (landsheere) y una capacitacién integral
[Medina), que le permita no ser victima de modas y lenguajes que se le plantean
alejadas de la realidad circundante (Gimeno y Pérez); un tanio artista e ilusiona-
dor y, sobre todo, un profesional que conoce y le gusta su trabajo {p. 13-14).

Por ofro lado, no parece aconsejable que los contenidos de los programas de
didactica de las ciencias sociales de la formacién de profesores tengan que traducir mi-
méticamente los contenidos del curriculum de la etapa educativa para los que se les
prepara. Dificilmente el nuevo perfil de profesor de educacion primaria que postulan
estos autores (Garcia et al., 1993 b) podré lograrse sélo con el conocimiento de doce
blogues de contenidos extraidos del curriculum de primaria y sin tener en cuenta las
perspectivas de los estudiantes de maestro de primaria en relacién con las ciencias so-
ciales y sus componentes, la relacién teoria y practica, la relacion con las ofras didécti-
cas y con las otras disciplinas del curriculum de educacion primaria, la reflexidn episte-
molégica y psicolégica, el andlisis del contexto o, simplemente, la creacién de situacio-
nes problematicas en el aula de didactica que sirvan de modelo para su futura interven-
cién didéctica.

Ademas de este trabajo existen algunas experiencias especificas en la formacién
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del profesorado de primaria basadas en la colaboracién entre diversas didacticas es-
pecificas. Algunas experiencias de este tipo se han desarrollado en los Estados Unidos,
como ya sefialé anteriormente. En mi opinién pueden consfituir una via realisia y posibi-
lista para solucionar los problemas de los actuales planes de estudio de primaria si la
colaboracién no se reduce a la ensefianza en los centros universitarios sino que tiene su
base en el practicum y en una estrecha relacién entre la teoria v la préctica. la pro-
puesta de Jiménez et al. (1994) es un ejemplo de una posible via si la relacién entre
las didécticas especiales rompe los esfrechos marcos de las aulas universitarias y se vin-
cula més directamente a los problemas de la précfica. En este sentido, es mucho més
elaborado y completo el enfoque integrado para la formacién inicial del profesorado
de primaria presentado, en Estados Unidos, por Szymanski et al. (1994).

la posibilidad de construir una alternativa global basada en los principios de la
racionalidad critica para la formacion del profesorado de primaria en didéctica de las
ciencias sociales, choca, hoy por hoy, con la irracionalidad de los nuevos planes de
estudio que han alejado aln mas, si cabe, las posibilidades de desarrollar programas
acordes con los resultados de las investigaciones, con las nuevas concepciones sobre
el rol del profesor y, si se quiere, con los tiempos que vivimos y con los retos que debe-
rén afrontar, en un futuro, los actuales estudiantes de maestro. Sin embargo, y a pesar
de las dificultades para poder remover a corto plazo la estructura que sustenta dichos
planes, creo, con Goodman y Adler {1985), que es importante desarrollar concepcio-
nes innovadoras por insignificantes que sean, pues en nuestra profesién siempre es
mejor sofiar que quedarse estancado.

Asi, por ejemplo, es importante preparar al futuro profesor para ejercer su rol de
mediador entre el curriculum prescrito y su alumnado. los futuros profesores han de
aprender a interprefar el curriculum prescrifo y sus supuestos y han de saber adecuarlo
a las necesidades, habilidades e intereses de su alumnado. Han.de saber que en el
momento de tomar decisiones actian sus propios intereses, sus concepciones y sus ha-
bilidades sobre el contenido, el aprendizaje y la ensefianza.

Para aprender a fomar decisiones sobre el curriculum y sobre la ensefianza de
las ciencias sociales algunos autores consideran conveniente ensefiar al futuro profesor
de primaria a formularse una serie de preguntas o de cuestiones basicas a las que de-
beré dar respuesta antes, durante y después de su ensefianza.

Para Van Cleat [1991) las preguntas que debe formularse un profesor son las si-
guientes: 3Son apropiadas las finalidades y los objetivos del curriculum para mis estu-
diantes? zNecesito modificarlas? sHe de ensefiar previamente algunos prerequisitos?
2Son adecuados para mis estudiantes los materiales sugeridos y las actividades progra-
madas en la guia del curriculum@ 3Cémo puedo modificar una leccién? 3Cémo he de
conseguir que la leccion pueda interesar a los nifios? La finalidad de estas preguntas es
considerar las relaciones entre el curriculum y sus estudiantes. De esta manera, el profe-
sor se convertird en un mediador acfivo.

También Kaltsounis (1987) propone catorce preguntas bésicas para que el pro-
fesorado de primaria pueda fomar decisiones y ensefiar de manera eficaz:

1. 2Qué se supone que han de conseguir las ciencias sociales en la escuela pri-
maria y cémo pueden alcanzarse los objetivos en los distintos cursos?
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2. 5Cudl ha de ser el eje general de estudio de cada curso y, en concreto, de
mi propio curso?

3. 5Cuales han de ser los cinco o seis temas que pueden proporcionar un trata-
miento comprensivo del eje de estudio designado a mi curso?

4. 3Cudles son los elementos basicos que pueden proporcionar el contenido ba-
sico de cada tema?

5. 5Cudl es la mejor manera de ensefiar o de ocuparse de cada uno de los ele-
menfos de un tema?

6. 5Cémo relacionar lo que el alumno aprende con su vida personal?

7. 5Cémo desarrollar un plan comprensivo para una ensefianza eficaz de un
fema concreto?

8. 5Cémo evaluar el progreso de los alumnos y la eficacia de mi programa?

9. 5Qué he de hacer con los libros de texto y cémo utilizo ofros materiales dispo-
nibles?

10. sDénde puedo ir a buscar recursos adicionales para enriquecer las expe-
riencias de aprendizaje?

11. 5Cémo se ensefian las ciencias sociales en programas y escuelas alternati-
vase ’

12. 5Cémo puedo mejorar como profesor de ciencias sociales?

13. 5Cémo puedo ayudar a mi escuela a hacer bien las ciencias sociales?

14. 5Qué puedo hacer para contfar con la ayuda de los padres en la ensefian-
za de las ciencias sociales?

Ellis (1991) propone que el profesor de ciencias sociales de primaria comprenda
que la ensefianza es una actividad compleja dirigida por un profesional que debe consi-
derar cuidadosamente qué es lo que més interesa a sus alumnos y lo més perdurable de
lo que les puede ensefiar. Considera que este profesor ha de tener claras las metas de
su ensefianza, conocer el contenido que ha de ensefiar, conocer muchas estrategias ins-
fructivas, comunicar a sus estudiantes qué espera de ellos y por qué, conocer a sus estu-
diantes, aceptar la responsabilidad de los resultados de sus estudiantes, utilizar correctar
mente los materiales existentes, intentar desarrollar conexiones entre y més alla de las dis-
ciplinas que ensefia, controlar el progreso de cada estudiante y proponer un feedback
adecuado, vy, finalmente, pensar y reflexionar sobre su propia practica.

la programacién presentada, discutida y aprobada en el |l Simposium de
Did4ctica de las Ciencias Sociales celebrado en Cérdoba [AAVV., 1990) pretendia
establecer unas lineas de accién comunes a todo el profesorado de didéctica de las
ciencias sociales de las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB y
era, en parte, una respuesta a la situacién detectada en el Simposium de Salamanca.

Se presenté una propuesta de contenidos con el fin de propiciar una reflexion
sobre un posible programa teérico que cada departamento y cada centro deberia con-
crefar y adaptar. Este programa se debatié en funcién de las diferentes etapas educati-
vas a las que se podria dirigirse considerando la reforma curricular ya en marcha y los
posibles cambios en los planes de estudio de la formacién inicial del profesorado.

Su objetivo era -y es- formar profesionales de la ensefianza de las ciencias socia-
les para las diferentes etapas del sistema educativo por lo que la propuesta admitia di-

La investigacién sobre la formacién inicial del profesorado para ensefiar Ciencias Sociales 83

versos grados de complejidad que fueron analizados y discutidos en los diferentes semi-
narios.

los contenidos propuestos se agruparon en los doce bloques siguientes:

. La didactica de las ciencias sociales.

. la ensenanza de las ciencias sociales. El problema de su confenido.
. la programacién de los confenidos sociales.

. El aprendizaje y las ciencias socidles.

. La comunicacién en la ensefianza de las ciencias sociales.

. la metodologia en la didactica de las ciencias sociales.

. Los recursos en la ensefianza de las ciencias sociales.

. La evaluacién en la ensefianza de las ciencias sociales.

. La investigacién en la didéctica de las ciencias sociales.

10. El concepto de espacio y su representacién geogréfica y arfistica.

11. El concepto del tiempo social.

12. los valores sociales.

Con este programa se prefendia delimitar el ambito de la didécfica de las cien-
cias sociales, definir sus objetivos, establecer sus métodos y elaborar el saber tedrico y
préctico propio de cualquier disciplina. Se partia de la premisa siguiente:

la didéctica de las ciencias sociales, al igual que ofras ciencias y las demas-
didacticas especiales, se resuelve en accién, pero es una accién fundamentada, con
conocimiento de causa, y por tanto con una reflexién tedrica propia. la teoria y la
préctica didacticas establecen una relacién dindmica, de manera que el pensamiento
nace con frecuencia de la accion y revierte en la accién y da respuesta a las pregun-
tas sobre qué ensefiar, cémo, cuéndo, por qué, a quién y en qué circunstancias
(AAVV., 7).

los symposia organizados por la Asociacion Universitaria de Profesores de
Didactica de las Ciencias Sociales desde entonces hasta la actualidad han pretendido
enriquecer este programa y profundizar en el conocimiento de cudl es el estatus episte-
molégico de la didactica de las ciencias sociales. No se ha realizado un seguimiento
ni del programa ni de las aportaciones y debates realizados en los distintos symposia,
entre ofras razones porque las condiciones en las que se realizaron los cambios de los
planes de estudio de la formacién inicial del profesorado de primaria impidieron una
reflexion serena, cientifica, basada en el conocimiento que las investigaciones sobre la
formacion inicial del profesorado habian dado a conocer ya.

Estas investigaciones y las propuestas analizadas hasta ahora offecen, sin duda,
una panordmica suficientemente clara sobre las vias que habria que seguir en los pro-
yectos docentes -y en las practicas- de didactica de las ciencias sociales en la forma-
cién del profesor de primaria. Sin embargo, creo que esta panorémica puede comple-
tarse y enriquecerse analizando las investigaciones sobre el pensamiento del profesor y
sobre la practica de la ensefianza de las ciencias sociales en primaria y secundaria.
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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE HISTORIA
DEL ARTE DE BACHILLERATO. UNA PROPUESTA METODOLOGICA

Rosa M2 Avila Ruiz
Universidad de Sevilla
Jests Estepa Giménez
Universidad de Huelva

INTRODUCCION

El frabajo que presentamos se sitia en el ambito de la investigacién didactica es-
pecifica (Didéctica de las Ciencias Sociales) interesada en la descripcion, explicacion
e infervencién en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se desarrolla en el contexto
de los procesos de formacién-desarrollo profesional que, a su vez, se refieren a la ense-
Aanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales, en general, y de la Historia del Arte
en particular. Asi mismo esta investigacién se origina al tratar de afrontar los problemas
que los profesores de Historia del Arte tienen a la hora de ensefiar los contenidos esco-
lares sobre la Obra de Arte, para poder ast incidir en la transformacion cudlitativa de
los procesos de ensefianza-aprendizaje realizando una propuesta de conocimiento pro-
fesional deseable,desde los presupuestos del Proyecto IRES. Es por lo que este trabaijo,
inscrito en la linea del “pensamiento del profesor”, pretende hacer un andlisis, de las
creencias implicitas que estos profesores tienen acerca del qué y cémo ensefar esta dis-
ciplina, partiendo de sus propias concepciones respecto a la naturaleza de la materia
con la que trabajan.
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ANTECEDENTES

la linea de investigacién centrada en el pensamiento del profesor parfe de la
idea de que a) el pensamiento del profesor puede ser abordado desde sus teorfas im-
plicitas, b} que el andlisis de la estructuracién de las tareas académicas es imprescindi-
ble para determinar la correspondencia entre pensamiento y accién, y ¢} que la ense-
fianza de cualquier ciencia debe ser revisada a la luz del pensamiento del profesor.

Dentro de esfa linea de investigacién, la identificacion de las concepciones del
profesor sobre la disciplina y su ensefianza ocupa un lugar relevante en las investigacio-
nes en Educacién. Dichas concepciones actiian de filro v elemento descodificador de
los informaciones procedentes de ofros dmbitos de investigacion. Asi, una determinada
concepcidn sobre la disciplina y/o su ensefianza, podria caracterizar la inferprefacion
y foma de decisiones sobre las concepciones, errores de aprendizaje u obstaculos epis-
temolégicos de los alumnos, orientaria una deferminada opcién de seleccion del conte-
nido o bisqueda de situaciones didécticas y permitiria el marco de negociacién (impli-
cito o explicito] de un deferminado “contrato didéctico”. El caracter implicito de estas
concepciones hace que su identificacién sea compleja y que cualquier sistema tendente
a su explicitacién, mediante verbalizacién, esté condicionado y mediatizado por diver-
sos factores infrinsecos y exirinsecos (iménez vy ofros, 1994). Las investigaciones centra-
das en esta problematica podrian clasificarse en tres grupos:

1.- Estudios sobre el procesamiento de informacién y comparacién entre principian-
tes y expertos.

2.- Estudios sobre el Conocimiento Préctico.

3.- Estudios sobre el Conocimiento Didéctico del Confenido.

De éstos, sobresale por la influencia que ha tenido en el contexto cientifico edu-
cativo la relacionada con el Conocimiento Didéctico del Contenido cuyos méximos re-
presentantes son Wilson y Shulman quienes en 1987 realizan la investigacion “The
Knowledge Growth in teaching”, de gran transcendencia en la invesfigacién educativa,
constituyéndose en uno de los centros de interés mas importantes dentro de la investiga-
cién didactica pard la formacién del profesorado (Benejam,1993).

la mayoria de las investigaciones, que se han llevado o cabo dentro de esto
linea de investigacion, se refieren a Matematicas, Ciencias Experimentales, Ciencias
Sociales y Literatura, en general comparando profesores principiantes con profesores
experimentados, todas ellas referidas siempre a ensefianza secundaria. Con referencia
explicita a las Ciencias Sociales, la mayor parte de las investigaciones se han centrado
en profesores de Historia, siempre en la misma linea antes expuesta y en el mismo con-
fexto educativo {Gudmundsdottir y Shulman, 1987; Wilson y Wineburg, 1988; Evans,
199!: Guimerd, 199!; Blanco, 1992; Medina y Dominguez, 1992).

MARCO TEORICO

El "contenido” del conocimiento profesional de los profesores se puede describir
y organizar de diversas maneras segin los criterios de andlisis que adoptemos. En la [i
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teratura cientifica existen numerosas propuestas sobre esfe tema que identifican diferen-
tes componentes en el conocimiento de los profesores [Marcelo,1993). Nosotros hemos
seguido las caracterizaciones que Shulman (I987] hace sobre el Conocimiento
Didactico del Contenido, entendido éste, para nosotros,” como aquel conocimiento que
ayuda a que se produzca una transformacion del conocimiento incluido en el curriculum
escolar en algo que tenga sentido para los alumnos”, y que se construye a partir de: el
conocimiento de la materia, el conocimiento pedagégico general, y el conocimiento
del curriculum, condicionados por la biografia personal y profesional de los profesores
(Gudmundsdottir y Shulman,|987), todo ello con el fin de elaborar un propuesta de co-
nocimiento profesional deseable, teniendo como marco de referencia los presupuestos
del modelo de “Investigacién en la Escuela” [Proyecto IRES).

Por consiguiente, nuestra invesfigacion se enmarca dentro de:

1 .- Los presupuestos de la investigacién biogréfica, que comienza a ser desarro-
llada por Clandinin y Connely siendo confinuada por Butt, Reymond y Yamagishi
1988), y que parte de la idea de que el profesor posee un conocimiento construido a
fravés de la experiencia de inferaccidn personal en situaciones reales de naturaleza per-
sonal, practica y profesional. Esfe conocimiento no es ni puramente tedrico ni puramen-
te préctico, sino que las relaciones teoria-practica son horizontales, diclécticas e interac-
fivas, debido a la influencia de algunos elementos de la vida privada de una persona,
tales como creencias, valores, disposiciones, imdgenes, sentimientos, principios etc.
fanto explicitos como implicitos, tacitos o intuitivos.

2 - El conocimiento de la materia, a través de los distintos enfoques de la
Historia del Arte que ésta ha tenido a través de su historia, como: el enfoque
biogréfico, sostenido por Vasari; la teoria del medio, cuyo méximo representante es
Taine; el enfoque formalista, defendido por Walfflin, entre otros; el enfoque iconolégi-
co- iconogrdfico, representado significativamente por Panofsky; el enfoque sociolégico
de Antal, Hauser y Hadjinicolau; el enfoque estructuralista de Fracastel; la teoria de los
signos o semidtica, sostenida por Eco y el enfoque histdrico de Freixa y ofros.

3.- El conocimiento curricular, relacionado con los aspectos especificos de
aprendizaje, métodos y estrategias metodolégicas especificas de la ensefianza de la
Historia del Arte y con las propias concepciones del profesor sobre la materia, proyec-
tado en las clases de esta disciplina, que para nosofros consfituye el “conocimiento di-
déctico del contenido” propiamente dicho, cuyo andlisis hemos seguido a través de los
elementos curriculares que plantea el Proyecto IRES, como:

12 El qué y para qué ensedar, condicionados ambos por la consideracién social
y educativa que tiene la disciplina de Hisforia del Arte.

22 A quién ensefiar | dificultades de aprendizaje, capacidades para
aprender, efc.]

32 Cémo ensenar:

Seleccion de contenidos y toma de decisiones en el aula.
Estrategias metodolégicas para ensear.

Utilizacién de recursos.

Actividades.

Estrategias metodolégicas para evaluar.

* % ¥ % *
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4.- El conocimiento del contenido pedagégico en general, que nos lleva a la
identificacién de distintos modelos didécticos que han aparecido en el contexto educati-
vo y que corresponden con los distintos enfoques que se le han dado al curriculum en la
accién. El conocimiento de las orientaciones concepluales existentes en la formacion
del profesorado es un factor imprescindible a la hora de analizar el conocimiento profe-
sional de los profesores de Historia del Arte de Bachillerato porque, primero, nos ayu-
daré a situar qué practica educativa corresponde a la concepcién epistemolégica de
estos profesores, y en segundo lugar, porque conocer sus orientaciones metodolégicas
y didécficas implica , por nuestra parte como objetivo final de nuestra investigacion,
promover alfemativas curriculares que fengan en cuentan tanto aportaciones generales
de la Teoria del Curriculum, como los problemas, creencias y obstaculos concretos que
se manifiestan al describir las clases de Historia del Arfe.

Siguiendo a Porlan {I993), en el contexto educativo distinguimos cuatro tenden-
cias o modelos didécticos:

1.- Modelo tradicional: la obsesién por los contenidos.

2.- Modelo tecnolégico: la obsesién por los obijetivos.

3.- Modelo espontaneista: la obsesién por los alumnos.

4.- Modelo investigativo: sinfesis alternativa.

Como se sefala en el cuadro anexo, cada uno de estos modelos los hemos ca-
racterizado teniendo en cuenta las siguientes categorias:

a) la visién del aprendizaje.

b} la estructura del curriculum.

c) el papel de la evaluacién.

d) la metodologia.

PROBLEMAS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Al principio sefialdbamos que este trabajo de investigacién se origina al tratar
de afrontar los problemas que los profesores de Historia del Arte tienen a la hora de en-
sefar los contenidos escolares sobre la Obra de Arte y asi poder intervenir significativa-
mente en la formacion del profesorado que imparte esta disciplina, teniendo ésto en
cuenta nuestra investigacion se centra en la siguiente problemdtica:

¢Qué caracteristicas ha de tener el conocimiento profesional de los profesores
de Historia del Arte en la perspectiva de una educacién de calidad? gctal ha de ser su
saber y su saber profesional?.

Resolver esta problematica nos lleva a plantearnos el conocimiento que “de
hecho" tienen los profesores de Historia del Arte, lo que nos hace formular una serie de
inferrogantes que en definitiva son los problemas especificos abordados en el estudio
empirico:

19] 6Qué concepciones epistemolégicas fienen los profesores de Historia del
Arte del Bachillerato acerca de la Obra de Arte?

Para resolver este problema nos planteamos analizar el conocimiento de la mate-
ria a ensenar,la Historia del Arte, que incluye el conocimiento de su estructura inferna,
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de los marcos conceptuales de explicacién o paradigmas que se emplean para su in-
vestigacién. El andlisis de este conocimiento es importante en la medida en que defer-
mina lo que los profesores ensefian y desde qué perspectiva.

2°) 5Qué concepciones curriculares fienen estos profesores y, por tanto, qué con-
cepcién de la ensefianza se corresponde con los distintos enfoques epistemolégicos de
la Historia del Arfe?

Esto nos lleva a caracterizar los modelos didécticos que existen en el contexto
educativo del Arte haciendo un andlisis de qué visidén del aprendizaje tienen los profe-
sores, cémo estructuran el curriculum, cial es el papel de la evaluacién, qué metodolo-
gia utilizan y, por tanto, con qué modelo de profesor se corresponde.

39} 5Cémo organizan las clases de Historia del Arte?

Desde esta problemdtica tratamos de andlizar las concepciones que estos profeso-
res tienen del conocimiento didéctico del contenido con referencia a los temas mds co-
minmente ensefiados en una asignatura, en nuestro caso la Historia del Arte, las formas
mds Utiles de representar ideas, analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones, efc.

49) 5Qué factores ambientales {como la biografia personal y profesional del pro-
fesor) influyen en estas concepciones?

En relacién con estos factores se trata de hacer un andlisis de todos aquellos
componentes biogrdficos y profesionales que determinan o influyen en la manera de en-
sefiar la Historia del Arte, tanto desde el punto de vista epistemoldgico, como curricular
o de aula.

La inferrelacion que exista entre esfas concepciones nos proporcionard una serie
de constructos tedricos a partir de los cudles, y teniendo en cuenta el marco tedrico de
"Investigacidn y Renovacién escolar” [Proyecto IRES), podremos elaborar una propuesta
de conocimiento escolar deseable. Todo ello en la linea de favorecer un profesional de
Historia del Arte reflexivo, critico e investigador que, tal y como sefiala Porlén (1994),
sepa plantearse problemas relativos a: el andlisis didactico del contenido, el andlisis
histérico de la disciplina, el andlisis de la cultura y del pensamiento cofidiano, el disefio
de contfenidos escolares, y por Ultimo, los procedimientos metodolégicos que favorecen
la ensefianza aprendizaje de la Historia del Arte.

METODOLOGIA

Como dijimos al principio, nuestra investigacion se sitia en un perspectiva critica
y compleja. Esto hace que desde un punfo de vista metodolégico debamos ir, por un
lado, més alld de lo puramente “interprefativo”, ocupandonos de poner en juego ele-
mentos de contraste y nuevas perspectivas que pudieran conducir a un cambio en la
préctica escolar concreta que se analiza. Por ofra parte, la construccién de este conoci-
miento didactico no debe ser una cuestién exclusivamente inductiva sino més bien un
proceso dialéctico e interactivo entre teoria y préctica, estableciéndose continuas infe-
racciones enfre el marco teérico de referencia, la recopilacién y andlisis de datos du-
rante el trabajo de campo, y la generacién de la teoria emergente (Pérez Gémez,

1993).
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En este senfido, para abordar el problema planteado en nuestra investigacion,
optamos por un enfoque plurimetodolégico porque nos permite una mayor comprension
de los datos obtenidos a fravés de diferentes instrumentos. Desde este punto de vista,
hemos ufilizado tanto la investigacién cualitativa {la entrevista) como la cuantitativa (el
cuestionario). El dafo cudlitativo nos permitird caracterizar mejor una realidad, sus pro-
piedades o el grado en que estas se manifiestan. Sin embargo, las técnicas de caracter
mds cuantitativo nos aportarén una visién més general y amplia del problema.

Asi, nuestra estrategia metodolégica parte del cuestionario elaborado en funcién
del marco teérico propuesto y cuya finalidad es conocer:

a) la biografia personal y profesional de los profesores.

b} Las ideas que éstos tienen sobre la materia.

c) El modo de entender la ensefianza en general.

d) Cémo todo ello se concreta en una forma especifica y personal de ensefiar.

En este orden de cosas el cuestionario estd dividido en cuatro bloques:

Bloque 1.- Datos personales y profesionales.

Blogue 2.- La Materia.Centrado en la epistemologia de la Historia del Arte.

Blogue 3.- Las Clases de Historia del Arte.

Bloque 4 .- la Ensefianza.

Este cuestionario ha sido pasado a unos cien profesores de Historia del Arte de
COU de Andalucia, con el objefivo de obtener una informacién general sobre el esta-
do de la cuestidn. Los datos que consigamos serdn categorizados y analizados de ma-
nera que nos proporcione informacion sobre la presencia de ciertas tipologias metodo-
lbgicas en los sujefos investigados. Para obtener una explicacién mas razonada de las
informaciones y argumentos recogidos en los cuestionarios, se eligird un pequefia mues-
fra de sujetos representativos de cada tendencia a los que se les entrevistard posterior-
mente. las entrevistas nos permitirdn explorar, més profundamente, los razonamientos
de los sujetos concretos y los argumentos que han utilizado.

En ambos casos, ni el cuestionario ni los guiones de las enfrevistas poseen, en
nuestro estudio, una estructura cerrada, lo que permite a los sujetos expresar sus opcio-
nes y opiniones. Asi, la estructura de cada instrumento es la siguiente:

El protocolo escrito del cuestionario presenta una estructura doble:

- Por un lado, se le presentan al sujeto un conjunto de cuestiones en las que se
les propone elegir una opcién entre varias respuestas, es decir, una esfructura de opcio-
nes miltiples previamente definidas.

- Pero, a continuacién, son matizadas con otras cuestiones abiertas, en las que
se pide la explicacién o justificacién de su eleccion.

En cuanto a la entrevista [en fase de elaboracién] podemos adelantar que tiene
un protocolo semiestructurado, con un esquema flexible, en funcién de los aspectos se-
leccionados como relevantes en el andlisis del cuestionario cumplimentado previamen-
fe. No se frata de un guién claramente especifico y cerrado, puesto que el investigador
puede ir reformulando, en alguna medida, las preguntas seleccionadas o introduciendo
ofras cuestiones relacionadas con el problema de la investigacién. Estas entrevistas se
grabaran para después descomponer su contenido en unidades de informacion que
nos permitan caracterizar los constructos de esfos profesores.

El conocimiento profesional de los profesores de Historia del Arte de Bachillerato 93

BIBLIOGRAFIA

BENEJAM,P.[I993): Los contenidos de la didactica de las Ciencias Sociales en la Formacién del
Profesorado. En Montoro L. y Vez .M. [Eds): las didécticas especificas en la Formacién
del Profesorado. Térculo. Santiago de Compostela.

BLANCO,N. {I992): Las Rejas invisibles. Fl contenido y la ensefianza de la Historia. Estudio de
un caso. Tesis Doctoral inédita. Universidad de Malaga.

BUT R.L.; RAYMOND,D. & YAMAGISHI,L. (1988): Autobiographic praxis: studying the formation
of tachers'knowledge. Journal of curriculum theorizing 714), 87164.

EVANS,R.W. (I991): Concepciones del maestro sobre la Historia. Boletin de Didéctica de las
Ciencias Sociales 3y 4, 6194.

GRUPO INVESTIGACION EN LA ESCUELA (I99l): Proyecto Curricular IRES (Investigacién y
Renovacién Escolar) 4T. Sevila. Diada.

GUDMUNDSDOTTIR,S & SHULMAN,L {I987]: Pedagogical Content Knowlodge in Social
Studies. Scandinavian Journal of Educational Research Association.31 (2}, 59-70.
GUIMERA,C. {I99l): Practica docente y pensamiento del Profesor de Historia de Secundaria. Tesis

doctoral inédita. Universidad de Barcelona [Estudio General de Lérida).

JIMENEZ,R.. WAMBA A_ESTEPA J..CARRILLO,J. y CONTRERAS L.C.{1994): El disefio curricular y
la formacion del profesorado como nexos de investigacién didéctica de las Ciencias
Experimentales, Sociales y Matemdticas. Investigacion en la Escuela, 24, 7178.

MARCELO,C. (1993): Cémo conocen los profesores la materia que ensefian. Algunas confribucio-
nes de la investigacién sobre el conocimienfo didactico del contenido. En Montero,L y
Vez, ].M. (Eds): las didacticas especificas en la Formacién del Profesorado. Térculo,
Santiago de Compostela.

MEDINA,A. y DOMINGUEZ,C.{I1992): El pensamiento del profesor de Ciencias Sociales. En A.
ESTEBARANZ y M.V.SANCHEZ |Eds.}: Pensamiento del Profesor y Desarrollo Profesional.
I. Conocimiento y teorfas Implicitas. Servicio de Publicaciones de la Universidad. Sevilla.

PEREZ GOMEZ A. (1993): La interaccién teoria- practica en la formacién docente. En L.Montero y
J.M. Vez. (Eds): las didacticas especificas en la formacién del profesorado. Téreulo.
Santiago de Compostela.

PORIAN R. {I993): Constructivismo y Escuela. Coleccion: Investigacién y ensefianza. Diada.
Sevilla.

PORLANR. {I994): El saber préctico de los profesores especialistas. Aportaciones desde las di-
ddcticas especificas. Investigacién en la Escuela, 24, 51-58.

SHULMAN, L.[1987): Knowledge and teaching: Foundations of new reform. Harvard Educational
Review, 571)), 1-22.

WILSON,S. & WINEBURG,S. (I988): Peering at history through different lenses: The role of disci-
plinary perspective in teaching history. Teachers College Record, 89(4), 525-539.



94

-o0zipuaido |op _o_oo____oon._ .

D§31|D1oads] /DSIUDWNG o

-n2 jop Jojnosle /021UD] o

-UBjUOS UB DsI|DIoadsT o

UQIODISOIUOD
-ug1oDBlseAu] 1020A0I] o
sowejgoid uod Jologpl] o
$9S3I8)U] UOD JDJOBUOT) e
OlA
-91d OJUBIWIDOUOD DY e

$9UOISN|oUOT)

/sisejodi /uoiopAIssqO e

soposiroidwl sapopIALDY e
sou

-Wnjo op $asaIa|Ul DY o

¥o0g-pee] e
oAodp op sa|pLBIDY e
sopooyiuDid SOPDPIALY e

souswpx] ‘soundy e
Olxa} 9P 0IqI] e
[ousiBow ugronoydxy e

O~ SN E QR OS5 2L 00
§ & 5852853
o cC C = 5= C
Lo e 02
Z 2Z , mow.lnuuavvnmy.e
U% 3> 852 8 TTB S ECD
> i DL€, & >N 8T o gog 3
LLl c T o g Q="T" 52 30
O o & Q = = O —
= a R "L o 3 0 >8 8o NTH &
Ll < o 8o & & s 0 9 c= 5 0§
o 2 5§29 <« O.moowenlor
O o o8 T 0 6 ET 8T. >
Z = % L5 6 =% £ 958 Y00
S0 N 8S« 9 0280 -2800
X2 W/O & IOMWOSO.BWIOO
NS 9 g3, & cle8- 55 c3
ga o S8 2,850,857
OnNn iz 5O O% 5 Q0 )
<€ o ST 4 Vo= 4,8 coel
2 5 = QoL Qg T 50O OCE
O w 59 © pCO S0 0
L © R Ex90—- 0T . -~
SDI._ anW e...HOnOOSH..B
L < mJO =9 a5 05 00 ¢
L I JOR] =3 c O o =
N P2 c . O ' O
O Q mwm UO%W%an..M_nu
. o = .
20 Q 208 0o CTEGREE L
Q@ 53 3 Po288co0¢e 85
— %3 = = = B =
ECM wnunuu Oanu..lnn DE O
NnN>oOx 89 T >c0-08 go=20
S8 @ 5086 @ 05
RC ./OO [®)) 200 g < S5 >~
e s SESJ S0 ,00_ " 0E®4
_MSE SR smmmw.mewoﬁo
ENG cmuoml dﬂ:.@b%plwa.m..@
O = 90 B ® >0 O E
NC Q v v = ¢ O 2 — o o
< 2 Q00 S0 ¥ 520 o 9
0T -0 gg 2T g
=3 23 o 0T 3 958 2 >58¢
o £ T 5 LEEG0O S
o <C o5 2 s 208500593
o o 525 853BEY 3825
= QO == c - (2]
z & 3 8% O §CgyTIZ8EZQS
[ 37N o .Ovnn.aonU.l
O w 8 g = E- 50652209 3
= o E o o 22 = .0 .
O o =58 < 2B5>3-80%F 5%
<0 0 g = O go088EL 8% 4
S & £g 0o — S5 o029l 50 ¢
2 O S & w o 59 500805
CeO 0 020 §c c
— Q= = OO O (S ] 8]
OR% n 20038978
- 7 coo®?T 3¢
= T 5.5 9T "0
o 0.0 039 00
©) 00 > 0T T OO
(o]
g [ouoissjoid pjwouoiny e
G wn|no
3 -2 |op ugDlUsWadX] e
m., sloz zon| oN
5 -pusido /ozZuoyssus ep DISL{USD0PID zonf o zenf o V/40s310ud 3
z osa20.d jop JopoBysanul e A owsDONDHUY o ppoBsjeq POPUOINY e opoBejep popuoiny e ia O13dow
o al odniB ap powpu; wnjnoLl SO
% p ooluBuIp | p
O
)
O
[a%4

VIoO10dol1IwW ( A

ugiopiooBeu ep oidioull] e Tl oolsi
OOIDPIP 850|0 Sp DB|WIDSD -DAIBSCO DIONPUOD BPIW e | -Owaw alozipusidp spiyy e NOIDVNIVAI 5
osa00id |op UQIDDBlSSAU| @ US SSUOISIOBP 8P DWO] e SopDy[ns |04u0D /uQID2lI0D) V1 1d 1advd
UQIDDDYI|DD Bf D ON| @ | UQIDDN|OAS D D 0ZDYOSY o | -a1-SOABRIGO UQIDDNSBPY o = UQIODN|DAT o
ppoIn)
-onusalWes UoPDWDIBOI o SOpIUBjuUo POPISA 8 SOPDPIUN o _Z:._—.“W%E:U q
SOPOPIALOD 1u uoiopwpiBoid oN| e DPPLS2 UgDWDIBOI] o sopozijon) VaNLONYLSI
A soplusjuod ‘soaslqQ e | sopaID AW SEPOPIAIDY e $8|DNINPUOD SOASIGO XBJuUCDSEP SOPIUBIUCY) o
|puosied
o|jolpsep A s0jdedu0D) o "**'SBIO|DA 'SOPNIIoD
: olneid ‘Daupjuodss DLOWSWY o ANVZIANIAdY v
OJUBIWIDOUOD [BP 8lDJ e pop!joal B UCD onljisod OJUBIWISOUOY) o DISIDIWSPOOD DUOWS o 134 NOISIA
sopoayiubis ap OJoDjUoD Us oaupuods] e DISONPUOY) OIODA OSDA o
UQIDDNUSUCD OP 058201 o pjsuidwy o DISIAIISO] DOLHUSIDY o
OALLVOILSIANI VISIINVINOJS3 ODI90TONDIL TVYNODRIAVIL SYIRNO9O1LVD
14 € (A L




Q6 Maria José Sobejano

El tamiz de este fipo de investigacién se percibe en modelos de formacion del
profesorado y en renovadas reflexiones sobre los fundamentos de la fransposicién di-
déctica de las ciencias sociales, capaces de aglufinar esfuerzos en pro de una renovar
da confianza y de proporcionar un cuerpo de teoria y de experiencia dispuestos a infe-
grar y a crecer la didécfica de este area.

No en vano estamos embarcados en este navio de las ciencias sociales porque
somos obstinados convencidos de la inexcusable necesidad del individuo y de la socie-
dad de explicarse a si mismos por el cambio y la permanencia y de hallar cauces que
ayuden a comprender la complejidad de la naturaleza humana.

Preferimos reconocerlo asi en el andlisis recurrente y sobrio de las fuentes y de
los efectos dibujados en el tiempo .No es de exirafiar pues, que desde la historia perci-
bamos cautela,sobriedad y discrecién en algunos juicios sobre las prescripciones del
presente, sin duda para no incurrir en la simplificadora y pesimista apostilla de nuestro
refranero que reza “valgame el cielo, las vueltas que da el mundo p'a estarse quieto”.

Sin duda, no estamos en el fin de la historia, sino que, muy al contrario, la crisis
de la modemidad que nos invade, aporta la conciencia de las transformaciones, reci-
cla ideas y propone renovadas perspectivas.

Asi el profesor Adam Schaff, en un reciente seminario sobre la sociedad del
afio 2000, daba una buena muestra del sentido optimista y 0til de los anélisis de nues-
fro devenir a partir de las consecuencias sociales de la segunda revolucién industrial,
sefalando, por un lado, que “ nos enfrentamos juntos {unos renovados “homo studiosus”
y "homo ludens”),al problema del cambio de la civilizacién existente” y, por ofro, que
la esfera mas importante de la organizacién de la nueva sociedad serd la “formacion
permanente”.

La formacién permanente del profesorado un bastién contra las incertidumbres

En efecto, la idea oportuna de formacion permanente, siendo un producto genui-
no de la sociedad postindustrial, ha sido, en cambio e incomprensiblemente, poco de-
sarrollada, a pesar de los beneficios sociales que reporta a la sociedad en cuanto a la
igualdad de oportunidades y la capacidad de desarrollo tecnolégico y el avance de
los sistemas de comunicacién. Serd sin duda una realidad manifiesta y palpitante en los
primeros pasos del nuevo milenio.

la idea de la formacion permanente del profesorado,se interpreta hoy como una
necesidad personal, profesional y social de nuestro tiempo sometido a répidos cambios
epistemolégicos, sociales, culturales y tecnolégicos y contando con los medios de co-
municacién social para comprenderlos e integrarlos, mediante el ajuste de las creencias
a la realidad o al hecho educativo. Centrada en el andlisis de los paradigmas sobre la
escuela, los alumnos, los profesores, los contenidos culturales y ofros componentes de
este microorganismo, cierra el circulo que da coherencia global a vida profesional de
los docentes. La investigacién que busca las relaciones de la teoria con la practica y
colmpruebo los efectos aislados y el conjunto de las experiencias practicas en relacion
a la teoria.
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Completa esta idea la interpretacion de Rudduck {1987,129), una de las maés
originales de cuantas he observado y que entiende el desarrollo profesional del profe-
sor como “la capacidad para mantener la curiosidad acerca de la clase; identificar in-
tereses significativos en el proceso de ensefianzaraprendizaje, valorar y buscar el didlo-

]

go con colegas expertos con apoyo de andlisis de datos....".

ASPECTOS RELEVANTES DE LA FQRMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN FAVOR DE LA CONSTRUCCION DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIA-

LES

Sobre estas loables intenciones que son ademés, las que manifiestan los profeso-
res que se apuntan a mi curso, afado la trasferencia de mi aportacién propiamente
profesional, avalada por los datos recogidos de la experiencia y la reflexion de los pro-
fesores. Me refiero a la mejora de la formacién inicial tanto en la dimension de la espe-
cializacién como la profesional. Y hago hincapié en este objetivo puesto que no tiene
infencién polemizadora ni minimizadora de la formacion inicial, sino més bien integra-
dora,la consecuencia de considerar los afios franscurridos entre una y otra y los avan-
ces espectaculares desarrollados en la historiografia y en el desarrollo de la ciencia de
lo social, que no han llegado a un buen nimero de profesores en sus aulas universita-
rias. Sin duda, en mi criterio, la formacién profesional estd afectada por estas limitacio-
nes de una manera trascendental y afiade dificultades a la construccion del curriculum.

El profesor le Goff, que ademas de insigne historiador formé parte (preside o ha
presidido) la comisién de renovacién de programas en el sistema educativo francés, se-
fiala que en la ensefianza de la Historia no se pueden separar fres actividades

- la investigacién

- la ensefianza

- La difusién de los resultados de la investigacién

Y ello es particularmente constatable, apunta le Goff en la ensefianza secundar
fia, dadas las dificultades de los profesores para la investigacién debido a las fatigas y
dificultades administrativas de todo orden. Por ello, aboga por que se establezcan los
medios que favorezcan “su formacién permanente, su reciclaje”

la apreciacion general de los alumnos de mis cursos acerca de la necesidad de
la afirmacién en los fundamentos de la teoria y de la préctica por igual, corrige un tépi-
co anacrénico asentado sobre la intuicién de que el profesorado sélo precisa forma-
cién en la préctica docente. Es cierto que si bien manifiestan su escasa preparacion do-
cente, también reconocen lagunas importanfes en su especializacion y sentirse atraidos
por las cuestiones tedricas de la disciplina que son base del curriculum. Cultivar el gusto
por la historia,o lo social profundizando en investigaciones puntuales y esclarecedoras
de cuestiones tedricas de indudable frascendencia en el nivel de las decisiones docen-
fes, deberia ser una garantia para la formacion docente.

Afortunadamente una buena representacién de investigadores en la didactica de
las ciencias sociales,conocidos y seguidos en sus orientaciones, reivindican la integra-
cién de la investigacién cienfifica con las précticas docentes y advierten de amenazas
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variadas en la construccién de las didécticas especiales sobre débiles fundamentos
epistemolégicos. La disociacion entre saber cientifico y saber para ensefiar puede dar
lugar a un monstruo no reconocible en el universo de los saberes.

Asi por ejfemplo, Cuesta {199 1),menciona la indispensable y auténtica didéctica
de la Historia sobre produccién de ideas a partir de supuestos gnoseolégicos y metodo-
lbgicos, a los que afadir la historia de la construccién social de este conocimiento. Y
es que es preciso diferenciar pero no desestimar las disciplinas de referencia que se in-
tegran en una didéctica especial 53Cémo? poniéndolas en comunicacion.

En efecto, desde el referente de las ciencias que configuran el curriculum, la di-
dactica de las ciencias sociales fratard de convertir ese saber cientifico en saber profe-
sional, pues, como dice Porlén [Grupo IRES) “ Habitualmente, el conocimiento profesio-
nal suele organizarse en toro a los contenidos de las diversas disciplinas, quedando
relegados aquellos saberes y desirezas més relacionados con la actividad docente”.

El conocimiento profesional en su primera vertiente de actualizacion cientifica en
la disciplina trata de frascender a lo didéctico y en la averiguacion de este proceso de
saber sabio a saber ensefiado estdn empeniadas algunas didacticas especiales en inves-
figaciones avanzadas que son mds recientes en nuestra drea y, cuyos contenidos con-
ceptuales van desde la transposicién didéctica {Chevallard en Matematicas, BronKart en
lengua, Porlan en Ciencias Naturales, y Finochio, Garcia y Camiloni en Ciencias So-
ciales o Gonzalez, Guarrazino y Ragazzini en Historia) a filro didéctico, contrato didac-
tico y mediacién didactica.

Desde las Ciencias de la Educacién, especialmente en los mds actualizados mo-
delos curriculares, se trabajan conceptos similares como el de matriz disciplinaria
(Stenhouse o Develay] o pracficas sociales de referencia (Martinand).

Y recordando las contribuciones de ofros saberes al desarrollo de las didacticas
especiales insistiendo en la construccién de un conocimiento escolar de las disciplinas,
estd una linea de investigacion que parte de la psicologia cognitiva sobre

- Las representaciones de los profesores [y, por ende de los alumnos) cuyo fin es
averiguar las infenciones y los procesos del pensamiento del profesor asi como los
modos en que utiliza el conocimiento adquirido.

Coadyuvan en estas pesquisas las Ciencias de la Educacion desde la dimension
curricular con sus avances en conceptos como:

- la investigacién-accién (Stenhouse y Elliot]

- La Teoria critica aplicada al curriculum [Carr y Kemmis)

- la invesfigacion sobre estudio de casos [etnografical

- los enfoques reflexivos sobre la accién y en la accién (Schén).

El objeto de la didactica de una disciplina es, pues,el saber para ensefiar y éste
ha de supeditarse a los fines y propésitos que constituyen el hecho educativo concentrar
dos en el actual concepto de curriculum {principios sobre la naturaleza epistemolégica
de los saberes, sobre la educacién y sus componentes y sobre la sociedad que los pre-
cisa y su desarrollo como proceso que recoge desde las finalidades explicitas hasta la
evaluacién y orientacién de dificultades).

los profesores de nuestra area inmersos en la ensefianza, incluso con afios dila-
tados de experiencia, jugando dialécticamente con la teoria y la practica y reflexionan-
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do sobre los términos de la investigacion en la didactica concreta, estan maduros para
aportar conocimienfo, para crear espacios de reflexién e investigacién que puedan
confluir en ofras investigaciones de caracter académico.

Si sabemos concederle a la formacion permanente del profesorado la importan-
cia que se merece, habremos hecho un gran avance en la creacién y consolidacion de
la didéctica especial y lograremos conjurar viejas discrepancias dualistas, separadoras
del contenido y del continente, buscadoras del referente en tendencias psicologicistas,
culturalistas presentistas, reductoras de los saberes a un conjunto de procedimientos de
validez universal.

Concluiremos con Combs en la idea compartida de que cualquier cambio edu-
cativo ha de llegar cuando cambien los profesores, “algunas mejoras en educacion
pueden conseguirse invirtiendo més dinero, construyendo mejores escuelas e infrodu-
ciendo nuevas materias, nuevos niveles o nuevos instrumentos. Pero los cambios real-
mente importantes se produciran solamente cuando los profesores cambien” (1978).
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CONCEPCIONES Y OPINIONES SOBRE VALORES Y DESARROLLO
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PRESENTACION

la formacién de docentes en areas o disciplinas cienfificas y humanisticas en
nuesfra insfitucidn, a pesar de haber generado preocupacién, ha carecido de una poli-
fica coherente y continua que atienda las necesidades requeridas por este colectivo pro-
fesional dedicado a la ensefianza en nuestro pas.

los planes desarrollados en este sentido, si bien han captado el interés de un
conglomerado dispuesto a “aprender nuevas cosas para ensefiar”, han dejado mucho
que desear en la précfica pedagégica tanto del nivel de Educacién Bésica y Media
como del sector universitario.

En este caso que nos ocupa, nos abocamos a andlizar los resultados obtenidos
a través de la aplicacién de un instrumento preparado para fal fin, que permita conocer
el grado y la calidad de la formacién pedagédgica en un grupo de participantes del
Plan de Formacién Docente Inicial para egresados y no graduados de las Escuelas de
Historia y letras de la Facullad de Humanidades y Educacién de la Universidad de los
Andes - Venezuela.
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Pretendemos, a través de este estudio, descubrir la incidencia que dicho proyec-
fo tiene en la formacién de conocimientos, valores y acfitudes de los participantes en
cuanto al dominio del desarrollo cognitivo y valorativo y a la produccién de cambios
cudlitativos en la ensefianza de las Ciencias Sociales.

la definicion del problema a investigar, de caracter descriptivo-analitico, preten-
de descubrir las caracteristicas del conjunto de participantes en la experiencia, que con-
forman una muestra de 74 sujetos, representados en el 20.5% del universo total de estu-
diantes de los tres (ltimos semestres de las licenciaturas de Historia y letras e igualmen-
te de egresados, cursantes del Programa de Profesionalizacion para docentes. Lla po-
blacién investigada estuvo conformada solamente por estudiantes de los dos dlfimos se-
mestres (2% y 3% del Plan de Formacion Docente, clasificados de la siguiente manera:
graduados de Historia 2.7 %, de letras 47.3 %, estudiantes de Historia 33.7 % y de
letras 16.2 % siendo igual la canfidad de graduados y estudiantes de la poblacién en-
cuestada en general {50 %y 50 %).

Con este estudio, a la vez, se busca establecer relacién entre el conjunto de co
racteristicas presentadas y la frecuencia de éstas con respecto a los individuos someti-
dos a la actividad.

El instrumento seleccionado para tal efecto consistié en un cuestionario mixto pre-
parado para la ocasién. De éste, se tomaron dos items abiertos, cuya informacién
sobre Valores y Desarrollo Cognitivo fue obijeto del presente trabajo. Las respuestas
otorgadas a dichas preguntas se procesaron a fravés de: codificacion, tabulacién cate-
gorizacién y andlisis redlizado para conocer las orientaciones, dominio y relaciones
del contenido expresado en las respuestas.

Aunque reconocemos las limitaciones que supone el pretender realizar inferen-
cias conceptuales de un cuestionario, de todas maneras, los resultados obtenidos pue-
den abrir ofras posibilidades para el conocimiento de este problema, subestimado en el
campo de la investigacion sociopedagégica.

Reconocemos el aporte de la Lic. Marleny Rivas A., en el ratamiento estadistico
de la informacién.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La informacién recogida sobre el planteamiento de los valores en el curriculum vi-
gente de Ciencias Sociales de Educacion Basica se obtuvo por medio de un ftem abier-
to, dando a los sujetos encuestados completa libertad para responder a la cuestion.

En el procesamiento de los datos, las respuestas se clasificaron en dos grandes
éreas. En la primera de ellas, con el 43.2% de los encuestados, se agruparon las si-
guientes categorias:

a} la concepcién de los valores en relacién a la normativa social.- Una represen-
facién del 24.3 % de esta area de opinidn explica que los valores inciden principal-
mente en la formacién o deformacion de ciudadanos en su relacién con la sociedad vy
con el mundo. A la vez, se asocia este vinculo con la formacién del individuo para me-
jorar las relaciones interpersonales y con su integracion a las normas, como deberes y
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derechos, que estructuran la sociedad. la concepcion funciondlista que priva es de
ajuste del escolar a la normativa social. En menor proporcién, detectan la separacion
entre los valores y la planificacién curricular establecida en la institucion escolar.
Reconocen que en la teoria que sustenta el curriculum se expone la preocupacién por el
tema de los valores, mds también se afirma que esto queda en un plano de enunciados
generales, pues consideran que en la practica escolar no existe concrecion en cuanto a
la expresion de los valores en los objetivos didacticos.

Correspondiente con lo anterior, es reincidente la idea de la desvinculacién entre
los valores sefialados por la Escuela y la realidad social del nifio.

b) La identificacién de los valores con los contenidos y los objetivos curriculares.-
El 13.5 % afirma que los valores no son fomados en cuenta de manera adecuada en la
ensefanza de la Ciencias Sociales, porque el curriculum hace énfasis solamente en los
obiefivos y contenidos disciplinares [cientificos]. Se demuestra duda en la consideracién
de los valores como constitutivos de cualquier objetivo de las Ciencias, de manera ex-
plicita o implicita. Podria decirse que, consecuenfemente con la estructura tedrica y nor-
mativa del curriculum de Educacién Basica y Media Venezolana para cuyo dominio se
forma el estudiante del Programa de Formacién Inicial Docente, existe una tendencia
(5.4 %) a considerar la necesidad de construir més objefivos especificos de fipo afecti-
vo o valorativo que acompaiien y completen los de tipo cognitivo o disciplinar.

No deja de llamar la atencién que un sector de la muestra {4.1%) indica que los
valores cumplen un papel ideologizador “como respuesta a los necesidades del siste-
ma”.

c) Grupo de respuestas que asocian los valores con el proceso evaluativo y con
la relacién alumno-profesor.- Se acepta (5.4 %) que los valores fienen presencia en el
curriculum a través de la evaluacion. Esta situacion esté condicionada, en la mayoria
de los casos encuestados, por la relacion que debe establecerse enfre profesores y
alumnos a través de la participacion, coevaluacion y el carécter cooperativo de esta
préctica pedagdgica.

En la ofra drea de opinidn se conjugan las respuestas (39.2 %) que se particula-
rizan por manifestar la ausencia de la conceptualizacién del significado de valor. De
alli, es comprensible la debilidad teérica que se presenta a manera de confusion entre
los conceptos de planificacion, conocimiento, objetivo y valores explicitos e implicitos.
Sin embargo, es recurrente la opinion acerca de la responsabilidad del Plan de
Formacion Inicial en la preparacién del docente para atender el asunto de los valores
en los contenidos de Ciencias Sociales.

De los resultados obtenidos en las respuestas a la pregunta sobre la definicién
del problema del desarrollo de las capacidades cognitivas en el aprendizaje de las
Ciencias Sociales, se infiere que su contenido resultd ser el mas dificil para la mayoria
de los encuestados, por cuanto se observa una escasa elaboracion sobre la conceptua-
lizacién de esta categoria cienfifica. Muestra de ello, es que el porcentaje de absten-
cién abarcéd un 17.6 % de los participantes. )

A pesar de que una importante representacién de la muestra (18.9 %) rechaza la
postura conductista de reducir las funciones intelectuales o la memorizacién en su signi-
ficado de evocacién y recuerdo de informacién, obviando su consideracién -de alguna
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manera, segin los encuestados- como capacitacién infelectual del alumno que apren-
de, se desprende, igualmente, del andlisis efectuado la presencia de una confusién
conceptual con respecto al conocimiento mismo de las capacidades cognitivas y su re-
lacién con la ensefianza de las Ciencias Sociales. Podemos acotar, en el marco de la
opinién expresada por este grupo, un sefialamiento al disefio curricular como responsa-
ble del mal aprendizaje de las Ciencias Sociales.

Otro sector de opinién (9.5 %) expone con mayor claridad la relacién del desa-
rrollo de las capacidades cognitivas con la Taxonomia del comportamiento de
Benjamin Bloom. De esta manera, se siguen las pautas clasificatorias de lo cognitivo y
lo afectivo, de la correspondencia entre lo cognitivo y el rendimiento escolar estipulado
en objetivos y contenidos prescritos segiin este modelo.

Estas relaciones, consideradas en el marco Bloomiano, se asumen como posibili-
dad para desarrollar la aptitud para conocer y potenciar un pensamiento critico, es
decir, como referencia pedagégica en la ensefianza de las Ciencias Sociales.

CONSIDERACIONES FINALES

Por razones de claridad, las conclusiones se exponen respetando la estructura se-

guida en la redlizacién del estudio; limitdndonos, eso si, a la sintesis expositiva de

aquellas cuestiones que pueden ser de mayor interés.

Los resultados obtenidos han puesto de manifiesto que el nivel de las respuestas
no permite establecer diferencias cualitativas entre el conocimiento aportado por estu-
diantes y egresados.

De la informaciéon obtenida se desprende una mayoritaria creencia de que los
valores no son fomados en cuenta en el disefio curricular de Educacién Bésica, por ello
aspiran a que su tratamiento sea incorporado en éste, asi como también, en el plan de
estudio del Programa de Formacién Inicial.

Preocupa el que solamente se observe una referencia vaga a los valores con res-
pecto a la identidad nacional y a nuestras raices histéricas, ausentes en el curriculum de
Ciencias Sociales. Vale la pena resaltar que no aparecen claras las explicaciones de
las diversas relaciones entre valores y sociedad, contenidos, objefivos, relacién alumno-
profesor, evaluacién.

Por ofra parte, el andlisis efectuado permite conocer un cuestionamiento a la sim-
ple memorizacién como ejercicio intelectual en el aprendizaje de las Ciencias Sociales,
asumiendo la propuesta psicopedagégica de la Taxonomia de Bloom. A la vez, se
obvia que una renovacién del marco tedrico, métodos y procedimientos en la ensefian-
za de las Ciencias Sociales, pasa también por discutir este modelo en el que es funda-
mental la reproduccién de la informacién adquirida, definitoria del plano conciencial
en Bloom. Conciencia que no transciende el hecho mnemotécnico y experiencial ni
logra aprehender las vivencias como ejercicio de la racionalidad humana.

Finalmente, podemos decir que en general sigue estando presente en el colectfivo
encuestado la manifestacién de una preocupacién por la presencia de los contenidos
de la encuesta en la ensefianza de las Ciencias Sociales, mas, como se expuso de al-
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guna manera en esfe mismo trabajo, también se expresa ausencia de conceptualizacio-
nes que posibiliten el establecimiento de vinculos sistematicos entre estos contenidos,
cuestiéon que subyace en todas las respuestas en mayor o menor grado.

De igual forma, es evidente la presencia de estereotipos que reflejan, de alguna
manera, la indole del contenido didactico y cientifico adquirido por el colectivo que
particip6 en la experiencia. En esta perspectiva mencionamos algunos indicadores que
evidencian el comportamiento mencionado. Al dar su opinién, los encuestados manejan
los siguientes estereotipos con respecto a los confenidos sobre los cuales recayé la in-
dagacién: “responsabilidad del docente”, “programas mal disefados”, “son contenidos
importantes”, “favorecen la actitud critica”, "desvinculados de la realidad social”,
"aprendizaje memoristico”, “permiten desarrollar habilidades y destrezas”, “hay que
despertar el interés”, "falta motivacién”.

Muy brevemente, podemos decir que la transformacién de la préctica educativa
ha de comenzar por plantearse la necesidad de reflexion y andlisis sobre lo que el do-
cente hace, descubriendo el por qué y el para qué de los procesos didacticos en los
cuales participa. Esto es vélido no solo para la ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias Sociales sino también para cualquier conocimiento cientifico.
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LA FO@MACI(')N INICIAL DEL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES DE
ENSENANZA SECUNDARIA: ANALISIS CRITICO DE SUS PERSPECTIVAS Y
DE SU REALIDAD

M2 Isabel Vera Mufioz
Universidad de Alicante

JUSTIFICACION

La eleccion de este tema se acredita por la preocupacion vy reflexion de la auto-
ra en torno a las dificultades que entrafia la Formacién Inicial del Profesorado de
Ciencias Sociales de Secundaria. la larga experiencia de trabajo con los futuros profe-
sores no ha logrado cambiar algunas actitudes de este colectivo respecto a la
Formacién Inicial {en adelante F. 1. ), y esta situacién es la que ha llevado al andlisis cri-
tico de las situaciones y coyuniuras en las que se desenvuelve dicha formacién y que
mas adelante se irdn exponiendo.

Es necesario resaltar que la mayoria de las situaciones aqui expuestas se pueden
hacer extensivas a la F. |. del Profesorado de Secundaria en general, pero nuestro infe-
rés y conocimiento profundo estard centrado en el profesorado de Ciencias Sociales en
particular. Desde este mismo conocimiento veremos los aspectos mas relevantes del pro-
cesodeF. |. :

Este andlisis no podré abarcar todos los aspectos de la F. 1. de dicho profesora-:
do, cuestién que seria demasiado extensa para este frobo]o, pero si tratard aquellos
que hemos considerado mas relevantes y que afectan mas directamente al colectivo de
aspirantes a profesores de Ciencias Sociales.
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El convencimiento de que no solo la estructura académico-administrativa estd in-
cidiendo en la formacion, sino que hay ofros factores relevantes, como la formacién
previa del alumno, el contexto, el prestigio o el propio modelo de formacién de profe-
sores, etc., es el que ha propiciado este trabaijo.

MODELOS DE FORMACION DEL PROFESORADO

Teniendo en cuenta los paradigmas que nos muestran las diferentes tradiciones
educativas en las que se exponen los diferentes puntos de vista respecto al rol del profe-
sor y de la acfividad educativa, podemos resumir que coexisten tres teorias principales
sobre formacién del profesorado (liston y Zeichner, 1993).

la Teoria Conservadora que estd relacionada con la conservacién de la heren-
cia cultural y cientifica de nuestra civilizacién occidental y entiende el papel del profe-
sor como fransmisor de conocimientos, de informacién o como investigador. la Teoria
Radical entiende que el profesor debe conocer las fuerzas infernas y externas que obs-
taculizan las insfituciones docentes vy fratar de medificarlas. Esta teoria esté vinculada al
movimiento reconstruccionista social. Lla Teoria Progresista considera que el profesor
debe ser capaz de reflexionar sobre la ensefianza, investigar sobre ella y recabar infor-
macién sobre la misma. Esta teoria estéd vinculada al movimiento desarrollista y de efi-
cacia social.

la actual F. I. del Profesorado de Secundaria de Ciencias Sociales ha girado
desde el modelo de tradicién académica -que combinaba la formacién en Ciencias
Sociales con una experiencia de aprendizaje en un cenfro docente-, pasando por el de
eficacia social -que hacia hincapié en la adquisicién de habilidades y destrezas docen-
fes relacionadas con el aprendizaje de los alumnos-, tomando algunos aspectos del mo-
delo desarrollista el profesor como investigador-, hasta finalizar cogiendo ciertos ele-
mentos de la tradicion reconstruccionista social en la que la formacion del profesor es el
elemento principal para conseguir una sociedad més justa.

la F. I. del Profesorado de Ciencias Sociales debe ser, por fanto, una sintesis de
aquellos aspectos de cada tradicién que le den a la misma coherencia y consistencia
de valores intelectuales que justifiquen la funcién del profesor en su érea.

No obstante, no se debe olvidar que todavia persiste en muchos alumnos y pro-
fesores de la propia universidad la idea de que la mejor formacion del futuro profesora-
do se debe basar en una formacién profunda en Ciencias Sociales, que no en didacti-
ca de las Ciencias Sociales, completada con practicas docentes en un centro de ense-
Aanza.

El prestigio de la Formacion del Profesorado en la Universidad ha sido muy limi-
tado y constituye un problema no resuelto todavia. A esto se une la categoria marginal
que las administraciones educativas y la propia universidad le conceden a la
Formacién del Profesorado [Clifford y Guthrie, 1988), y que estd avalada por la situa-
cién tan precaria en la que se encuentra, en donde organizacién, reconocimiento aca-
démico, infraestructura, profesorado y presupuesto dependen de la buena voluntad de
las administraciones de turno. Todo esto, sin fener en cuenta el escaso prestigio que
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tiene el profesorado que participa en la educacién formal de los docentes entre sus co-
legas universitarios [Lanier, 1986]. Basta con recordar la dificultad con que las
Comisiones de Evaluacién conceden los tramos de investigacién a los profesores que
dedican sus esfuerzos a la formacién del profesorado.

Habria que plantearse aqui si es cierto lo que opinan algunos autores (Clifford y
Guthrie, 1988; Goodman, 1988) sobre el escaso valor que la sociedad en general
concede a todo lo que se asocia con mujeres y nifios. No deja de llamar la atencién el
hecho de que para ser profesor de ensefianza primaria se requiera un tiempo de forma-
cién reglada de fres afios, para ser profesor de secundaria solo se necesite un curso de
formacién no reglada con una duracién minima de 30 créditos y méxima de 70, mien-
fras que para ser profesor de universidad no se requiere ninguna preparacion especifi-
ca y basta con el fitulo académico correspondiente. Marcelo [1995 a) nos recuerda
que la feminizacion del profesorado es inversa al nivel educativo.

No se debe ignorar que existen presiones de fodo tipo -alumnos, profesores, pa-
dres, administradores educativos, etc- para que la formacién del profesorado sea un en-
frenamiento meramente técnico profesional, olvidéndose de la funcién principal del pro-
fesor de Ciencias Sociales, la formacién de individuos con una formacién humana pro-
funda y capaces de conocer, valorar y entender la sociedad en la que viven.

EL CONTEXTO DE LA FORMACION DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS SOCIALES

El ambiente en el que se desenvuelve la F. 1. del Profesorado es crucial para
comprender la problemética que afecta a dicha formacion. El andlisis de la F. I. del
Profesorado se ha hecho, casi siempre, teniendo en cuenta la normativa, los sujetos, los
profesores, los contenidos, efc., pero se han ignorado ofros aspectos ambientales que
posibilitan o dificultan la tarea de la formacion. Autores como Schneider (1987) se han
cenfrado en el estudio de los ambientes de trabajo de los formadores y han tratado de
explicar el poco prestigio, productividad investigadora y poder de los formadores de
profesores.

Pero dentro del contexto social es importante destacar la situacién social de los
aspirantes a profesores de Ciencias Sociales. Se trata de un colectivo con profundos
problemas internos de preparacion cientifica, ya que una parte de ellos sélo han estu-
diado Historia, ofros Geografia, ofros Arte y cerca de un 20% de ellos -al menos en
Alicante- tienen una preparacién en estas materias que deja mucho que desear ya que
su formacién es en Sociologia o Derecho. También fienen problemas extemnos a ellos
pues las salidas profesionales son cada vez mas escasas. En resumen, se preparan
para algo en lo que estdn parcialmente cualificados y cuyas posibilidades de empleo
-debido a la propia especialidad- son escasas o nulas.

A esfa situacién de parfida, con profesorado infravalorado y alumnado desmoti-
vado, hay que afiadir el contexto insfitucional que no ofrece estabilidad a la situacién
debido principalmente a la falta de profesorado estable -sin reconocimiento académico
de su funcién o remuneracién inadecuadar, aulas escasas y conseguidas en el dlfimo
momento, presupuesto limitado por los ingresos generados por una matricula exigua...
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Esta sensacion de abandono, falta de estima y aislamiento del mundo universitario -a
los alumnos no le son reconocidos sus derechos como tales-, repercuten en la autoesti-
ma del colectivo de profesores y alumnos y plantea serias dudas sobre la eficacia de su
accion.

Como dice Cuban {1984, pag. 250}, es un “ambiente invisible y envolvente”
que configura el quehacer diario y todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

LA FINANCIACION

Ya se ha resaltado la escasez de recursos con la que se financian estos cursos.
No se puede pretender formar futuros profesores si los fondos previstos dependen de
una matricula de unas 20.000 ptas. y por lo que se recibiran unas 300 horas de for-
macién -60 de las cuales serén de manera individualizada-. Y todo esto sin contar gas-
tos de material fungible, material docente, administracién, etc. Tiene razén Pesau
(1982) cuando opina que existe un "déficit insultante de financiacién” de la formacion
del profesorado. Con estos datos huelgan todos los comentarios.

LOS ESTUDIANTES

Es el colectivo principal de la F. |. de los profesores, y sobre &l estd centrada
toda la actividad de formacién.

El objetivo mas importante de su formacién es la necesidad de que sean capaces
de dar buenas razones de sus propias acciones educativas, por lo que la formacién que
reciban debe ir encaminada en este sentido. No bastard con que conozcan las
Ciencias Sociales en profundidad y la problematica de la ensefianza de las mismas,
como futuros profesores de Ciencias Sociales deberan plantearse el papel que juegan
las Ciencias Sociales en la formacién del individuo y en el desarrollo de su espiritu criti-
co. Serd necesario responder a las preocupaciones que plantean los futuros docentes,
como puede ser el desconocimiento de los objetivos y contenidos del érea, la metodolo-
gia, y la evaluacién de las Ciencias Sociales en Ensefianza Secundaria. También serd
necesario hacerles ver que existen ofros problemas dentro del aula de los que ellos no
suelen percatarse -ambiente institucional y social {Castejon y Vera, 1996}, problematica
de los alumnos de secundaria, temas que afectan a la transversalidad, etc.-.

No se pueden ignorar las actitudes que los aspirantes a profesor traen consigo.
A las anteriormente aludidas de falta de preparacién académica y de perspectivas pro-
fesionales, debemos afiadir otras aliin no citadas pero no por ello menos importantes.

Cuando se matriculan llegan equipados con diferentes tipos de valores en gran
parte derivados del ambiente sociocultural en el que se mueven. Entre estos destaca
el que no esperan aprender mucho sobre la ensefianza y tampoco se plantean cam-
biar las estructuras de lo ya establecido, aunque confiesen, con frecuencia, que no
les gusta. En sus discusiones y andlisis rara vez se plantean la formacién como un
medio para cambiar aquello que no les gusta. Al igual que a los estudiantes de ma-
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gisterio [Monge, 1993) les falta ilusion antes y después de sus estudios de formacion
(Vera, 1995 b).

Fn sus discusiones y andlisis rara vez se plantean la formacién como motor del
cambio que desean, porque es probable que el bagaje de sus afos de experiencia en
el sistema educativo les conduzca a aceptar de manera acritica el sistema educativo y
las inferacciones que se producen en el aula (Feiman-Nemser y Buchman, 1985).

Tienen ideas previas sobre lo que significa ser un buen profesor, el contenido
que debe enseiar, como debe ensefiar y el ambiente de aula que desearia tener {Vera,
1995 a). Opinan que aprenderan su oficio mediante la imitacion de lo que hacen
ofros profesores -generalmente los mas apreciados por ellos- (Buchmann, 1987), la cos-
tumbre, el habito y la tradicién -como se ha hecho siempre-. Pero al mismo tiempo reco-
nocen que sus “maestros’ carecian de recursos variados o abusaban de algunos de
ellos como el comentario de texto.

Por ofra parte, la administracion educativa se plantea la reduccion de plazas en
futuros cursos de formacién de profesores, lo que implica la necesidad de seleccionar
al alumnado bajo unos criterios especificos. Dichos criterios no deben ser Gnicamente
académicos Jo que es muy dificil por la diversidad de fitulados que pueden optar a
ello-, sino que también se deben tener en cuenta criterios de destrezas y habilidades
docentes -pues no todos saben ensefiar- y criterios motivacionales -ya que no basta con
saber y poseer habilidades docentes sino que es necesario querer hacerlo y poner los
medios para conseguir el aprendizaie.

Finalmente se ha constatado que parte de las actitudes negativas iniciales -acrit-
cismo, ideas previas erréneas, no esperar aprender nada nuevo, etc.- se consiguen cam-
biar en sentido positivo aunque no en la medida que seria deseable [Vera, 1995 al.

EL PROFESORADO

El docente debe interesarse por el aprendizaje de sus alumnos y transmitir cono-
cimientos, ideas y actitudes fiables.

Fste colectivo esté formado por dos grupos bien diferenciados, el profesorado
de las asignaturas tedricas y aquel que tutela las practicas en los centros de secundaria
o tutores. El primero estd formado, generalmente, por profesores de universidad y en
fodo caso tiene una idea bastante clara del papel que desempefia, aunque esto no les
libra, como dice Schneider (1987), de ser considerados como docentes de categoria
inferior y que su area de conociniiento sea percibida en ofros ambitos como vacia de
contenidos y sin coherencia infelectual. También-opina Schneider que la formacion del
profesorado en la universidad carece de categoria, poder y prestigio incluso cuondo
los programas de formacién del profesorado son de calidad respetable y el nivel de in-
vestigacién también.

Para que el papel del docente sea efectivo debe adoptar una postura reivindico-
fiva y de modificacion en las estructuras de la formacién del profesorado de secundaria
de manera que su trabajo sea més valorado. Para conseguir esfo es necesario que par-
ficipe en la politica universitaria e infente cambiar la actual situacién de inferioridad en
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la que se encuentra la F.I. del profesorado porque, al contrario de lo que piensa Lanier
[1986), los formadores de profesores -y es posible que menos ain los de Ciencias
Sociales- no son un colectivo conservador.

El papel de los tutores es practicamente desconocido para el colectivo universita-
rio en general, aunque dentro de su propio grupo de profesores de Secundaria y entre
los aspirantes a profesor estd bien valorado. "

Existe un problema, y es que los tutores suelen desconocer lo que se ensefia al
alumno en las clases teéricas o tedrico-practicas. Esta cuestion tiene dificil solucion ante
la escasez de medios personales y materiales. Esto se solucionaria si tuviesen mejores
relaciones con la universidad y oportunidades de aprendizaje, materiales adecuados y
justa remuneracién econémica (Marcelo, 1995 b).

LOS PLANES DE ESTUDIO Y EL CURRICULUM

Después de esperar muchos afios a la reforma de los Planes de Estudio de la F.
|. del Profesorado se han puesto de manifiesto las muchas tensiones y conflictos que ge-
nera entre los colectivos afectados, de manera que lo que se acaba de aprobar ha sali-
do a la luz piblica sin consultar a los que trabajan en ése campo, y no es posible ni
bueno ni recomendable realizar una reforma mirdndola desde fuera. Porque esta situa-
cién genera malestar y desconfianza, y asi es dificil que un proyecto pueda salir bien.

Tanto en el plan antiguo como en el nuevo no existe un curriculum claramente
determinado, aunque aparece timidamente esbozado en algunas materias del nuevo
disefio en donde se especifican las materias o asignaturas tedricas y su valor en crédi-
tos y el "practicum”. Entre las primeras se encuentra la Didéctica Especifica con 10 cré-
ditos.

los programas de F. |. del profesorado carecen de objetivos expuestos con clari-
dad, lo que parece indicar que las administraciones educativas no se han definido por
un modelo de formacién del profesorado concreto. Por un lado parece perpetuar el mo-
delo conservador del profesor transmisor de conocimientos aunque, por ofro lado, el
contenido de algunas materias hace pensar en el profesor que reflexiona sobre los con-
dicionantes educativos y sobre su propia practica docente, infenta ser progresista.

El curriculum de la Didéctica de las Ciencias Sociales no se desarrolla y, segin
la informacién recogida por la autora de este trabajo, su contenido actual varia consi-
derablemente de un centro universitario a ofro. Esta variedad viene condicionada tanto
por los temas de que trata como por el enfoque que se le da. No hay unanimidad ni
uniformidad sobre qué conocimientos han de considerarse principales y, consecuente-
mente, cuales secundarios.

Es necesario, como opinan Liston y Zeichner [1993], que los formadores de pro-
fesores examinen sus propios programas, evalten el grado en que sus esfuerzos no al-
canzan los objetivos propuestos y tomen las medidas necesarias para adaptarlos a la
consecucién de estos objefivos. En este senfido se debe modificar el programa tantas
veces como se considere necesario. Seria recomendable un consenso a nivel interuni-
versitario sobre contenidos minimos.
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LA INVESTIGACION

El campo de la investigacion en F. |. del Profesorado de Ciencias Sociales de
Secundaria es practicamente inexistente. Es necesario tener en cuenta las cuestiones y
problemas que se les plantea a los futuros profesores y a los formadores de docentes.
la investigacién suele centrar més su atencién en el aula que en el propio profe§orodo
y, como opina Lawn {1989}, también es necesario incluir las condiciones institucionales
de la escolarizacion entre los aspectos problematicos. Mantiene que los profesores
deben prestar atencion a aquellos aspectos de su trabajo que lo definen de forma ce-
rrada y posibilitan las contradicciones a las que deben enfrentarse como la gestion, su-
pervisién, definicion de tareas, recursos, fiempo, relacion entre compafieros, efc...

Por ofro lado no hay comunicacion entre lo que se investiga y la préctica de los do-
centes en el aula. Los resultados de la investigacion no ayudan a los docentes a solucic-
nar sus problemas. Es necesaria una mayor colaboracién entre los formadores de profeso-
res universitarios, los investigadores y los docentes del area que trabajan en secundaria.

En consecuencia, la investigacién en F. 1. del Profesorado de Secundaria de
Didéctica de las Ciencias Sociales debe abarcar los dos campos en los que forma el
futuro docente. En el campo de su formacién dentro de la universidad deben realizarse
estudios del aspirante a docente, del formador de profesores y de las relaciones entre
ambos dentro de la situacién del proceso ensefanza-aprendizaje. En el campo de la
formacién dentro de los centros de secundaria es interesante la relacién educativa entre
el aspirante y el tutor, la relacién educativa entre el aspirante y los alumnos de secunda-
ria con los que realiza sus practicas docentes, y el estudio de la figura del tutor. Estos
docentes tienen una doble problematica: con los alumnos que realizan practicas docen-
tes y con sus propios alumnos de secundaria. '

Naturalmente la cita no es exhaustiva y podrian citarse ofros campos de estudio
como el contexto de la F. I. o los programas de Didéctica de las Ciencias Sociales
pero creemos que estos pueden incluirse en algin apartado de los citados y en todo
caso, unos y ofros, no dejan de ser campos précticamente inexplorados desde el punto
de vista investigador y que es necesario pofenciar.

CONCLUSION

La crisis social existente se extiende también al ambito escolar y es la misma so-
ciedad, que minusvalora y cuestiona el papel de la educacion y de los d,ocentes,. la
que les hace responsables de los fracasos que se dan en el &mbito académico. Si a
esfo se une la crisis en la que se encuentran las Ciencias Sociales en general, poco o
nada aceptadas por una sociedad que sélo se inferesa por aquellos conocimientos que
fienen una proyeccion practica, se llega a la conclusion de que la formacion del profe-
sorado de Ciencias Sociales es una tarea ardua por la que deben luchar todos aque-
llos que creen que las Ciencias Socidles fienen una funcion que cumplir en la formacién
humana de los individuos en particular y en el conocimiento y mejora de la sociedad
en general.
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También es cierto que la F. . del Profesorado de Secundaria de Ciencias
Sociales plantea mas problemas y dificultades que en niveles inferiores, pero la necesi-
dad de formacién es tan perentoria, las carencias son tan grandes y su proyeccién do-
cenfe a través de los alumnos es tan importante que no se debe abandonar. Los costes
sociales son demasiado elevados para que los ignoremos.

Serdn necesarias transformaciones profundas, ayudas presupuestarias y una
mayor labor investigadora para afrontar los cambios necesarios, y recabar la colabora-
cién de los afectados para conseguir una mejor F. I. del Profesorado de Ciencias
Sociales, ya que esto redundaria en la construccion de una sociedad mas justa y demo-
crdtica.
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POSIBILIDADES Y LIMITACIONES EN LA FORMACION DE DOCENTES
PARA LA ENSENANZA DE HISTORIA' Y LETRAS
(UNIVERSIDAD DE LOS ANDES - VENEZUELA)

Eladio Bustamante P.
Universidad de los Andes.
Mérida-Venezuela

INTRODUCCION

la politica de formacién de profesionales en docencia ha sido motivo de interés
en nuestras universidades durante mucho tiempo. Varios ensayos se han realizado en
este senfido, siendo el Programa de Profesionalizacion Docente de Historia y Lefras
{PPDHL} de la Escuela de Educacion de la Facultad de Humanidades y Educacion de la
Universidad de los Andes (Venezuela) uno de los dltimos planes implementados para
afender esta necesidad.

la propuesta del mencionado Plan de Estudio tiene como eje atender las necesi-
dades pedagbgicas de estudiantes y egresados de las Escuelas de Historia y Letras
para el ejercicio de la docencia. Al respecto, en el proyecto implementado a partir de
1993 se plantea entre ofros propdsitos:

- Desarrollar los modelos, métodos, #écnicas y procedimientos propios de la ense-
fianza-aprendizaje de las Letras, las Artes, la Historia y el Idioma Inglés para compren-
der y analizar las fuentes y naturaleza del conocimiento incorporado a la ensefianza y
sus condicionantes socioculturales e ideolégicos.

- Desarrollar valores éticos y socioculturales relacionados con la actividad docen-
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fe y sus entornos sociales y conducir los procesos de socializacion y concienciacién en
el aula de clase, orientados a la transformacién y mejoramiento del contexto social y
cientifico de la comunidad inmersa en un momento cultural de la sociedad venezolana.

- Desarrollar capacidades para comprender la planificacion, ejecucién y evalua-
cién del proceso ensefianza-aprendizaje de las éreas humanisticas y creativas en fun-
cién de las caracteristicas intrinsecas de la estructura del conocimiento histérico, literario
y arfistico.

- Promover el desarrollo de estructuras cognoscitivas necesarias para el razona-
miento y conceptualizacién requeridos en las Ciencias Sociales y humanisticas (PPDHL,
UlA-Venezuela, 1992. p. 25).

Las continuas denuncias v criticas institucionales, gremiales y de organismos ofi-
ciales sobre la deficiente calidad de la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias
Sociales en la Educacién Basica y Media Venezolana, con sus inevitables consecuen-
cias sociales, educativas y culturales, nos ha incitado a explorar, en un primer nivel, la
formacién adquirida por los alumnos cursantes del mencionado Programa y su relacién
con el dominio del curriculum vigente para la ensefianza de las Ciencias Sociales en la
Escuela Béasica y Media en nuestro pais.

los sujetos de nuestra investigacién, cuyo carécter es fundamentalmente explora-
forio, conforman una muestra de 74 participantes, lo que representa el 20.5 % del uni-
verso fotal de cursantes del Programa de Profesionalizacion (361 alumnos), calificados
como estudiantes de los tres Ultimos semestres de Historia v letras, e igualmente egre-
sados, quienes de manera voluntaria respondieron a la solicitud de los investigadores.
Estos estan distribuidos en la misma proporcién entre estudiantes y licenciados. En
cuanto a las especialidades 47 corresponden a lefras y 27 a Historia.

Dado que el colectivo de los profesores en formacién con los cuales se realizé
el trabajo estén sometidos al plan de estudio pedagbgico de tres semestres, nos pare-
€i6 mas adecuado realizar la exploracion con estudiantes de los Glfimos semestres (22
y 39, donde el disefio descriptivo de la investigacion permitiera descubrir relaciones
desconocidas entre los hechos examinados de manera més amplia y fundamentada,
tales como: la orientacién del Plan de Estudio con respecto a la formacién docente; la
relacién del Plan de Estudio de Formacién con la propuesta didéctica del curriculum
de Educacién Bésica en Ciencias Sociales y la practica docente; el problema de los
valores y el desarrollo de las capacidades cognitivas en la ensefianza de las
Ciencias Sociales; asi también, deducir la relacién entre la formacién adquirida a tra-
vés del Plan de Estudio y las actividades y pensamiento del profesor en formacién ini-
cial.

El instrumento utilizado consistié en una encuesta representada por un cuestiona-
rio mixto construido expresamente para esta investigacion. Los items se distribuyeron en
dos areas que incluian los contenidos mencionados en el parrafo anterior. Un érea estu-
vo conformada por las respuestas acerca de la opinién de los encuestados sobre el
Plan de Formacién y la ofra sobre el dominio del curriculum vigente de Ciencias
Sociales en Educacién Bésica y Media.

El tratamiento estadistico de la informacién estuvo a cargo de la Lic. Marleny
Rivas A., miembro del Grupo de Investigacion. Reconocemos su aporte.

Posibilidades y limitaciones en la formacién de docentes para la ensefianza de Hisloria y Letras 119

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

los datos globales obtenidos a partir del estudio de esta muestra, en lo que a re-
sultados de la implantacién del Programa de Formacién de Docentes para la ensefian-
za de las Ciencias Sociales se refiere, nos indican una gran conclusién: esta claro que
para la mayoria de los encuestados [66.3 %) el plan de estudio, mencionado anterior-
mente, llena sus expectativas en cuanto a preparacién pedagdgica para estas tareas.
En oposicién, un porcentaje de 29.7 % de los participantes lo considera deficiente e in-
completo.

En referencia a las areas de mejor dominio para las cuales prepara el Programa,
se manifiestan como de mayor aceptacion el conocimiento teérico del disefio curricular
(28.5 %) y la préctica de aula [32.5 %). En menor proporcion, pero en términos equiva-
lentes, se adscriben a la planificacion y a la evaluacién (19.0 %y 19.8 % respectiva-
mente). En la relacién manifestada en cuanto al aporte hecho por el Programa de
Formacién v la preparacién para la accién docente de los encuestados, se agrupa, en
términos globales -y con igual tendencia- la aceptacion de ser capacitados para aten-
der la formacién de un ciudadano eritico y transformador de la realidad social (21.1 %)
y para desarrollar de manera altemativa los objetivos y contenidos de Programas y
Textos de estudio de Educacién Béasica de Ciencias Sociales {18.9 %). Asi mismo, se
reafirman las respuestas, relacionadas con la organizacién didéctica de las actividades
y el mejoramiento del manejo del contenido de Ciencias Sociales a ensefiar (17.8 %
para el primero y 19.5 % para el segundo). Correspondientemente, segin los datos ob-
fenidos, los sujetos de la investigacién afiman que lo mas importante de atender en la
formacién del alumno de Ciencias Sociales son las acfitudes y valores, para lo cual se
obtiene un resultado de 44.7 %, siguiendo en orden de aceptacién la comunicacién in-
ferpersonal {27.2 %), el pensamiento histérico [16.7 %) y el conocimiento disciplinar
(11.3 %).

En ofro grupo de preguntas planteadas por el instrumento, la matriz de opinién
se divide presentando contradicciones. Por ejemplo, en proporciones semejantes res-
ponden que el disefio didactico de los Programas y Textos de Educacion Bésica en
Ciencias Sociales se fundamenta en el Conductismo y en el Empirismo {37.8 %), mien-
fras que ofro sector, lo considera orientado por el Cognitivismo y el enfoque Histérico-
social [24.3 %). Asi mismo sucede cuando consideran la relacién entre la propuesta de
estructura curricular de los Programas y Textos de Educacion Bésica para la ensefianza
de Ciencias Sociales y la accién pedagdgica del docente: prescriptiva, rigida y norma-
fiva {39.2 %)y, por ofro lado, flexible y participativa {27.0 %).

Continuando en esta situacién dicotémica, una tendencia considera que el dise-
fio curricular esta dirigido especialmente al desarrollo de los objetivos y a una evalua-
cién terminal de los contenidos [51.4 %]. La ofra opinién se inclina por considerar que
el énfasis se hace en la transformacién del pensamiento y formacion de valores en el
alumno, posibilitando, a su vez, la superacion profesional del docente (22.9 %).
Finalmente, los resuliados sobre la relacion de dependencia curricular entre Programas
y Textos de Ciencias Sociales se concrefan significativamente en sostener la poca co-
rrespondencia didactica, disciplinar y mefodalégica entre estos materiales curriculares
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(64.8 %). La propensién contraria, que asume la correlacion entre los materiales didécti-
cos, obtiene un 25.7 %. llama la atencidén que en esta pregunta se presenta el més alto
indice de abstencién (9.5 %).

CONCLUSIONES DERIVADAS DEL ESTUDIO

la aplicacién de esta prueba a los alumnos del Plan de Formacién Inicial
Docente ha sido de gran utilidad, tanto para conocer las caracteristicas més relevantes
de su proceso de formacién como para diagnosticar las posibilidades y limitaciones de
ese Programa.

los resultados obtenidos nos permiten sefialar una contradiccion medular: el que
la mayoria de los sujetos encuestados acepta la idoneidad de los estudios realizados
en su preparacion pedagdgica y la ofra faz del problema, que indica la descualifice-
cién de esa preparacion, desvelada en el andlisis de las respuestas. Sobre esta dispari-
dad de opinién, apuntamos que, mds que apoyarse en marcos tedrico-didacticos dife-
renfes, se presentan como expresidn de una confusién conceptual de los contenidos ma-
nejados en el Programa de Formacién, pues en términos generales, apuntamos que un
porcentaje significativo (47.3 %) ubic sus respuestas en dimensiones antagénicas: con-
ductismo-cognitivismo, rigidezflexibilidad, didéctica por objetivostransformacién del
pensamiento del alumno.

Surge del estudio realizado un asunto a plantear en posteriores investigaciones:
5Cémo un Plan de Formacién Inicial Docente pudiera resolver el problema de la rela-
cién entre el conocimiento disciplinar (Historia y Lefras en nuestro caso) y la adquisicién
de una mefodologia didactica realmente cienfifica?

Es evidente, segin la informacién obtenida a través del instrumento aplicado,
que los objetivos del Programa de Profesionalizacion Docente mencionados en la
Infroduccién, en cuanto a su contenido cientifico y en el marco educativo y didéacfico,
no han podido consolidarse en la produccién de un conocimiento que apunte a la
fransformacién del pensamiento, actitudes y valores relacionados con una teoria y prac-
fica pedagdgica alternativas, y que redunden, a su vez, en el mejoramiento de la ense-
fanza de las Ciencias Sociales.

Ciertamente, son diversos los factores que pueden explicar esta dificultad. Por
una parte, nuestras limitaciones y prejuicios como educadores, los escasos recursos in-
novadores de que disponemos, los rezagos ante lo vertiginoso del desarrollo cientifico
y tecnolégico, lo novedoso o reciente de los proyectos que en este campo se han im-
plementado. Por ofro lado, en este caso -como en ofros- y en el marco del Plan de
Formacién revisado, nos preocupa fundamentalmente la ausencia de la bisqueda
misma de una reflexion, discusidn, andlisis y propuesta en cuanto a los principios con-
ceptuales que orientan indiscutiblemente la teoria y préctica del docente en formacion
inicial y permanente.
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LA CONSIDERACION DEL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES
DESDE LAS PERSPECTIVAS PRACTICA'Y CRITICA

Francisco Rodriguez Lestegds
Universidad de Santiago de Compostela

Segln sea la concepcidn de la préctica educativa que se sustente, asi serd la
consideracién que merezcan tanto la funcién del profesorado como los procesos condu-
cenfes a su formacién y a su desarrollo profesional. A este respecto, Pérez [1992) seia-
la cuatro perspectivas basicas dominantes en el discurso teérico y en el desarrollo prac-
fico de la funcién docente y de la formacién del profesorado: la academicista, la téeni-
ca, la préctica y la critica. Las légicas limitaciones de espacio impuestas a este frabajo
nos fuerzan a detener nuestra atencién fan sélo en los dos Glfimos enfoques menciona-
dos.

LA PERSPECTIVA PRACTICA: EL PROFESOR DE CIENCIAS SOCIALES COMO
“PRACTICO REFLEXIVO" E “INVESTIGADOR EN EL AULA”

Situdndose en un modelo hermenéutico-interpretativo, esta concepcién de la en-
sefianza busca la coherencia entre la forma de educar v los fines a perseguir, para lo
que propugna la ufilizacién conjunta de los enfoques cognoscitivos y afectivos, enfati-
zando estos Ultimos. Prioriza las interacciones y relaciones interpersonales como objeti-
vo y medio de aprendizaje, y entiende la figura del profesor no sélo como transmisor
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de conocimientos e informaciones, sino fundamentalmente como coordinador de las in-
feracciones y de los aprendizajes escolares. la consecucién de un clima positivo en la
clase se convierte, pues, en una tarea prioritaria, para lo que se defiende la participa-
cién de los alumnos y alumnas como agentes de aprendizaije, asi como en la organiza-
cion de la clase, al tiempo que se proponen sistemas de autogobiemo. Por ofro lado,
su relacién con administradores y experfos es la del trabajo conjunto, aunque admitien-
do la direccién, explicita u oculta, de aquéllos.

LA CONCEPCI()N DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES COMO AC-
TIVIDAD PRACTICA

Cuando nuestra comprensién de la accién y de los problemas educativos estd
enfocada técnicamente, se presupone para los procesos escolares una certeza de la
que por principio carecen, ya que la practica educativa se caracteriza precisamente
por su complejidad e incertidumbre. los espacios educativos constituyen enfornos socia-
les de comunicacién que se muestran inseguros, inesfables, contingentes, singulares,
conflictivos e impredecibles, de modo que cada decisién adoptada y cada actuacién
llevada a cabo estan sometidas a las caracteristicas particulares del contexto de interac-
cién, lo cual invalida la supuesta eficacia de las reglas tecnolégicas. Por el contrario, la
comprensién de la accidn educativa como préctica, y, mas concretamente, como préc-
fica social (Ellioft, 1991), significa que se trata de una actividad que busca justificar su
valor en lo que hace, y no sélo en lo que obtiene como resultado, haciendo de la ca-
pacidad reflexiva del profesor la variable que orienta el enframado racional del queha-
cer formativo.

El enfoque practico acentia los aspectos morales de la acfividad educativa, ya
que ésta representa una practica racional e infencional por la que un ser humano influ-
ye en ofro, lo que le presta una irrenunciable dimensién ética. La eleccion, por ejemplo,
enfre unos contenidos y una metodologia que favorezean la inferpretacién reflexiva y
critica de los problemas sociales, frente a ofros contenidos y ofra metodologia que pro-
picien el mantenimiento y la reproduccion de la sociedad existente, constituye una op-
cién que, lejos de tener un caracter neutral o aséptico, comporta siempre decisiones ba-
sadas en compromisos éficos y axiolégicos sobre los fines de la educacion {Angulo,
1989).

Por consiguiente, la ensefianza de las Ciencias Sociales que se propone desde
este enfoque abandona el énfasis en la adquisicion de conocimientos disciplinares [pro-
pio de la perspecfiva academicista) y en la formacion de una conciencia civico-patrioti-
ca (perspectiva técnica), para cenfrarse en los problemas reales y cotidianos de los
alumnos y alumnas, de tal manera que el conocimiento social no se concibe como un
fin en sf mismo ni como un instrumento para poder intervenir eficazmente en la socie-
dad, sino que representa un medio para el desarrollo personal (Pages, 1994).
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UN PROFESORADO QUE REFLEXIONA E INVESTIGA SOBRE SU PROPIA
PRACTICA

En un medio ecolégico que hemos caracterizado de singular y cambiante, el tra-
bajo docente se presenta como una actividad sumamente conflicfiva, cuya superacion
exige la adopcién de decisiones inequivocamente cargadas de connotaciones éficas y
polificas. Pues bien, si facilitar los procesos de comprension de la sociedad consfituye
una compleja précfica social, el profesor tiene que dejar de ser concebido como un
simple técnico o experto, un “profesional competente” que, siguiendo pautas de tipo
conductista, aplica rutinas preestablecidas a problemas estandarizados como el mejor
modo de orientar racionalmente su préctica; por el contrario, la infervencion del profe-
sor, al igual que ocurre con cudlquier ofra précica social, debe ser considerada como
un auténtico proceso de reflexion e investigacion (Pérez, “Introduccion” a Elliot, 1990).

Desde este enfoque, y a lo largo de la Glfima década, expresiones tales como
"ensefianza reflexiva”, “practica reflexiva”, “reflexion en la accion”, “el profesor como
investigador de su préctica”, "el profesor como sujefo que toma decisiones”, "el profe-
sor como profesional précticoreflexivo”, "el profesor como sujefo que resuelve proble-
mas”, “el profesor como facilitador del aprendizaje de sus alumnos” y ofros términos re-
lacionados con esfas imagenes y metéforas, han ido adquiriendo un gran predicamento
entre los diferentes estamentos vinculados a la formacién del profesorado, habiéndose
realizado considerables esfuerzos para estimular una concepcién de la formacion como
un proceso de reflexion sobre la préctica y para hacer de la investigacion reflexiva un
componente nuclear de la reforma de la formacion de profesores.

El hecho de enfender la figura del profesor como un “practico reflexivo” {Schén,
1983, 1987, 1993) supone dar un paso importante en su profesionalizacién, repre-
sentando una alternativa a las concepciones positivistas del profesor dominador de
competencias. Si la orientacién meramente técnica de la funcién docente desprofesio-
nalizaba a los profesores, ahora éstos pasan a ser conceptualizados como profesiona-
les dotados de una adecuada preparacién en conocimientos, capacidades, actitudes y
valores, que no sélo “consumen” conocimiento producido por la investigacion educati-
va, sino que también son capaces de generarlo, reflexionando e investigando sobre su
propia pracica con la finalidad de comprenderla y mejorarla [Armento, 1991; latorre,
1992). Al practico le interesa no sélo el cémo, sino también el qué y, de manera muy
especial, el porqué y el para qué. Asi, intentando evitar las actuaciones miméficas e
irreflexivas, el profesor précfico actia como un verdadero “agente curricular”, desempe-
fiando un papel determinante en el proceso de desarrollo del curriculum (Trillo, 1994).

LA PERSPECTIVA CRITICA: EL PROFESOR COMO “PROFESIONAL AUTONOMO Y
AGENTE DEL CAMBIO SOCIAL EN UN SENTIDO EMANCIPADOR”

A finales del siglo pasado y principios del actual, la educacion paséd a ser con-
cebida como un medio de emancipacién de las personas respecto a las falsas ideas
sobre los mundos natural y social, siendo las escuelas consideradas como instrumentos
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para la construccion de una sociedad diferente y mas racional. En consecuencia, los
programas de infervencion disefiados fenian como principal objetivo superar la limita-
cién de oportunidades de los sujetos, propia de una sociedad clasista, para poner el
énfasis en principios meritocréticos y practicas de ubicacién social a través de la esco-
larizacién. Pues bien, lo que hizo la teoria critica fue estudiar la forma en que la educa-
cién ha continuado funcionando como ideologia, es decir, infentar desvelar cémo los
principios y practicas a que hemos aludido permanecen ideolégicamente lastrados, a
pesar de las intenciones de superar las funciones ideolégicas de formas anteriores de
escolarizacién que se consideraban irracionales e injustas.

LA CONCEPCION DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES COMO AC-
TIVIDAD CRITICA

Uno de los principales representantes de la llamada “Escuela de Frankfurt”,
Habermas (1971), valora la ciencia simplemente como una de las diversas formas de
conocimiento posibles, al tiempo que destaca la falsa neutralidad de ese conocimiento,
puesto que los diferentes fipos de saber son moldeados por los infereses humanos en el
marco de las relaciones sociales como expresién histérica. Asi, disfingue tres formas de
investigacién social en términos de los “intereses constitutivos del saber”, entendidos
como los intereses humanos que guian la investigacién o bisqueda del saber: los intere-
ses técnicos, précticos y emancipadores del saber {(Grundy, 1987).

El interés técnico se logra normalmente mediante la ciencia empirico-analitica, es
decir, la perspectiva cientificonatural de la investigacién cientifica. Por su parte, el inte-
rés practico suele conseguirse mediante las ciencias hermenéuticas o interpretativas,
tales como la historia. Y, finalmente, el interés emancipador se refiere a la autonomia y
la libertad racionales capaces de emancipar a las personas de las ideas falsas, de las
formas de comunicacién distorsionadas y de los procedimientos coercitivos de relacién
social que constrifien la accién humana y social. Por consiguiente, mientras la ciencia
social técnica pretende la regulacion y el control de la accién social, y la ciencia social
practica intenta proporcionar una interpretacién del mundo, la ciencia social emancipar-
dora o critica (Carr y Kemmis, 1986) trata de revelar la forma en que los procesos so-
ciales son manipulados por el poder en el contexto de las relaciones sociales de domi-
nacién y coercién.

En este sentido, una ciencia critica de la educacion, basada en la conciencia-
cidh y orientada hacia la accién, tiene por objetivo cambiar la educacién y las actua-
les formas de escolarizacion, de manera que se adecuen mejor a la puesta en practica
de los valores educativos que se persiguen y que son coincidentes con la aspiracion
principal de la propia educacién: contribuir al perfeccionamiento de aquellas cualida-
des intelectuales que propician el desarrollo de individuos racionales y el progreso de
sociedades democrdticas (Carr, 1990; Kemmis, 1986). Desde esta éptica, una ciencia
critica social o educacional no es un medio para la ilustracién individual, sino un modo
de accién social colectiva y profundamente conectada con ideales emancipatorios de
racionalidad, justicia y libertad (Kemmis, “Infroduccién” a Carr, 1990).
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Por supuesto, la opcidn de ensefiar a pensar criticamente la realidad social, con
vistas a la formacién de un pensamiento dirigido a la accién y a la transformacién de
esa realidad, implica la “problematizacion” del conocimiento, lo que hace que los con-
flictos sociales y politicos, las desigualdades y las injusficias, la diversidad de clases,
géneros y efnias, las culturas marginadas, los derechos humanos y de las minorias, el
uso y el abuso del poder, efc. sean objeto de estudio preferente. A estos temas habra
que afadir todos aquellos aspectos relacionados con los problemas de la vida cotidia-
na, buscando una estrecha relacién de los contenidos con la experiencia personal y so-
cial de los escolares, y fomentando el didlogo v la crifica. Se requiere, en suma, predis-
poner al alumnado a favor de su intervencién en la construccion de su propio futuro per-
sonal y social (Pagés, 1994].

UN PROFESORADO QUE PROCURA EL DESARROLLO AUTONOMO Y EMANCIH-
PADOR '

Una practica educativa critica debe encaminarse a facilitar el desarrollo auténo-
mo y emancipador de fodos los implicados en el proceso educativo. Pero sin un enfo-
que tedrico crifico no cabe tampoco una préctica critica, y, sobre todo, no es posible
una emancipacién acfiva de las condiciones y situaciones en que se desarrolla el traba-
jo. Tan sélo un profesorado reflexivo y critico, consciente de las teorias que guian su
préctica, serd capaz de resolver, con conocimiento de causa (Benejam, 1993), los pro-
blemas surgidos en el aula, al tiempo que evita y contrarresta los efectos nocivos de los
curricula ocultos, es decir, la transmisién tacita a los estudiantes de conocimientos,
ideas, normas, valores y actitudes acordes con los intereses de determinados grupos so-
ciales, politicos, culturales o econémicos.

Desde esta perspectiva, de naturaleza radical y de reflexién sobre la practica
para la reconstruccién social, que conceptualiza la ensefianza de las ciencias socia-
les como una actividad critica, se sigue la consideracidn del profesor como un profe-
sional auténomo y un "intelectual transformative” (Giroux, 1988}, en el sentido de
que toda mejora educativa supone la transformacion de las estructuras y formas so-
cialmente establecidas que condicionan la préctica. En cuanto a la interaccion es-
cuelasociedad, la insistencia en los aspectos sociales de la practica educativa esti-
mula al profesorado a adquirir un compromiso sociopolitico y a intentar situar su
tarea educadora en esas coordenadas, buscando una coherencia entre su vida y su
quehacer formativo.

Por lo tanto, la escuela y la formacién del profesorado son vistas como elementos
esencidles en la lucha por una sociedad més justa e igudlitaria: la escuela, porque su
primordial objetivo debe ser el desarrollo de la capacidad de pensar criicamente sobre
el orden social vigente; y el profesorado, porque, lejos de exigirsele una aséptica neu-
fralidad politica, se le atribuye la obligacién de participar activamente en el andlisis y
debate de los asuntos piblicos de la comunidad, al tiempo que debe asumir el firme
compromiso politico de suscitar en los estudiantes su inferés hacia los problemas de la
colectividad a la que pertenecen.
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En consecuencia, la formacién del profesorado deberia girar alrededor de tres
aspectos fundamentales: en primer término, la adquisicién de un conjunto de conoci-
mientos de clara orientacién sociopoliica, lo que le concede cierta preferencia a las
disciplinas de caracter humanistico; en segundo lugar, el desarrollo de aquellas capaci-
dades necesarias para promover la reflexion critica sobre la practica; y, por dltimo, el
fomento de las actitudes requeridas por el compromiso politico del profesor en cuanto
agente del cambio social en un sentido emancipador.

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL MARCO DE LA REFORMA EDUCATI-
VA: BUENAS INTENCIONES PERO LAMENTABLE REALIDAD

El grado de responsabilidad y autonomia que se les atribuye a los profesores en
la configuracién y desarrollo del curriculo pone de manifiesto el papel real que se les
asigna. En este sentido, el modelo de curriculo abierto y flexible impulsado desde la
Reforma educativa actualmente en marcha en nuestro pais implica activamente al profe-
sorado en el desarrollo del curriculum, entendido como proceso de concrecién de las
infenciones educativas. De un modo consecuente con ese enfoque, en los documentos
oficiales se asume una innovadora concepcion de la figura del profesor como profesio-
nal reflexivo y auténomo, capaz de atender al desarrollo personal de cada alumno, por
lo que debe esfar en posesion de las capacidades necesarias para efectuar el andlisis
crifico del contexto en el que se desarrolla su préctica, con el fin de llevar a cabo una
adecuada planificacién y disefio de su actuacién, asi como una correcta evaluaciéon de
los distintos elementos que intervienen en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Llamentablemente, tan encomiables intenciones no se han visto acompafadas,
por lo menos hasta el momento, por unas disposiciones legales y administrativas confor-
mes con un desarrollo coherente de aquéllas. Se comprende, pues, que Pérez {1990)
denuncie que es en el desarrollo profesional del docente manifestado en la formacién
del profesorado, en el respeto y fomento de sus competencias profesionales y en la
afencién a sus condiciones de trabajo, donde residen las omisiones més graves, las de-
cisiones mds cuestionables y las inconsecuencias més evidentes.

LA CONSIDERACION DE DIPLOMATURA PARA LOS ESTUDIOS CONDUCENTES
A LA OBTENCION DEL TITULO DE MAESTRO

Con respecfo a la formacién preservicio de los maestros, Landsheere (1979)
menciona la equiparacién de la formacién inicial para todos los profesores, afirmando
la necesidad de proporcionar a todos los maestros una formacién de carécter universi-
tario, dado que “la condicién esencial es que la formacién de los maestros como titula-
res de una profesién de elevado nivel intelectual se produzca en contacto inmediato
con la vida intelectual de las universidades” {Landsheere, 1979, p. 37). Sobre este par-
ficular, P. Benejom se pronuncia de la siguiente manera: “Creo que las Escuelas de
Magisterio deberian desaparecer, porque son unos centros residuales. |...) Cara al futu-
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ro, creo que los maestros, antes de profesionalizarse, deberian cursar primero una di-
plomatura en alguna facultad para trabajar una o dos materias en profundidad. Estos
estudios darian a los maestros aquella formacién propia de quien ha estado en contac-
to con la ciencia y ha descubierto la complejidad, el rigor y la necesidad de formacién
permanente que impone cualquier campo del saber. Esta diplomatura deberia cursarse
junto con los ofros estudiantes de la facultad, que tienen ofros infereses, no en grupos
exclusivos para futuros maestros. Después de esta diplomatura seria necesaria una pro-
fesionalizacién seria en una facultad de Educacién” (entrevista realizada en 1986 vy
publicada en: Garcia, M2 D.; Nogué, |. y Albet, A., 1992, 147-148).

En efecto, la consideracién del maestro como profesional reflexivo (Zeichner,
1993, 1995) e investigador sobre su propia practica requiere, aparte de unas condi-
ciones de trabajo apropiadas, una preparacion personal y profesional muy superior a
la que actualmente se dispensa en los centros correspondientes [Benejom y Garcia,
1980}, toda vez que exige una formacién inicial sobre determinados conceptos dificil
de llevar a cabo en el marco temporal de una Diplomatura. leamos lo que escribia re-
cientemente J.M. Esteve al respecto: “Una diplomatura resulta a todas luces insuficiente
para incluir una sélida formacién en las materias cientificas y culturales que componen
el curriculum; una buena formacién psicopedagégica que permita la adecuacién de los
contenidos de ensefianza a los niveles de aprendizaje propios de unos grupos de alum-
nos cada vez mas heterogéneos; el dominio préctico de unas estrategias de ensefianza
y de unas situaciones grupales, cada vez més dificiles; y, ademas la formacién suficien-
te para responder a esas miltiples, especificas y diversificadas exigencias que la socie-
dad les requiere” [Esteve, 1993, p. 59).

En estos mismos términos se manifestaba A. Pérez cuando, al considerar que la
formacion profesional del docente incluye la adquisicién de conocimientos cientifico-cul-
turales base de su objeto de ensefianza, la adquisicién de conocimientos profesionales
y el desarrollo de capacidades, destrezas y actitudes propiamente docentes, afirmaba
que “un bagaje tan amplio y denso de conocimientos y capacidades requiere una for-
macién de nivel superior. Por lo mismo, consideramos necesario el nivel de licenciatura
para todos los tipos de profesores, independientemente del nivel del sistema educativo
donde ejerzan su funcién. los diferentes niveles del sistema educativo requieren profeso-
res con especialidades curriculares diferentes, pero de la misma calidad profesional”
[Pérez, 1988, p. 10). Y en la misma linea, P. Benejam (1986, p. 144 enfiende que
"todas las personas que se dedican profesionalmente a cualquiera de los grados o ni-
veles de la ensefianza son igualmente importantes. Asimismo, han de fener un nivel
socio-profesional andlogo y recibir una formacién profesional equivalente”.

Sin embargo, la Reforma educativa actualmente en marcha y la L.O.G.S.E. que
la regula, al disponer la continuidad de los tres afios para los estudios de Magisterio,
no contemplan ningin avance con respecto a este punto. El hecho de que el ensefiante
se dedique a uno o a ofro nivel (Educacién Infantil/Educacién Primaria, Educacion
Secundaria Obligatoria/Bachillerato)} seguird estando determinado por el tipo de estu-
dios que haya realizado, es decir, por su titulacién (Maestro, Licenciado), lo que com-
porta diferencias en la duracion de los estudios, en las condiciones de trabajo v en la
valoracién social de los ensefiantes segin los niveles educativos que imparten. En defi-
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nifiva, permanece invariable la idea implicita de que el factor mas importante en la en-
sefianza es la transmisién de conocimientos, considerandose que éstos deben aumentar
en cantidad y complejidad a medida que avanzan las edades de los alumnos
(Calzada y ofros, 1976).

las consecuencias son inmediatas. Una vez mas, la reivindicacion del cuerpo
Gnico docente no fue atendida, con lo que, en el plano laboral, se pone coto a posibles
demandas salariales més allé de ciertos limites; en lo socioprofesional, ajusta a los maes-
fros en el segmento inferior de las escalas intermedias; en el terreno del ejercicio profesio-
nal, se refuerza la heteronomia del docente con las repercusiones que de eso se derivan:
pérdida del control global sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, papel de simple
ejecutor dél curriculum, insatisfaccién, dlienacién... Evidentemente, la medida continuaré
propiciando la seleccién natural de los candidatos. a Maestro y la feminizacién del profe-
sorado, al tiempo que Maestros y Profesores de Ensefianza Secundaria serén percibidos
y se percibirén a si mismos como dos estamentos disfintos, marcados por una diferencic-
cién profesional jerérquica, social y econémicamente sancionada.

En resumen, la escasa duracién de los estudios conducentes a la obtencion del ti-
tulo de Maestro no sélo pone de manifiesto la pobre valoracién social que se hace de
esta carrera, sino que consfituye un obstéculo insalvable para acometer una formaciéon
de calidad. Santos Guerra (1993, p. 50) propone la siguiente comparacion, por lo
demés suficientemente expresiva: “No parece razonable que se necesifen cinco afios
para formar a un veferinario y tres afios o unos meses para formar a un profesor”.

LA INEXISTENTE FORMACION DIDACTICA DEL PROFESORADO DE ENSENANZA
SECUNDARIA

En el informe realizado por el Grupo de Expertos nimero XV, sobre las fitulacio-
nes universitarias correspondentes a la formacién del profesorado de los distintos tramos
del sistema educativo anteriores a la Universidad, se diferenciaban dos titulaciones de
segundo ciclo para el profesorado de Educacién Secundaria: “Profesor de Educacién
Secundaria Obligatoria” en las diferentes areas del curriculum (etapa 12-16) y "Profesor
de Educacién Secundaria Postobligatoria” en las diferentes materias del curriculum
[etapa 16-18). Esta propuesta presentaba, a juicio de la Ponencia de Reforma de las
Ensefianzas Universitarias del Consejo de Universidades, tres problemas:

a) Exige la diferencia de dos tipos de profesorado de Educacion Secundaria en
la organizacién docente y adminisirativa del sistema educativo espafiol, de donde se
derivarian miltiples dificultades.

b} Profesionaliza en exceso estos estudios universitarios, rompiendo con una tra-
dicién en la estructura de titulaciones universitarias espafiolas, segin la cual todos los Ii-
cenciados, cualquiera que fuese su fitulacién, podrian dedicarse a la ensefianza, una
vez adquirida la formacién psicopedagégica correspondiente. A este respecto, el
Consejo de Universidades recordé las dificuliades que para la universidad entrafia el
establecimiento de una relacién directa entre fitulo académico y habilitacién profesional
predeterminada univocamente por el primero.

La consideracién del profesorado de ciencias sociales desde las perspectivas practica y crifica 131

¢} Supone una duracién de cinco afios para este fipo de estudios organizados
en un ciclo de fres afios seguido de ofro de formacion psicopedagégica a lo largo de
dos afios més. La Ponencia del Consejo de Universidades pensaba que este esquema
dificultaria la organizacién académica de las universidades, dada la previsible deman-
da que se produciria de estos segundos ciclos.

Estas razones, que representan “una enmienda a la fofalidad de los planteamien-
fos profesionalizadores que sustentaba la propuesta del Grupo XV* [Pérez, 1990, p.
86), llevaron al Consejo de Universidades a optar por una tnica titulacién de cardcter
oficial y validez en todo el ferritorio nacional, cuya posesién seria necesaria para el ac-
ceso a la docencia en la Educacion Secundaria Obligatoria y en el Bachillerato. Este fi-
tlo se obtendria tras la realizacién, una vez concluida la licenciatura, de un curso de
formacién pedagdgica sustantiva y complementaria, que deberia cubrir las necesidades
de ambas etapas de la Educacién Secundaria y ser ofrecido por los departamentos uni-
versiftarios correspondientes.

Este parecer, aun siendo abiertamente contradictorio con los principios que defi-
nen la funcién del profesorado encargado de desarrollar la reforma que la L.O.G.S.E.
propugna, es lo que esta ley incorporé a sus arficulos 24.2 y 28, donde aparece la
prevision de que para impartir las ensefianzas de la Educacion Secundaria Obligatoria
y del Bachillerato se requerird, ademés de la fitulacién correspondiente, una cualifica-
cion pedagégica acreditada por un “fitulo profesional de especializacion didactica”,
que sustituira al ineficaz y obsoleto “Curso de Apfitud Pedagégica” que en la actuali
dad desarrollan los Institutos de Ciencias de la Educacién. Pues bien, si tan importante
es la funcién del profesor como profesional reflexivo y auténomo, podemos sumarnos a
la inquietud de Pérez (1990) cuando se preguntaba sobre los ocultos motivos que han
venido justificando durante tanto tiempo la persistencia de los tan denostados Cursos de
Aptitud Pedagdgica. A lo que podemos afiadir un nuevo inferrogante: zcémo es posi-
ble que las disposiciones de la LO.G.S.E. a este respecto, a pesar de ser suficiente-
mente restringidas en relacion con las propuestas del Grupo XV, sélo hayan comenzado
a ser desarrolladas en fecha relafivamente reciente? En efecto, el Real Decreto por el
que se regula el fitulo profesional de especializacién didéctica no ha aparecido publi
cado en el B.O.E. hasta el 9 de noviembre de 1995, cinco afios después de entrar en
vigor la LO.G.S.E.

En todo caso, los profesores que van a trabajar con estudiantes de edades
comprendidas entre los 12 y los 18 afios no recibiran ofra formacién estrictamente
profesional que aquella afiadida a sus estudios principales, que inevitablemente ten-
dra un caracter complementario y que se verd redicida a los créditos que puedan
tener cabida en un Onico curso académico. Como atinadamente observa Pérez
(1990}, lo que ahora se propone como estructura curricular de la formacion del profe-
sorado de Educacién Secundaria se podria haber desarrollado perfectamente dentro
del marco legislativo que la Ley General de Educacién habia establecido para los
Cursos de Aptitud Pedagégica: “la seriedad en su desarrollo, la vinculacion a los de-
partamentos universitarios y las modificaciones curriculares pertinentes podrian haberse
impuesto, promovido o favorecido sin necesidad de cambios legales” (Pérez, 1990,
p. 86). Resulta evidente que un acuerdo relativo a la continuidad de hecho del mode-
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lo CAP, aunque con ofro nombre, para la formacién del profesorado de Educacién
Secundaria sélo puede interprefarse como una oferta insuficiente efectuada por quie-
nes no creen en el carécter profesional de la actividad docente. Finalizaremos toman-
do prestado un conocido aforismo popular: “para este viaje no se necesitaban tales
alforjas”.
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los Gltimos diez o quince afios han sido particularmente productivos para la in-
vestigacion didactica en el campo de los conocimientos histéricosociales. A pesar de
que no se haya llegado a igudlar el nimero de trabajos de investigacion que, a partir
de los afios 60, se fueron concentrando en el érea cientifica y légico-matematica, hoy
la multiplicacién de publicaciones cientificas centradas en la investigacion de los proce-
sos de construccién y adquisicion de los conocimientos en el area histérico-social y,
mas recienfemente, la organizacién de convenios y congresos a nivel infernacional
[Carretero, M. & Voss J., ed. 1994] sobre estos temas, dan testimonio de un interés cre-
ciente por este dmbito de estudio.

Resulta dificil en este breve espacio dar cuenta del conjunto de tales investigacio-
nes, desarrolladas principalmente en el ambito de la psicologia pero, con notables
aportaciones derivadas de la reflexion filoséfica y epistemolégica sobre el estatuto de
las ciencias humanas también, del campo especifico de la investigacion disciplinar y di-
ddctica. Por esta razén, me limitaré a recordar olgunos aportaciones tedricas e investi-
gadoras, que a mi parecer han ejercido notable influencia, modificando hoy en dia
nuestra manera de enfender los procesos de ensefianza-aprendizaje en el campo de los
conocimientos histéricosociales: lo cual define, al mismo tiempo, los nuevos horizontes
y las nuevas cuestiones a las que la investigacién didactica tiene que hacer frente. En la
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segunda parte de mi intervencion profundizaré en ciertos aspectos presentando algunos
datos obtenidos de una investigacién sobre este tema.

LA ESPECIFICIDAD DE LOS CAMPOS DE CONOCIMIENTO

A una primera fase que puso en el punto de mira los problemas relativos a la re-
visin de los “contenidos” de los aprendizajes histéricosociales, y que en ltalia ha lleva-
do a la definicién de nuevos programas para la escuela primaria {1985) y para la ma-
ternal (1991}, le correspondié la produccion de trabajos de investigacion y de experi-
mentaciones destinados a introducir curriculos innovadores (Girardet, H. 1986) caracte-
rizados por una puesta al dia de los conocimientos, con respecto a los resultados de la
investigacién disciplinar asi como por la infegracién de los procesos y de las operacio-
nes metodolégicas disciplinares en tanto que dimensién central para adquirir las especi-
ficas habilidades y capacidades de razonamiento en los distintos campos {Pontecorvo
C. & Girardet H., 1993, Girardet H., Fasulo A., Pontecorvo C., 1994),

En la vertiente de la reflexion epistemolégica sobre la naturaleza y caracter de
las ciencias humanas, y coincidiendo con su répido desarrollo se ha infensificado el es-
tudio de aquello que las diferencia y las hace especificas respecto a las ciencias fisico-
naturales, rechazandose parcialmente la adhesion al modelo que éstas parecian ofre-
cer. la psicologia, la etnografia o la historia no parecen -por distintos mofivos- adaptar-
se bien a los criterios de cientifismo puestos a punto por las ciencias ‘exactas’: su cardc-
ter interpretativo, la atencién a la especificidad y la cualidad de los fenémenos estudia-
dos parecen requerir instrumentos de ‘observacion’ y modelos de andlisis mucho mds
adecuados a la especificidad de los “objetos” de estudio.

Un reciente reflejo de esta problemdtica en el campo educativo ha aparecido en
los estudios de Bruner sobre el pensamiento “narrativo” (Bruner J., 1986,/1990) pero,
previamente ya se habia desarrollado una infensa actividad investigadora que, aunque
desde diversas perspectivas tedricas, se habia ocupado del estudio de los procesos de
razonamiento relacionados con la especificidad de los contenidos de conocimiento
con los contextos de experiencia. El importante estudio de Von Wright {1971/78)

sobre el cardcter intencional de las "explicaciones histéricas” por un lado, y los trabajos

de . Voss (et alii, 1983, 1991} sobre el cardcter “mal definido” o “mal estructurado”
de los problemas que inferesan especialista en ciencias sociales, constituyen, entre
ofros muchos que se podrian citar, dos ejemplos de este tipo de inquietudes.

En cuanto a los trabajos de psicologia interesados en estudiar of desarrollo cog-
nitivo, los procesos de adquisicién de conocimientos y la instruccién, dos cuestiones de
gran relieve para la didécfica han acaparado el centro de la atencidn,

LA CENTRALIDAD DEL INDIVIDUO QUE APRENDE

En primer lugar, el reconocimiento del carécter ‘constructivo’ de los procesos de
evolucion de los conocimientos y del cambio conceptual, ha traido al primer plano a
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los “sujetos” del proceso de aprendizaje y al papel que juega “lo que saben”, entendi-
do ya sea como procedimientos de elaboracién [Donaldson M., 1978), o bien como
conocimientos disponibles que a veces han sido llamados ‘esponténeos’ o ‘ingenuos’ o
‘infantiles’. la atencién por lo que “precede” al aprendizaje escolar, no tanto en térmi-
nos de prerrequisitos necesarios, como de esquemas o modalidades de; razonamiento,
de capacidades y de sistemas de conocimientos que ya actian en el nifio antes e lnde-
pendientemente de ir a la escuela, ha producido una significativa cantidad de trabajos
de investigacién también en el dmbito de los conocimientos sociales. 3

La investigacién de K. Nelson [1981) sobre las modalidades de categorizacion
infantil de los eventos, en guiones estructurales segin modalidades de fipo espaciotem-
poral, en “escenas” que incluyen a los actores y las pautas de comportamiento, consfitu-
ye una decisiva contribucién a la compresién de cémo organiza el nifio sus primeros
conocimientos sociales.

Como minimo habria que citar ademés los trabajos de matriz piagetiana y neo-
piagefiana que también se han interesado por los dmbitos de los conocimientos sociar
les, del juicio moral, de los conocimientos econdémicos e histéricos (Axla G. 1986: Berti
A. E. & Bombi A. S., 1981: Berti A.E.. 1994: Furham, 1994}, y cuyos resultados se
han visto reflejados al menos parcialmente en la didactica de las ciencias socifnles. En
muchas escuelas italianas, por ejemplo, se trabaja sobre los “mapas cognitivos” de los
nifics, no sélo en el ambito cientifico sino también en el de los aprendizajes histéricos,
geogréficos y sociales. ’

Sin embargo, los datos obtenidos en este contexto han puesto de relieve un dra-
matico divorcio entre las nofables capacidades ‘naturales’ de los nifios para aprender
del contexto social, y la “inercia” a la que parecen condenadas las adquisiciones esco-
lares. Como recuerda H. Gardner (1991}, ya se ha acumulado una impresionante can-
fidad de evidencias empiricas que parecen demostrar el fracaso de la escuela en su in-
tento de modificar de manera sustancial y permanente los conocimientos, los estereoti-
pos y las modalidades inferpretativas que los nifios elaboran 'espontf']neamente' en su
primera infancia y que parecen prolongarse hasto la edad adulta. Asi pues, se plantea
ante todo el problema de disponer de un marco de referencia teérico, capaz de c'Jetec
tar con mayor claridad los factores que intervienen en los procesos de construccién de
los conocimientos de tal manera que pueda damos indicaciones para organizar moda-
lidades, instrumentos y situaciones de aprendizaje realmente eficaces que permitan una
interaccién real entre lo que sabe y piensa el nifio.y los conocimientos sistemdaticos

aportados por la escuela.

LA DIMENSION SOCIAL Y CULTURAL: EL APRENDIZAJE COMO COPARTICIPA-
CION DE CONOCIMIENTOS

En afios recientes, e incluso desde ambitos de estudio muy distanciados, se ha
verificado una convergencia que sitda en el cenfro de la atencién el papel de la inferac-
cién social en el desarrollo cognitivo y en los procesos de construccién de los conoci-
mientos. La consideracién del origen “social” del funcionamiento psicolégico y de la na-
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turaleza histérico-cultural del desarrollo humano, asi como la atencién prestada al papel
de “mediador” que las formas y los instrumentos de la cultura desempefian en los proce-
sos de construccién del significado, ofrecen en la actualidad un marco teérico de refe-
rencia, de inspiracién vygotskiana, particularmente fecundo para la comprensién de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, en particular en el dmbito histérico-social
[Vygotskij L. S. 1934/1990; Leont'ev AN., 1975/78).

la atencién a la “cultura” como conjunto de artefactos cognitivos y tecnolégicos
que funcionan como ‘mediador’ en el desarrolloaprendizaje, de hecho permite contenr
plar los procesos de transmisidn cultural que tienen lugar en la escuela, como procesos
fendentes a la “construccién de significados” (Bruner J., 1986), y evaluar el papel relevan-
fe que desempefan los instrumentos y practicas {disciplinarias o didécticas) para sostener
y facilitar los procesos de negociacion social y de coparticipacion de los significados.

Desde este punto de vista, especial interés asume el lenguaje en su muliiplicidad
de usos y funciones como instrumento del pensamiento vy de la comunicacién con los
ofros, en su doble papel de mediacién interna y de accién social. Y de ahi el desarrollo
de investigaciones que analizan las inferacciones verbales realizadas en el dmbito esco-
lar, concibiéndolas como instrumentos privilegiados para indagar sobre los procesos de
conocimienfos compartidos, relacionados ya sea con distintos campos disciplinarios, ya
sea con diferentes "fipos” de discurso, ya seq, por Glimo, con los diferentes individuos
implicados en la interaccién y con las condiciones en las que la comunicacién se realiza
{Pontecorvo C., Ajello, A. M., Zucchermaglio C., 1991; Ponfecorvo C., ed. 1993).

Otro elemento de gran interés lo representa la atencién a la especificidad de los
"contexfos” [Resnick. L.B., Levine .M., Beherend S. D., 1991) en los que se redliza la
actividad social de negociacién de los significados, y a su caracter de actividad discur-
siva en “situacién” y “ocasionada”, donde los objetivos v capacidades conversaciona-
les de los participantes en la interaccién, su familiaridad con los “géneros” del discurso
y con el fipo de operaciones cognifivas requeridas, las reglas v el tipo de organizacién
de la actividad comunicativa, desempefian un papel determinante para dificultar o favo-
recer nuevos conocimientos o capacidades.

Il PARTE: CCMO CUENTAN LOS NINOS SU PROPIA HISTORIA: UN EJEMPLO DE
INVESTIGACION

El trabajo que voy a presentar a continuacién y que se mueve sobre esta base te-
brica, me va a permitir profundizar en algunos de estos temas, ejemplificando el fipo de
contribucién que puede venir de la aplicacién al campo educativo del andlisis de las
inferacciones verbales en clase, ya sea para explorar y comprender los procesos activo-
dos, ya sea para predisponer actividades didacticas en el campo de los primeros
aprendizajes de indole histérica.

Es bien sabido que el conocimiento histérico goza de un doble estatuto: por una
parte es, por su naturaleza, profundamente “narrativo” [Ricoeur, P., 1983: Carretero M.
& Voss |.F. [eds.) 1994) y por tanto puede hallar en las capacidades narrativas de los
nifos una sélida base sobre la cual inserir la entrada del nifio en el mundo de la histo-
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Relatar-reconstruir la historia personal: fases y criterios de construccion de la
unidad didéactica {10 sesiones de trabajo)

FASES

1. Produccién individual de dibujos que rela-
tan la historia de la propia vida

CRITERIOS

Activacién y exploracién de los conocimien-
ios infantiles sobre los contenidos y sobre los
procedimientos de organizacidn del relato y
de representacién gréfica

2. Andlisis y reelaboracién colectiva de las

historias dibujadas:

a. Distincién entre “eventos” y “periodos”

b. Localizacién del “momento inicial”

c. Periodizacién en "edades” de la vida

d. Construccién de “franjas de tiempo”
para la representacion gréfica de la
periodizacion establecida

Construccion de un esquema compartido
para organizar la propia historia

3. Recogida y clasificacion de las informa-
ciones sobre cada periodo:
a. Entrevistas con los padres
b. En grupo, andlisis de fotografias
c. Andlisis de los “cuerpos del delito”
[vestidos y juguetes)
d. Consulta de “"documentos oficiales”

Introduccién a los procedimientos de recons-
fruccion histérica recurriendo a fuentes de
distinto tipo

4. Produccién individual de cuentos orales
sobre la propia historia

Activacién y exploracién de los conocimien-
fos infantiles v de los capacidedes narativas

en un contexto interactivo de "coparticipa-
.z "

cién

5. Discusién colectiva sobre los criterios de
seleccién de los episodios narrados

Activacion y exploracién sobre las capacida-
des de reflexién metocognitiva de los nifios
sobre las operaciones realizadas

3CUANDO COMIENZA LA PROPIA HISTORIA?

Del examen de los dibujos de los nifios, se obtiene un primer dato interesante: la

variabilidad de momentos elegidos por los nifios como “inicio” de su propia historia.
Sélo para una tercera parte de los nifios, el dibujo inicial se refiere al momento del no-
cimiento o parece referirse a los primeros dias {por ejemplo, “yo en la cuna”), los otros
eligen, como principio de su historia dibujada, entre una amplia gama de ilustraciones
cuyas didascalias {cuando las hay) son del tipo: “la primera vez que me pongo los pa-

Problemas y perspeciivas de invesfigacion en Didéctica de las Ciencias Sociales 141

. 14 ’ - 7 i 7 ’ " i
Aales”, “la primera vez que camine tenta cuatro afios”, “mama dandome el pecho”, "yo
. I
intentando caminar”. o ‘

Si bien existe alguna incertidumbre sobre el momento inicial, la concordancia es
mucho mayor al establecer el “final” de las historias dibujadas, el cual, por muy varia-
das que sean la situaciones elegidas, siempre coque con el presentg. o N

Esta variabilidad revela el carécter convencional de la costumbre de hacer coin
cidir ¢l comienzo de sus propias vidas con el momento del nacimiento, y plantea cues-

. e - . "

fiones sobre el significado que fiene el elegir uno u ofro inicio”. o .
En la aclividad didactica que siguid a la produccién de dlbU|o|s s{)o re la propia
9 o o

historia personal, el docente trabajé con los nifios para confr’ontor y ela g‘rar un esqu
" i . i i . .
ma comon destinado a distinguir entre "eventos” y "periodos” y @ perio |zc1r| dsus| pro
pias historias en fres "periodos”: el de la primera infancia, el de parvulitos y e . e.do. es

’ 1o o o " N - -
cuela primaria. También se establecié que el “inicio” de la propia historia coincidiese
con el momento del nacimiento. . ~ B

Y ofectivamente ésfe es el punto de partida que los nifios utilizan endel mgrper::tlo
de sus narraciones orales. No obstante, el andlisis de algunos E|emp|os Z llm“cuode
esfas narraciones pone de manifiesto la interpretacion que los nifios tienen ael “ver dc
dero” inicio de sus historias e indica también algunos aspectos ligados al contexto de
produccién de sus narraciones.

Los ofros y yo:

Ejemplo 1 ,
Matteo: entonces |.) {[dudando}) naci.
Experiment.: si: N .
Mgﬂeo: y dos, ah, dos meses después mi hermano me tird del cochecito.
Otros nifios: ({carcajadas)] , , )
Matteo: ((riendo]] me tird del cochecito; después, cuando tenia un aio y

medio empecé a caminar (.)

Ejemplo 2 )
Sara: yo naci por la mafiana ()
Experiment.: hm . ,
So[?o: eh hm, el primer dia estuve en el hospital, pero el segundo dia

volvi, fui a casa (.} [y mi

Experiment.: casal '

Sara: y mi padre dijo: *oh bienvenida a tu casa, d tu n,u§vo,o tu guevo
casa* y luego em (.] luego empecé a decir *mamé* pero todo se-
parado, y *papd*, y un mes después empecé a dgcw frases,
luego mama estaba, estaba preparandome para salir a dor. un
paseo, en el cochecito y estuvimos poseondo (.} en nuestro ({rien-
do)) patio

Ofros nifios: {{carcajadas))
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Ejemplo 3
Aless.o: (... ) enfonces naci eh (. [hm vinieron muchos fios
Experiment.: [hm ’

‘ fios y abuelos, abuelas todos a verme () [y mientras que
Experiment.: [claro

estaban charlando alli me pu, me pusieron en la cama y se fueron

a charlar, mi hermana me salté encima (.) asi {lo hace ver con las

manos] [batabum y yo asi ()
Otros nifios: [{[carcajadas de los ofros))
& que ella me salté encima por la alegria porque “me queria mucho”
y Un, un mes después, me bautizaron y me ehm mi hermana deci-
di6 llamarme Alessandro
Esk?s 'tres niflos -como por ofra parte sus companeros- empiezan su relato citan-
do. el nacimiento, pero es como si este hecho no fuese relevante para sus propias his-
torias hasta que no sucede algo de ofra naturaleza que se produce en tornF:) opl recié
nacido. El nifio "nace”, o por usar la expresion de uno de los nifios, “inicia” cuofmljg
es recc?nf)cido como persona, incluso mediante una agresion por périe de un herma-
no, quizd celoso o maleducado, o bien por el carifio algo violento de una hermana
los padres pronuncian palabras de bienvenida y hay parientes que simplemente vie-
nen a ver al recién nacido, aunque se queden “charlando alli“: los cbue?os -como
el relato de una nifia- le preparan una sorpresa: le llevan un cochecito nuevo ve elTn
encuentra a la puerta de la casa. Ser el centro de la atencién, de la ccciénqy de lg

conversacién de los ofros, es lo que h i i
< , ace que el nifio se convierta en * ista”
de su historia. Prelegentto

LAS VOCES DE LOS OTROS

Los ofros, ademés, estan constantemente prese

lo estén con sus “voces” (Bajtin M.M., 1963/ 1(568, anaZrtiZhTt\(/)s rrg](;s‘] yEfir:Ti]s nto
Soro‘, citando las palabras de su padre (cuando las palabras en estilo directo seIo N
nuncian imitando la otra voz, aparecen sefialadas entre *) ilustra una estrate. ia mu PfrO'
cuente en estos relatos, que los asimila a gran parte de la conversacién coﬁds?onc Z:-/ rle
que el estilo directo es muy comtn y por el contrario, los diferencia radicalmente d nl <
fipos de discurso que en general se desarrollan en la escuela, No sélo la de Sara o
(TUThOS ofras narraciones reproducen las palabras de los tres [de la madre que orlmizgo
dzngomgjstro clque oconse!o} y de sus propias frc.Jses., reconstruyendo didlogos enteros )’/

. vida a los personajes que pueblan sus historias. Los amigos dan confianza em-
piezan a discutir, aparecen rituales de amistad. Y hablando de amistad, muchos nif
en vez de decir que han frabado amistad, recurren a la reproduccion del didlo oo
lizado del tipo “yo me llamo... sy 102", 90 e
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LOS RELATOS FAMILIARES

los episodios que los nifios cuentan estan enriquecidos con los ecos de relatos
construidos y compartidos en familia, en los cuales -como se ha puesto de relieve por
una reciente investigacion- el nifio, méas que desempefiar el papel de iniciador de una
narracién es més a menudo el protagonista de los relotos de los ofros {Ochs E. &
Taylor C., 1992; Fasulo A. & Pntecorvo C., en prensal. Precisamente, gran parte del
material presentado en los dibujos y narraciones orales parece tener este origen.
Incluso muchos episodios de los que, a partir de la lectura de los dibujos, se podian
interpretar como “situacionestipo” escogidas para ilustrar una edad de la vida, resulta-
ron ser por el confrario, en las interprefaciones propuestas en el curso de la narracién
oral, sintesis gréficas de un episodio especifico, “relatado” en el dibujo, e inmerso en
los relatos familiares.

Y es precisamente la gran familiaridad que los nifios fienen con este material na-
rrativo, lo que les ha permitido mostrarse en esta circunstancia como héabiles narradores,
capaces de estar contando su vida en algunos casos durante mds de 15 minutos segui-
dos, sin perder en ningin momento el hilo del discurso. Un tiempo mucho mayor del
que normalmente se le concede al nifio tanto en el contexto escolar como en el familiar.
Pero la transferencia de relatos conocidos desde un contexto en el que estén amplio-
mente compartidos -como el familiar a un contexto en el que los interlocutores puede
que no enfiendan en seguida, exige un nivel de explicitacién mucho mayor. No siem-
pre la operacién fiene éxito: asi lo muestran los casos en los que la reacciéon pretendida
y buscada en el piblico no se da y el tono baija, se titubea para luego, con ofro tono,
recomenzar el relato de un nuevo episodio. Esta Gltima consideracién nos infroduce en
ofro aspecto que dfecta a las relaciones entre el narrador y su publico.

EL SENTIDO DE LO COMICO

Entre las principales reacciones perseguidas por estos pequefios narradores esta
la “carcajada”. Es un rasgo comin en estas narraciones, y no es casualidad que -como
se puede ver en los fres ejemplos presentados méas arriba- cada “inicio” de historia se
concluya con una carcajada: del nifio que cuenta la historia y de su piblico.

La predileccion de estos nifios por el género cdmico y sus habilidades humoristi-
cas puede que sean también fruto de relatos familiares, pero que encuentran ciertamen-
fe un piblico particularmente dispuesto a apreciarlo. En algunos casos, la eleccidn de
los episodios que componen el relato y el modo de presentarlos siempre estan destina-
dos a provocar la risa de los compafieros. En general, el humorismo se provoca por
algon tipo de contraste establecido entre el modo de contar la historia y la naturaleza
del episodio relatado.

La hilaridad, por lo comin, viene suscitada por el relato de aquellos “incidentes”
de los que los nifios son victimas o méas raramente, de los que son arfifices con respec-
to a los ofros nifios), anécdotas que ademds constituyen los argumentos de mayor infe-
rés por parte de los pequefios oyentes, y sobre las cuales se concentra la mayor parte
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de las demandas de aclaracién o explicacién por parte de los ofros. Los tropiezos, los
resbalones de estrépito, herirse o ser llevados urgentemente al hospital parecen ser si-
tuaciones cémicas por si mismas o convertidas en comicas por el fipo de instrumento
contundente utilizado -que una hermana le pegue a un nifio en la cabeza con una “cu-
chara de madera’™, o por la separacién existente entre pedir una cosa (por ejemplo,
jugar con una pala del polvo) y la reaccién agresiva que se produce al recibirla violen-
famente en la cabeza.

En el ejemplo n? 2, arriba citado, Sara utiliza una estrategia parecida, creando
un contraste entre la formulacién algo rebuscada y de cierta amplitud -"mamé estaba.
estaba preparandome para salir a dar un paseo, en el cochecito...”- seguida de un
efecto inesperado: el ponerse a pasear dentro los reducidos limites de un “patio” de
casa.

Otro ejemplo, sacado también del relato de la misma nifia, funciona con idénti-
co principio -ademds es el mismo que funciona en muchos chistes y que no siempre los
nifios son capaces de dominar- credndose un contraste entre la expectativa suscitada
por lo que se dice en la primera parte y la conclusién que después viene enunciada:

Ejemplo 4
Sara: cuando tenia fres afios a, aprendi a tirar todos los juguetes (.) “al
suelo”
Oftros: ([carcajadas))
Sara: y a desordenarlo fodo
COftros: ({carcajadas))
Sara: y luego mi madre lo recogia todo

LA CONTRIBUCION DEL PUBLICO A LA NARRACION

Esta secuencia nos permite introducir un nuevo aspecto: el caracter de cocons:
fruccién de construccion de las narraciones realizadas por los nifios. La contribucién de
los oyentes -la del adulto que reprende al nific o que asiente con lo dicho, y las carca-
jadas de los otros- resulta fundamental a la hora de apoyar al hablante de tumno y de
permitirle seguir con su narracién.

Pero los ofros también contribuyen de ofras maneras a la construccion del relato:
identificandose explicitamente con la experiencia relatada, como cuando un coro de
"yo también” o de "a mi también me pasé” apoya y confirma al narrader, o cuando al-
gunos interlocutores intervienen directamente para aclarar o conarrar un episodio. la
secuencia siguiente se refiere a un episodio relatado por Irene curado ella iba a parvuli-
fos. Habia intentado con sus amiguitas jugar al “corrito al revés”, con las manos en la
espalda y entonces se cayd estrepitosamente. Alessandro, que fue a esa escuela con
ella, interviene para completar la narracién:

Problemas y perspectivas de investigacionen Didéclica de las Ciencias Sociales 145
Ejemplo 5 ' ;
Ale: Entonces, dime si me equivoco, me parece que te olvidaste de

decir algo “pero dime si me equivoco” si fue cuando hicimos {[can-
- . "
turreando]] “la hermosa lavandera que lava pafivelitos

Ctros: ({carcajadas))

n.l: si

n.2: ah si

Irene: ah ya no me acordaba

la orientacién del narrador hacia su piblico y el papel que desempefian los
oyentes en la produccién del relato, constituyen dos aspectos disfintos, pero uno y ofro
contribuyen a definir la naturaleza “social” de las actividades discursivas y su caracter
de actividad "en situacion”.

LA CONCIENCIA DE LA NATURALEZA “SOCIAL" DE LA ACTIVIDAD NARRATIVA

En la discusion final, que seguia a los relatos contados por.los nifios sobre su
propia historia que pretendia hacerles caer en la cuenta de las opciones fomadas a la
hora de seleccionar los diferentes episodios que contar -uno de los mofivos aportados
implica precisamente al pblico y a sus reacciones. N .

L discusion habia nacido como respuesta a la solicitud del experimentador de
que se explicara por qué en sus historias personales los nifios no habian hablado, sino
muy esporadicamente, de lo que habian aprendido en la esquela. -

las respuestas, en un primer momento se orientan hacia la c,hshnaon entre lo que
es "personal” (por tanto especifico del individuo) y lo que es comin a todos y que por
ello no enfra en la historia personal: como dice un nifio “la historia persono! es personal
porque cada uno hace cosas disfintas”. Con todo, es’t,o primera mtgreretc:c.lon no todos
la comparten: en la historia personal se debe poner “lo que .c_omblo y “si aprendes a
leer, es una cosa que cambia” y por fanto se cuenta. Ofros nifios formulan el problema
de una manera distinta: aprender, hacer los deberes, estudiar, son cosas que se ’hocen
todos los dias “no es algo especial”. En esfe contexto se evidencia la preocupacion por

el oyente: o ’ ' e
Ale: y también por que a nadie le inferesaria, no le interesa, sabe lo
que haces, que estas estudiando y vale, pero a los que no van al
cole, podrias decirles *ah me cuesta estudiar, no me cuesta
Experim:  ah ya entiendo, ahora Giulia o
Giulia: enfonces porque, por ejemplo, si yo contase que en esos anos iba

al cole, tenia italiano, tenia mateméticas, total los compoﬁeros.se

cansarian, porque también ellos en esos mismos afios tuvieron ita-

liano, matemdticas, pero si se lo voy a contar a un nifo que no va

al cole, enfonces yo le cuento *ah sabes, ayer fui al cole* y le

cuento todas las cosas del cole, y entonces él me escucha.
Experim:  Ah, entiendo. Interesante.
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Las argumentaciones de esfos dos nifios parten del mismo principio: que una his-
foria debe ser capaz de entretener al oyente, y no aburrirlo. Pero también contienen
algo mas. Para tratar de entender el por qué no hablaron en sus relatos de las cosas de
la escuela, estando en la situacidn en la que se encontraban, se ponen a imaginar un
contexto alternativo en el que este tipo de narracion habria podido suscitar el interés del
inferlocutor. De este modo dan muestras de tener muy presente que un relato estd condi-
cionado por su confexto o que, dicho de ofro modo, “narrar es una actividad en situa-
cion”. _

Pero en la continuacién de la discusidn también aparece ofro aspecto, centrado
esta vez en el narrador: “su placer” al contar ciertos episodios. No todo lo que se hace
en la escuela se silencia: fiestas de carnaval, excursiones con la escuela, situaciones l0-
dicas: o sea, que las situaciones escolares “excepcionales” fueron ampliamente relata-
das. El problema lo plantea Alessandro:

Ale: pero [.) yo creo, he vuelto a pensarlo, porque estas cosas del cole,

porque si no se puede decir si no uno se aburre al ofr las cosas del
cole, incluso las excursiones que hizo él: se aburriria igual

Experim: hm

Ale: pero (.}

Experim:  sin embargo spor qué uno las cuenta igual y lo escucha con gusto
incluso si ya lo sabia?

Ale: eh, sf pero las cosas del cole |.) es igual

Experim: sy entonces?

Ale: Entonces si te aburres con las cosas del cole deberias aburrirte tam-
bién en las excursiones, porque también son cosas del cole.

Experim.:  sin embargo no es asi.

Ale: no

Experim: ([sonriendol) spor qué serd?

Marco: porque a lo mejor fui con Alessandro a una excursidn del cole, por

decir... a casa de Claudio, pero si a mi se me olvida que <«riendo»
hicimos el karaoke juntos, entonces Alessandro me lo cuenta
Experim: hm
Marco: y yo me acuerdo de eso, me viene a la cabeza, y claro es bonito
recordar las cosas de las que no te acuerdas en ese momento.
El placer del narrador -como recuerda Marco al final de esta secuencio- puede
ser fambién el placer del oyente. “Recordar es bonito” y puede serlo para ambos.

CONCLUSIONES

De todo lo arriba expuesto se pueden obtener algunas indicaciones de carécter
mas general:

1] Ante todo, que la elevada “compefencia narrativa” de la que esfos nifios dan
muestras - y que la escuela parece ignorar ya sea porque efectivamente no la conoce,
[ya sea porque no organiza tiempos y espacios para hacerla aflorar} constituye un po-
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tencial de gran importancia sobre el que arficular la adquisicion de nuevos conocimien-
tos disciplinares, en particular los de tipo narrativo, como son los conocimientos socia-
les e histéricos. . .

2) Queda claro que contar la propia historia constituye una experiencia muy enri
quecedora para los nifios, que es muy disfinta de la de “relatar” conocimientos histori-
cos referidos a situaciones no experimentadas y lejanas, tanto en el iempo como por el
fipo de fendmenos tratados. No obstante, puede ser muy prcl>ductivo trabajar sobre las
analogias que caracterizan a estos dos tipos de “relato histérico: ya sea con respecto
a los “contenidos”, ya sea con respecto a los procesos de produccion de recuerdos.

3) En lo relativo al primer aspecto, de hecho de estos datos resulta que para los
nifos la historia es narracién de “lo que cambia” y de lo que es “excepcional” fy en
ello, en fotal acuerdo con Bruner cuando subraya que se “narra lo extroorldinorio".y no
lo com(n, que precisamente por esta razén no exige el esfuerzo interpretativo que justifi-
ca la narracién). 3 .

Aparece también el hecho de que los “eventos puntuales” son también obpto de
la narracién histérica y que no lo son las “situacionestipo”: lo cual marca una diferen-
cia con el tipo de historia "social” que hoy constituye el objeto de estudio en |os.<f|oses
primarias, en las que se apunfa mas bien hacia la construccion de una tipificacién de
los “marcos” de civilizacion fundados en “lo que se repite”: las mismas fuentes presento-
das en clase son en general elegidas no por su caracter “Gnico” sino en fanto que
“sjemplares” de una serie.

4) Con respecto a los procesos de produccion del recuerdo, nos parece que la
consideracion de su caracter “social” y de atencién al "contexto” de produccion resulta
parficularmente fecunda ya sea para explorar como se produ;e el recuerdo, ya sea
para predisponer acfividades didacticas que sostengan y faciliten estos procesos: un
clima acogedor, un publico bien dispuesto y capaz de cooperar en la construccion del
relato, la posibilidad de expresar el ‘placer’ de contar y recordar, una experiencia pre-
cedente destinada a enriquecer el recuerdo (a través de un conjunto de elementos de
informacion basada tanfo en el compartir recuerdos como en el andlisis de diferentes
"fuentes” para reconstruir ¢l pasado), y por Glfimo un soporte “técnico” que sostenga la
narracién ly que en la actividad presentada constaba de tiras dibujadas y del esquema
general de periodizacién que de ellas se habia obtenido). ' )

5) Por tlfimo, igualmente relevante nos parece la actividad colectiva de "refle-
xibon en segundo grado”, acerca de cuanto ha sido hecho, lo cual Permne poner en
juego y solicitar capacidades de fipo metacognitivo sobre las operaciones reo'||zc1dos.
la conciencia de los procesos que rigen la produccion del recuerdo -ya sean éstos de
fipo narrafivo como en el caso presente o de tipo mefodolégico como en ochwdodgs
de andlisis de las fuentes histéricas- produce de hecho efectos posifivos sobre la adqui-
sicién de nuevos conocimientos.
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LA FORMACION DE PROFESORES LICENCIADOS EN HISTORIA
EN INGLATERRA

Martin Booth
Universidad de Cambridge

la educacién en Inglaterra y Gales ha experimentado los cambios de mayor al-
cance que se han producido en la historia de la educacién estatal en el Reino Unido.
La razén principal de tales cambios ha sido el convencimiento, por parte del Gobierno,
de que el nivel cultural estaba bajando en las escuelas, y de que muchos estudiantes no
alcanzaban sus objefivos, y por eso el Ministerio de Educacién se convencié de que su
papel fenfa que ser mas activo al respecto. Asi, un rasgo esencial de todos estos cam-
bios ha sido la imposicién de un programa de estudios fijado desde el Ministerio, y la
creacion de un examen a nivel nacional a las edades de siete, once, catorce y dieci-
séis anos.

Por ello, no se podia esperar que los cursos de formacién dirigidos al profesor
principianfe permanecieran intactos, dado el empefio reformista del Gobierno. La for-
macion de profesores de secundaria fue puesta, en gran parte, en manos de los
Departamentos Universitarios y Escuelas de Ensefianza. Sin embargo, en algunos circu-
los del Gobierno existia la idea de que mucho de lo que se decia en estas instituciones
era pura teoria, lejos de lo que realmente ocurre en el aula, y, @ menudo, peligrosa-
mente subversivo en el tono.

Una serie de panfletos y arficulos de la derecha [O'Hear, 1988; Hillgate Group,
1989; Lawlor, 1990), apoyaban esta idea y discutian tenazmente que los profesores
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no podrian ser formados adecuadamente hasta que dicha formacion no se llevara a
cabo en el lugar que le correspondia: el aula. Esta opinién estaba basada en la idea
de que casi todo el mundo puede ensefiar, y que la formacién del profesor deberia
consistir, como ocurria en el siglo XIX, en un periodo de aprendizaje en el que se
aprendan los trucos de la profesion y, en particular, las técnicas para lograr la discipli-
na y controlar una clase de alumnos reacios.

El Ministerio de Educacién, muy influenciado por estos argumentos, decretd este
afo que, a partir de 1994, las dos terceras partes del curso de formacién que deben
realizar los profesores recién licenciados, y que dura un afio, han de desarrollarse en la
escuela. Estos cursos de preparacién han de ser planeados de ahora en adelante en
estrecha colaboracién con las escuelas, asumiendo éstas el papel principal.

LA EXPERIENCIA DE LA ESCUELA EN EL PASADO

Los profesores en practicas, por supuesto, habian pasado importantes periodos
de tiempo en las escuelas durante el curso de formacion, sin embargo, la voz cantante
la habian llevado las universidades o instituciones a cargo de los cursos, mientras que
las escuelas nunca hablfan considerado a la formacién del profesor como una parte im-
porfante de su frabajo. El hecho de asumir una mayor responsabilidad en la formacién
de nuevos profesores, suponia un cambio en la actitud de la escuela, y un desarrollo de
nuevas técnicas.

Un proyecio de investigacion que llevé a cabo en 1986-87 sobre la formacién
de profesores de Historia, mostraba claramente lo mal preparados que estaban muchos
profesores de Historia a la hora de encargarse de la formacion de licenciados. Sabian
muy poco sobre lo que ocurre en la universidad, o sobre la parte del curso que se basa
en el colegio. No entendian la forma en que se desarrolla el aprendizaje de un profe-
sor principiante, o la manera en que se desarrolla su conocimiento y técnicas. Muchos
pensaban que su papel se limitaba a impartir clases a chicos, sobre los que pueden
poner en practica las ideas que el profesor ha aprendido en el curso de formacién, y
un hombro sobre el que llorar cuando las cosas iban mal. El profesor en practicas ob-
servaba el frabajo de la clase esporadicamente y sin un enfoque claro, y sus informes
sobre la clase tendian a concentrarse en asunfos como la organizacién, direccién %
control de ella. La mayoria de los profesores de Historia {alrededor de un 50%) no man-
fenian relaciones regulares con los profesores en practicas, con el fin de preparar las
clases y mantenerles informados, sino que, por el contrario, se contentaban con reunio-
nes casuales en el tiempo de recreo.

Por tanto, la experiencia que adquirian los profesores en précticas era muy limita-
da, irregular, y fenia que ver principalmente con asuntos generales como el control de
clase. Su desarrollo como profesores de Historia dependia principalmente de sus pro-
pios esfuerzos, los cuales, al carecer de ayuda, resultaban insuficientes para mejorar la
practica docente. El siguiente caso sobre una profesora en practicas, ilustra este punto.

Esta profesora era bastante competente y estaba bien preparada como historia-
dora, fenia confianza en si misma en el aula. la escuela donde realizé sus précticas

tenfa un Deparfamento de Historia que estaba de acuerdo con los métodos de las insti-
tuciones que se encargaban de los cursos de formacién. Los profesores ayudaban bas-
fante a los de practicas, sin embargo su supervision formal no era suficiente, ya que
apenas mantenian reuniones regulares con los profesores en précficas para reflexionar
y discufir diversos puntos. A la persona en précticas le faltaba experiencia para evaluar
por si sola sus clases; su practica procedia de su propia base de juicio o error. Cuando
termind su periodo de practicas en la escuela, ciertamente era una persona segura y
competente, y dirigia bien su clase, pero su desarrollo como profesora daba la impre-
sién de haber acabado, ya que pensaba que sabia todo lo necesario para ensear
Historia. Su acfitud era consecuencia del hecho de que nadie le habia ayudado a refle-
xionar sistemdticamente sobre sus practicas.

CURSOS DE FORMACION DIRIGIDOS A PROFESORES DE HISTORIA RELACIONA-
DOS CON CURSOS DE FORMACION PARA PROFESORES PRINCIPIANTES

Como consecuencia de esta investigacién, el Departamento de Educacion de la
Universidad de Cambridge decidié organizar cursos dirigidos a profesores de Historia
responsables de profesores en practicas. Estos cursos para profesores de Historia c!e los
institutos, pues estos cursos, que llevan funcionando desde 1987, to.ccm una serie de
cuestiones que, pensamos, son esenciales para la formacion de licenciados en Historia.
Primera, cudles son los conceptos claves, los procedimientos, que hacen que su esfruc
tura sea nica?, zpodemos nombrarlos y mostrar como determinan la forma de mtro'du-
cir un tema elegido para impartir en el aula? Segunda, cudl es la mejor forma de ins-
talar a los historiadores en practicas dentro de la clase?, gsobre qué criterios nos hemos
de basar para juzgar su actuacion, y cudl es la mejor forma de poner metas a su desa-
rrollo posterior? En tercer lugar, como deberiamos preparar, observar e informar a un
profesor en précficas antes, durante y después de una clase de Historia?

Pasamos largas horas investigando y discutiendo sobre la filosofia pnpop.ol de
este tema y sobre los estilos de ensefianza. Los futores del Departamento de Historia co-
mentaban los elementos del Curso de Formacién dirigido a licenciados que se dedican
a la ensefianza, y sobre los vinculos que existen entre los métodos de este curso y los
componentes pedagégicos generales. Los profesores de Historia o mentores, como
ahora se les denomina al referirse a su doble papel de profesores y asesores, discuten
entre ellos sobre los objefivos de cada uno de sus departamentos {"la mejor clase que
he dado”, “el mejor equipo con el que cuento”, “wna justificacion a la Junta de
Reguladores de la escuela de mi materia”), y entonces los presentan al resto d(—?l grupo.

la segunda parte del curso tiene que ver con la elaboracion de los principios y
la practica para ser mentor, una actividad compartida por los fufores de las insfifuciones
dedicadas a la formacién, y por profesores de Historia,, para asi subrayar la idea de
que la formacién del profesor se ha de hacer de forma conjunta. Los historiod?re§ pen-
saron en 1987-88 que existian dos campos interdependientes; el primero y mas impor-
fante, es el de ensefiar a los profesores en précticas temas especificos técnicos, como
por ejemplo trabajar con fuentes histéricas {documentos, cuadros, objetos ilusirativos,
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efc....) y usarlos como prueba. También se les debe ensefiar a desarrollar una serie de
conceptos metodoldgicos de enfendimiento claves, como el de causarefecto, o cambio-
continuidad.

Ademés, en segundo lugar estan las técnicas generales de ensefianza, o compe-
tencias de organizacién y direccién de la clase: crear, mantener, restaurar el orden, el
uso de la lengua, infroduccién de lecciones, trabajo en grupo, ensefianza de habilida-
des, efc....

los profesores de Historia pensaron que la ensefianza a profesores en précticas
deberia tener un enfoque espedifico, aunque inevitablemente més de una cuestién ge-
neral iba a ser mencionada.

En la tercera parte del curso la atencién se centra sobre'la conducta del mentor
o profesor: cémo debe dirigir el debate con los profesores en practicas sobre la prepa-
racién de las clases, o sobre como deben darse informes, 5 qué ayuda deberfamos
prestar en relacién con la preparacion de las clases?, aqué y como debemos obser-
varg, 3qué postura debemos adoptar a la hora de informar?, zdidactica?, zasesora?,
shay que escuchar las explicaciones de la persona en practicasé sTienen claros, tanto
el mentor como el profesor en précticas, los criterios sobre los que se debe evaluar su
acluaciéng la investigacién que llevé a cabo sobre la idea que tiene el profesor en
précticas sobre el papel que debe jugar el mentor, muestra lo importante que es vy
cémo influye de forma diferente en la confianza y en el desarrollo profesional de la per-
sona, un mentor competente y dispuesto a ayudar.

En tormo a esto, existen multitud de factores. El primero es que el mentor debe
disponer de tiempo para poder desarrollar la dificil tarea de ayudar al profesor en
practicas. El mentor y el profesor en précticas deberian realizar reuniones periédicas,
semandles; las conversaciones informales durante el tiempo de recreo no pueden susti-
tuirlas. En segundo lugar, el mentor debe estar dispuesto a ayudar; el profesor princi-
piante a menudo se encuentra bajo una gran fensién fisica y emocional, y el mentor ha
de ser consciente de ello. En tercer lugar, el mentor debe fener claro que la persona en
précticas estd, ante todo, desarrollandose como profesor de Historia, y lo que observe
o los juicios que emita, deben centrarse en ello, teniendo en cuenta que la direccion de
la clase se ha de considerar el marco dentro del cual se produce la ensefianza de la
Historia.

Cada vez mdés, utilizo en los cursos de formacién con los mentores videos de
profesores de Historia dando clases. Recientemente, les mosiré un video en el que yo
mismo daba clases a chicos de quince afios, a quienes explicaba la Segunda Guerra
Mundial. Contrastando las causas histéricas con las cientificas, mediante la presenta-
cién a los alumnos de un matraz tapado con un liquido incoloro que se volvia azul
cada vez que se agitaba la botella y de nuevo incoloro al apoyarla en la mesa, plan-
teé la siguiente cuestion: sfue inevitable que la Segunda Guerra Mundial estallara en
Europa en septiembre de 19392 Esfa pregunta se abordé con una representacién tea-
fral en la que grupos de estudiantes representaban a las principales naciones europeas,
quienes, con objefivos claros, negociaban distintas posturas durante los afos 1933-
1939. sHabia logrado mis objefivos?, les pregunté a los mentores; no queria comenta-
rios sobre la forma de dirigir la clase. Lo que hacia falta era un diglogo en el que los
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mentores y yo reflexionaramos sobre lo que se habia hecho, por qué se habia hecho y
el aprendizaje que se habia sacado con ello. ,

Considero que una forma que ayuda mucho a empezar esta discusion' con los
profesores en précficas, es la de tomar notas en clase con tres apartados. El primero es
un diario programado en el que se apunten los acontecimientos mas importantes desa-
rrollados en clase; esto aporta pruebas para apoyar los puntos que surjan en el debate.
Fl segundo apartado consiste en escribir una lista de puntos para que luego sean cor
mentados. Casi siempre hay algo positivo que pueda decirse a la persona en précticas
en una reunién; comentarios tales como “tu intervencién fue clara e interesante”, o los
alumnos escuchaban atentos”, pueden dar el tono indicado a la reunion. El tercer y
mas importante apartado consiste en hacer una lista de temas o preguntas @ debatir.
Por ejemplo, scomo sabes que los alumnos han entendido la distincion entre las prue-
bas historicas y la informacién historica?, ghan quedado claras las razones por las que
finalizé el Terror en la Revolucién Francesa?, ghan podido los alumnos contestar la ter-
cera pregunta de acuerdo con las fuentes que les habias facilitado?

Al tocar estos temas, tanto los futores universitarios como los profesores de
Historia consideran que estamos construyendo una nueva forma de entender la esfructu-
ray las estrategias necesarias para que la formacién del profesor sea efecti~va. Estamos
empezando a abandonar esa distincion arfificial entre la teoria que se ensefia en la uni-
versidad y la précfica que se adquiere en el “mundo real” de la escue,|o.. Estamos em-
pezando a ver que la feorfa no es simplemente una preocupacion académica y remola,
relacionada con generalizaciones a un dlto nivel de abstraccién. La précfica no es sélo
una cuestion de actuacién que se adquiere en la clase. La teoria estd implicita en la
préctica, y la préctica por si misma genera nueva teoria. Lo que se necesita es una co-
laboracion esfrecha entre las instituciones a cargo de los cursos de formacion y las es-
cuelas, para que se pueda desarrollar una relacién simbidtica.

UN NUEVO MODELO PARA LA FORMACION DE PROFESORES PRINCIPIANTES

Nuestros primeros cursos dirigidos a profesores de escuela formadores de profe-
sores principiantes, anficipaban ya la peficion por parte del Gobiemo de que la forma-
cion estuviera basada mucho més en la escuela, y nosotros ya mostrabamos que el
apoyo tedrico que surgia de la materia, v la realidad de la escuela y lgs clases, eran
parte esencial en la formacién de un profesional. Pero, gcémo iba a funcionar fodo esto
en un curso de 36 semanas, en el que se prepara a licenciados en Historia?

Fl modelo al que nos referimos es el siguiente: las escuelas con las que trabaja-
mos han sido divididas en grupos; cada escuela de un grupo fiene un miembro elegido
enfre ¢l profesorado, ¢l tutor o futora, que responde plenamente de la formacion del
profesor en practicas en la escuela. Cada centro fiene diferentes mentores que se ocu-
pan de la formacién del profesor en précicas en materias especificas y acogen entre
14y 20 personas para que realicen sus practicas, divididas en grupos de dos., fres o
cuatro, segin las materias del Departamento. Este afio, por ejemplo, los historiadores
fueron divididos en siefe parejas y dos grupos, cada uno de ellos de cuatro personas.
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El curso empieza a mediados de septiembre con una quincena basada en lg es-
cuela, para que el profesor en practicas conozca su rutina en general, y el
Departamento de su materia en particular. Parte de ese fiempo se pasa en una escuela
primaria. Un cuestionario, muy defallado, centra su atencion en asuntos como el nivel
social y econdmico de la escuela, recursos, personal docente, conirol de la clase, y las
actitudes y valores de los alumnos.

la semana posterior se centra en ol Departamento de Educacién de la
Universidad. Los alumnos en practicas reflexionan sobre la experiencia que han adquiri-
do las dos semanas anteriores, y sobre como van a encajarla en ideas generales sobre
la naturaleza de la ensefianza en los instifutos. Tienen su primer contacto con los futores
de sus asignaturas en la universidad. En la asignatura de Historia, pasamos algin tiem-
po haciendo que los profesores en practicas reflexionen sobre la naturaleza de I asig-
natura y, en particular, sobre el contenido del programa general de estudios de
Hisforia, objetivos y contenidos para alumnos de edades comprendidas entre los cinco
y dieciséis afios en escuelas esfafales.

Muchos de los que nos dedicamos a la formacion de profesores, pensamos que
la filosofia sobre la que se sosfiene el programa de Historia es acertada, ya que pone
énfasis en el caracter discutible de la disciplina, y porque pone a los alumnos en con.
tacto con diversas fuentes historicas escritas, orales y gréficas, que incluyen videos, peli-
culas, efc.... Ademas, la consideramos acertada porque plantea la Historia desde dis-
fintos puntos de vista, politicos, economicos, sociales, culturales, hace estudios profun-
dos, etc.... No estamos tan de acuerdo, sin embargo, con lo que se pide que cubra el
programa, teniendo en cuenta que la mayoria de los alumnos en los institutos dedican
solamente unos setenta minutos por semana al estudio de la asignatura en la escuela, y
unos freinta en casa,

Departamento de Historia, aunque un dia a la semana asisten a un seminario en Iq es
cuela, dirigido por un miembro del profesorado, en el que se focan temas de importan-
cia profesional, tales como la postura que adopta la escuela en las necesidades educa-
fivas especiales. El tutor de la Universidad también asiste of seminario, pues ya ha frata-
do ese tema con el grupo el martes anterior. F énfasis de este seminario se pone en la
discusién de grupo, tomando como contexto I escuela y la sociedad y, a veces, ufili
zando representaciones teafrales. Ademds, los conocimientos del profesor en practicas
adquieren forma y mayor envergadura, a través de la lectura de textos y articulos que
se les han entregado a comienzos del curso, A cada seminario en la universidad le
sigue una clase sobre el mismo tema.

El programa con el Departamento de Historia de la escuela se elabora cuidado-
samente. Al principio, la persona en practicas observa a profesores de Historia que ya
fienen experiencia en clase, y en el diario detallado que guarda cada uno de ellos,
analizan los objefivos de la clase, materiales y métodos de ensefianza ufilizados, asf
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como las respuestas de los alumnos. El tutor Fie cada asignatura deﬂlna ClertZFIE:;F?;OC:-
hablar con los historiadores sobre sus reacciones y sobre lo qus o slervo'n. A finolizer
la primera semana, se anima al profesor en précticas a que ayude od osda lerrZs > con e
frabajo, individual o de grupo, que se le ha 05|g'nado. Er:c un penodo lze s semans
se le pide que desarrlollc—:c‘J un fema en }:l.otse.' Esta si es una forma gradua

i e la docencia en Hisforia. )
G|9UIenAe|no§|c§2§ fwe pasan en el Deportomgpto de Histgrio,'je(LeSAongden otrc;s Cdoc;s.
que se pasan en el Departamento de Educacion iie la Universi ad. / qunE se vct:m acor
centrar en la teoria y la practica sobre la ensefianza demlo Hlsfonccli. dn esta rerp])di,-
como en la escuela, se pone énfasis en la ensefianza a nifos |con e Fo es comp ondi
das entre once y catorce afios. Comenzamos a examinar con los ;?rodesc'xes en ISS "
cas la clave del conocimiento histérico, y las distintas formas a fravés de las cua ideﬁa-
demos derivar de una serie de fuenfes. Examinamos documf—:‘,ntos,escrltosd)f cocTss”eVC]r
mos cémo se podrian infroducir en una closg, y se frata tomblenbcomo po Orlc;r?dono o
a los alumnos de la comprenlsién ala csr;mderoaocr; d(—; ||2 %Zsmjﬁi ﬁ:nif;;dones o

untas a las que podria responder :

:;Zugigg)é.lcgoﬁﬁc?eromos tcmtoqfuenﬁes visuales como gréficos, peliculas, videos, y los

contrastamos con las fuentes escritas.

USO DE FUENTES HISTORICAS

Un ejemplo concreto para mostrar cémo infroduzeo a los prlofesoreslenfproc;lscos
en el uso de fuentes escritas en la clase, puede ayudar a entender lo quebp an iom o

Comienzo explicando que los dos c.iocum(::‘ntos que vamos ; CtJrc:| EIC}: s:n sco
abordados ya por nifios de enfre frece y quince afios; se refl.erjn a tu olp nt(e) IIOS en
entre 1942 y 1944, fue Comandante de Auschwitz. A partir e es edmometorc,e Clr~]po ;
fesores en préacticas se han convertido en una clase de nifios edcad e onos.
Infroduzco el tema contando la historia basada en la dec|orGC|op jura 1094(—3 et "
Graebe, sobre la masacre de la que fue festigo en Dubn'o, Uc]ral\r}\l.?, en| t "§;§| s
toria procede de lo recogido en el Proceso ante el Tribunal Militar Internaci
1746 isfori [ indiferencia de las personas que
Se frata de una historia horrible sobre la dura ind erencia de y pl o
llevaron a cabo los crimenes, y la penosa, aunque .dingG, lmpotencng e las vzcurr;iz
Recuerdo a la clase que ésta no es una hisfcirio imaginaria, sino bloso aen uncclJ psrucrﬁs_
juramentada. 5Cémo es posible que un pais que ha produaddo os rgos”gezgnr g s
tas, misicos, compositores, escritores e ingenieros del mCLJJn o, ptue T ovar o cabo
actos semejantes? Quizds un estudio de Rudolph Hess pue| a aportar algu i~ Hesg °
blema; el trabajo se centra en dos documentos, parte de teshmgplo qu,Je foss o
Tribunal Internacional de Niremberg en 1945, y parte de su aufobiografia que e 16
en la céarcel de Polonia mientras esperaba su juicio y ejecucién. Stfpngcdmocjeqbs
somos reporteros de un periédico y estamos escuchando .CI.|-||ess en ed es :]ocjemc o
festigos: 3qué palabras o frases podriamos usar para describirlo, teniendo e

pruebas que aporta en Niremberge
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"El Comandante del Campo de Treblinka usé gas monéxido, pero yo
pensé que sus métodos no eran demasiado eficaces..., yo usé Ciclén B..., tarda-
ba de tres a quince minutos en matar a la gente. Sabiamos que la gente habia
muerto porque sus llantos habian cesado.... Otra mejora que introduje en
Treblinka fue la construccién de cémaras de gas en las que cabian dos mil perso-
nas juntas”. (Texto extraido de Noakes y Pridham, 1974).

sExiste algin aspecto del caracter de Hess revelado en el estrado de los testi-
gos, que pudiéramos aprobar? Representamos enlonces draméticamente cémo podria
haber estado en el banquillo de los acusados dando su testimonio, y el tono de voz
que podria haber usado. sQué motivos podrian haber llevado a un hombre como éste,
a ser comandante de un campo de concentraciéng, shasta qué punto se puede compa-
rar el alegato que Hess, en el que afima que simplemente estaba obedeciendo érde-
nes de los superiores, con el de un pilofo inglés que tomé parte del bombardeo de
Niremberg?

Volvemos entonces a la autobiografia que hizo el mismo Hess. Este documento,
muy emotivo y en el que se justifica, es bastante revelador. El estaba entregado a su fa-
milia y esposa, hubiera deseado tener més tiempo para jugar con sus hijos, ama a los
animales, y nunca se sintié tan feliz como en aquella época en la que montaba a cabo-
llo por el bosque. Estaba asqueado de las masacres colectivas, y, sin embargo, el
deber le exigia llevar a cabo las érdenes de sus superiores sin vacilar. 5Qué palabras
deseariamos usar ahora para describir a Hess?, sen qué sentido ha cambiado nuestra
opinién anterior sobre €l2

En este punto les recuerdo a los profesores en practicas que no puedo olvidar
una clase en la que un chico sefialé que, por st misma, la pena con la que Hess des-
cribe cémo cada dia tenia que presenciar los asesinatos con todo detalle, era un
grito de desesperanza. “Cada judio murié sélo una vez, yo mori miles de veces dl
dia. Merezco vuestra compasién tanto como las victimas de la firania nazi”; un madu-
ro y significativo punto de vista para venir de un nifio de quince afios, que nos hace
reflexionar sobre la responsabilidad de cada uno en las acciones que se llevaron a
cabo.

A los profesores en practicas se les entrega enfonces un documento escrito y se
les divide en pequefios grupos, con el fin de que elaboren una serie de cuestiones, que
van desde la simple comprensién hasta el andlisis o la deduccién que se puede usar
con nifios del nivel 8.Tuvimos en cuenta este afio la historia friste de un soldado ameri-
cano de ochenta afios, que se arrepentia verdaderamente del papel que jugd a princi-
pios del siglo XIX cuando fue asesinada una tribu india. Es un documento agudo y con-
movedor, lleno de defalles gréficos, y que suscita todo un conjunto de preguntas sobre
la fiabilidad del tema, los motivos que pudo tener el autor y ofras fuentes que deberia-
mos consultar para poder reconstruir el acontecimiento completamente.

Asi, a través de sesiones de estudio y demostraciones précticas, los futuros profe-
sores discuten sobre la ensefianza de la Historia basada en diferentes fuentes, vy, al
fiempo que estan viendo las fuentes usadas en clase, reflexionando sobre ello en sus
diarios, estan formando tanfo su comprensién como sus técnicas.

PLANIFICACION DE LAS CLASES

Hasta ahora, los profesores en précticas han estado viendo distintas fuentes y la
forma en que pueden explotarlas en clase durante veinte o treinta minutos. Nuestro ob-
jetivo ahora es referimos a la cuestion de cémo hacer que un tema en parficular se con-
vierla en un tema corriente en una clase de sesenta minutos. Comenzamos consideran-
do la amplia variedad de femas que surgen en el programa general de Historia de los
alumnos de los niveles 7, 8 y 9. Por cada tema preguntamos: scudl va a ser el princi-
pal empuje de la clase, y la mayor comprensién del tema que queremos que tengan los
alumnos?

Tomamos como ejemplo el tema del Terror y la Revolucién Francesa. Nos podri-
amos centrar en las razones por las que se uso el terror como instrumento de gobierno,
durante el periodo comprendido entre 1793 y 1794. la siguiente gran pregunta es,
5qué van a hacer los alumnos durante sesenta minutos para adquirir un buen conoci-
miento del tema? Revisamos ahora los materiales para la docencia disponibles y consi-
deramos cémo se puede estructurar una clase de diferentes formas, dejando margen
para una serie de actividades en las que esté envuelio el alumno. Podria, por ejemplo,
haber una infroduccion de diez minutos en la que se haga hincapié en la importancia
del tema, y en la que subrayen los objefivos. A esto le podria seguir una discusion de
quince minutos entre la clase sobre las fuentes que se podrian consultar: un mapa de
Europa mostrando las amenazas exteriores e inferiores del Gobierno francés en 1793,
una estadistica del nimero y fipo de ejecuciones, una reproduccién actual de la guilloti-
na, comentarios actuales sobre el Terror y el trabajo de las Comisiones Revolucionarias
de Vigilancia. Qué pruebas pueden aportar estas fuentes a las causas del Terror@ Los
alumnos podrian pasar diez minutos escribiendo sus propias conclusiones, y usar los 0F
fimos diez minutos de clase para exponerlas y discutirlas.

También se pone énfasis en el esfilo de la discusion, y se da a los profesores en
practicas la oportunidad, no sélo de presentar temas que han preparado, sino de verse
ellos mismos en un video. Pueden ver como se reproduce su voz, su técnica a la hora
de hacer preguntas, posturas corporales que adoptan efc....

TECNOLOGIA DE LA INFORMACION

Se da también mucha importancia a los diferentes estilos de ensefianza y a los
materiales que, actualmente, estén a disposicion del profesor de Historia. La tecnologia
de la informacién se usa cada dia mas en las escuelas; ademas, es obligatorio en los
programas de cualquier asignatura que el alumno se encuentre con un micro-ordenador.

Comenzamos aprendiendo la técnica para procesar textos: la mayoria de los
alumnos no poseen mucho conocimiento del teclado. Nos centramos en como un orde-
nador puede ayudar a crear un periédico ficticio, dividimos a los historiadores en gru-
pos de cuatro personas, dando a cada: grupo la tarea de crear la pagina central de un
periédico que ha de dar las dlfimas noficia sobre los acontecimientos ocurridos en
Sarajevo en junio de 1914. Cada uno de ellos representa una ideclogia politica deter-
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minada, y tienen un procesador de textos y materiales como papel, fijeras, documentos
y fotos, que les ayudan a crear esa pégina. El procesador de textos principal los man-
fiene informados de las Gltimas noticias que salen cada pocos minutos. Tienen un tiem-
po maximo de dos horas.

los profesores en précticas disfrutan mucho con este ejercicio. El bullicio que hay
en clase cuando los grupos luchan por conseguir las Gltimas noficias, con el fin de que
éstas apoyen su ideologia politica, es agobiante, pero el ejercicio es una forma gréfica
de hacer que las personas en practicas entiendan cémo un microordenador puede ayu-
dar a los alumnos a asimilar que una fuente puede ser manipulada de distintas formas
para crear diversas versiones de un mismo hecho.

Consideramos también las variadas simulaciones de tecnologia de la informacion
que se estan produciendo para ser usadas en las escuelas. Este afio, por ejemplo, hemos
realizado un juego llamado "Wagon West" que simula el gran movimiento de poblacién
hacia el oeste que se llevé en los EE.UU. en los primeros afios del siglo XIX. El ordenador
pregunia a los jugadores cémo van a usar una serie de recursos ilimitados para hacerse
con un equipo apropiado antfes de partir. Mientras van avanzando por el camino encuerr
fran diversas situaciones que han de ser resueltas, zllegaran finalmente a Oregén?

Las bases de datos son también cada vez més dtiles para el historiador. Se infro-
duce a los profesores en practicas en el manejo de la base de datos “Key Plus” y se les
ensefia a guardar y manipular datos. Consideramos primero las base que contiene
nombres del lugar llamado East Anglian, y se plantean unas preguntas: scuéntos de los
lugares en lista son de origen anglosajén?, scudntos de origen vikingo?, sdénde estan
estos lugares?, scuantos nombres de esta zona se refieren a agua? Se les proporciona
una fuente de informacién que tendrd, para dar a su propia base de datos campos y
registros distintivos.

REPRESENTACION DRAMATICA

Las representaciones dramdticas, en mi opinién, fienen un particular interés para
la ensefianza de la Historia. Existen investigaciones empiricas (Fines y Verrier, 1974;
Rogers y Aston, 1977; Booth, 1987; Wilson y Woodhouse, 1980; Goalen y Hendy,
1993), que muestran que alumnos de todas las edades pueden beneficiarse mucho de
ellas. Pero més que hablar sobre los pros y contras del drama, prefiero hacer que los
profesores en practicas experimenten diferentes situaciones draméticas, todas ellas usa-
das por mi con alumnos en la clase.

Utilizamos la clase, y con las sillas apartadas, empezamos por relajamos y per-
der nuestras inhibiciones, para olvidamos de las situaciones que nada tienen que ver
con la asignatura de Historia. Realizamos variados juegos, por ejemplo una de las per-
sonas en précticas lleva a ofro compafiero con los ojos vendados alrededor de la habi-
tacién, o forman un avién cuando todos tienen los ojos vendados, o bien creamos cua-
dros para expresar emociones parficulares, como célera o alegria. Continuamos con
una situacién dramdtica sobre un tema especifico, para asi poder entender mejor la re-
presentacion dramdtica (ya se ha usado previamente en clase con los alumnos).
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Este afio decidi tomar la Revolucion Campesina de 1381, los sucesos tumultuo-
sos y sangrientos que comenzaron en el sureste de Inglaterra, y que en cierto mogelplto
amenazaron con derrocar al Gobiemo. Sabemos por fuentes a.c’tuales que la Ee e |§n
de East Anglian comenzé en un pequeio pueblo de la region de Essex ICIrT;!CI o|
Fobbing. Los Comisarios del Rey han salido a cobfar a los que adn no |on 50‘90 ob|e
impuesto de capitacion, pero Tom Baker, de Fobbing, ha decidido que los del puedlo
han de resistirse a pagar. B

Esta historia es muy buena para hacer con ella una representauon.teotrah pero,
segin mi experiencia, las representaciones teatrales han de esfar n|'1uy bien estruhctura
das, y los alumnos, al igual que los adultos, deben tener muy c(l:]arci oune| van od aTer
y lo que tienen que presentar al resto del grupo. En el caso de la Revolucién de' js
Campesinos, representamos el pueblo de Fobbing con |<?|§ personas en.‘.pra.chcas |v; -
das en seis grupos, cada uno ellos significando una familia. Cada familia helne una far
jeta que indica sus miembros y ocupaciones. la escena Idel pueb!o en 1381 Cll pinto en
un cuadro; era un pueblo situado en la pantanosa region fronteriza cercana a est;arllo
del Tamesis. Cada grupo se mete dentro de su papel y hace un mimo cwdodoso' ela
familia al comienzo del dia. Cuando se da una sefial, la fcmlhg se queda quieta y
cada miembro dice brevemente quién es él o ella, y cudl es su OCTITL:Id con respecto a la
postura del Rey y sus comisarios con respecio a |0’recoudoc1c">'n del impuesto. -

El siguiente episodio nos lleva al final del dia. los familias vuelvgp a sus ca ;nas
agotados después de un largo dia de trabajo. Un mlc—.:‘mbro de la fOleI‘ISI ||egci tc;r e.,l.y
cvando entra lo hace para traer noticias que no son bien recibidas. El hijo de la familia
Wright, por ejemplo, ha sido detenido cazando furtivamente y ha dfa comparecer cmtei
ol Trbunal Feudal. A la hija de los Mason le ha ordenado el Sefior casarse con e
viudo Brown. Tom Baker [su familia es la Onica de la que se ha podido dar f,e en las
crénicas confemporaneas| trae la noticia de que los Comisarios del Rey estan en la
sona con la intencién de recaudar los impuestos. Debemos, dice Tp(n, resistir a k;da
costa. El sargento va por el pueblo llamando a todas las puertas y F:hcuendo que deben
estar en Brentwood el dia siguiente para reunirse con el comisario Thomas Bampton
para pagarle lo que le deben. Cuando se ha ido.el Comisario, Tom convoca una rev-
nién con todo el pueblo y pide opinion a los vecinos. Algunos son cautos, “no guerel

mos problemas aqui’, ofros,se resignan, lqué podemos hacer!. Pero ofros respon f.en a
fervor de Tom y acuerdan ir a Brentwood, pero no para pagar, sino @ desatiar a
Thomas Bampton y a los hombres del Rey. ' N ]

En todo esto, el profesor futor, por supuesfo, juega un pope|’dec'|5|vo. YO, a
dado instrucciones al estudiante para que haga de Tom Bokgr, y él mismo hard el
papel de sargento y de Bampton. Tendré que ser rapido en intervenir para que se
mueva la funcién dramatica. La representacion seguird su propio curso € ird adqunrleg-
do forma; la parte més importante estd en la rgunic’m con Bampton en Brerétvxlloo :
Aquél comienza siendo un hombre suave y concillador., seguramente la gente he pue
blo entenderd la peficion del Gobierno, dada la necesidad de dinero para luchar con-
ira Francia. Pero la multitud se vuelve desagradable rapidamente, las pa|qbras amables
se convierten en insultos, éstos en ataques fisicos, y Bampton y sus guardianes son per-
seguidos desde la plaza del mercado.
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2Qué pasard ahora? j A londres, por supuesto!, es ahi dénde viven los que cau-
san dafo, la fuente de todos nuestros problemas. Ahora todos cantaremos una cancién
de victoria mientras continuamos la marcha a lo largo del camino polvoriento. les doy
un estribillo, “; abajo con los impuestos y con la cruel tiranial, estamos yendo a Londres
para que todos los hombres puedan ser libres”, una cancién simple acompafiada por
mi violin. Ahora, cada familia tiene que componer unos versos expresando sus senti-
mientos. Los versos se escriben en hojas de papel, el grupo los practica y entonces, con
el violinista a la cabeza de la procesién, marchamos hacia el oeste hasta que el can-
sancio se apodera de nosotros. Torpemente nos acercamos a la cuneta y nos queda-
mos dormidos.

iQué sorpresas les esperan cuando llegan a londres! En particular, el rico y ex-
fravagante John of Gaunt, en el Palacio de Savoy, produce asombro, envidia y odio.
John of Gaunt es un detestado miembro del Gobiemo que ha huido de la capital. Es un
momento ideal para saquear su casa. En este momento, las familias creardn tres cua-
dros, todavia pinturas, del suceso: uno antes de entrar en la casa, el segundo durante
el ataque y, finalmente, la escena una vez que han entrado en el palacio. Los cuadros
representan gréficamente las emociones de los vecinos del pueblo.

Pero el triunfo embriagador se vuelve desesperacién y derrota, los rebeldes se
encuentran con el joven rey Ricardo Il, quien les promete perdén si se dispersan, pero
el lider de los rebeldes de Kent es asesinado por el Sefior Feudal de Llondres. La suble-
vacién de Saint Albans es sofocada; para fines de agosto la rebelién ha sido completa-
mente extinguida. Aquellos vecinos de Fobbing que han podido escapar de ser arresta-
dos, vuelven tristes al pueblo: scudles son sus sentimientos ahora® Cada familia forma
un cuadro y cada uno de sus miembros habla brevemente sobre sus sentimientos y ex-
presa temor por el futuro.

Subrayo la necesidad de que al trabajo dramético ha de seguirle una discusién
y consideracién de las fuentes; shasta qué punto las pruebas apoyan lo que dijimos e
hicimos?, gnos hemos tomado alguna libertad a la hora de inferpretar el pasado?, scre-
amos algin anacronismo? A los profesores en précticas se les da entonces, en grupos,
una serie de temas sacados del programa nacional. 3Cémo puede usarse el arte dra-
mdfico para hacer posible el entendimiento de un tema@ Los grupos contesfan a este
punto y discutimos y criticamos las ideas de ofras personas.

Mientras el trabajo que se hace en la Universidad estd enfatizando la planifica-
cién, el empuije y, en particular, la presentacion de las clases de Historia, los profesores
en practicas estn adquiriendo mayor experiencia en sus recién adquiridas técnicas
mientras estdn en la escuela. Ademas, tanto en la escuela como en la Universidad em-
piezan a pensar y a practicar con el complejo tema de la evaluacién de los alumnos.
Consideramos la evaluacién y también vemos los primeros examenes de Historia, ex-
ploramos la diferencia entre la evaluacién referente a la norma vy la referida al criterio.
Observamos una serie de ejercicios de evaluacion con sus obijefivos claros y variedad
de estilos, evaluamos la fiabilidad de “los niveles de respuesta” relacionados con crite-
rios, marcando esquemas, y determinamos su fiabilidad aplicandolos a algunos traba-
jos escritos de los alumnos. Todo esto se refuerza con un trabajo muy similar con los
mentores de Historia en la escuela.
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SITUACION PROFESIONAL EN LA ESCUELA

los dos dias que el profesor en practicas ha pasado en la escuela durante el pri-
mer trimestre le dan una experiencia que mejorard en el segundo. Este se realizard, nor-
malmente, en una escuela diferente, aunque ha de estar asociado con el grupo de es-
cuelas del primer frimestre. Es decir, los profesores se reuniran con sus colegas y profe-
sores de la Universidad con el fin de discutir el programa de formacién, y asi mantener
una relacion estrecha entre la teoria y la préctica, que en realidad es la razén del
curso. Durante este trimestre el profesor en practicas asumira cada vez més la responso-
bilidad de dar una clase, llegando incluso a desarrollar hasta un 55% del trabaijo total
que realiza cudlquier ofro miembro docente.Aqui, la relacion entre el profesor de practi-
cas y el mentor de Historia, es de crucial importancia. El mentor y el profesor en practi
cas deben tener claros los criferios por los que se va a juzgar la actuacién del profesor
en practicas. Habrén de estudiar y discutir la lista de “compefencias” expuestas por el
Gobierno, que capten estos objefivos con cierto detalle.

Estas competencias cubren, tanto las técnicas especificas en una asignatura
como la comprensién, como las generales (la habilidad para controlar y dirigir la clase]
que el recién licenciado deberia poseer. Tomemos como ejemplo la competencia llo-
mada "aplicacién de la materia”. El documento del Gobiemo declara que los profeso-
res recién licenciados deberian ser capaces de: realizar una planificacién de clases co-
herente, que fenga en cuenta las metas del. programa general de estudios. Segundo,
asegurar la continuidad y progresion dentro y entre las clases, y en las asignaturas.
Tercero, establecer expectativas exigentes a los alumnos o estudiantes. Cuarto, emplear
una serie de estrategias de ensefianza apropiadas segtn la edad, habilidad y nivel de
alcance del alumno. Quinto, presentar el contenido de la asignatura de forma clara y
estimulante. Sexto, contribuir al desarrollo de la lengua y destreza en la comunicacion
del alumno. (DFE, circular 1992)

El desarrollo de estas competencias, por supuesto, estd avanzando. Tal desa-
rrollo comienza a ser ahora la principal responsabilidad del mentor de Historia en la
escuela. Ahora mas que nunca entran en juego la formacion para adquirir conoci-
mientos y técnicas que el mentor requiere. Se le debe hacer saber al profesor en prac-
ficas en progreso que estd haciendo, y dénde se han producido fallos en relacion
con las cinco competencias antes descritas. Se deberén poner metas para un desarro-
llo posterior. v

Todo esto, por supuesto, es muy exigente y lleva su tiempo; se estan recaudando
fondos que se ponen a disposicién de las escuelas para que puedan adquirir més
apoyo, con el fin de que al mentor se le exonere de estos deberes. Inevitablemente, las
escuelas siguen diciendo que este fondo es insuficiente.

5Cudl es entonces el papel que tiene el tutor de una asignatura en la
Universidad, durante el trimestre en el que se adquiere experiencia en la escuela? Yo
creo que su papel es, esencialmente, de enlace para asegurar que el profesor en préc-
ficas y el tutor frabajen bien juntos.. Ademés, ha de informar al profesor en précticas de
cudl ha sido su progreso. El fichero con todas las clases preparadas que el profesor en
practicas ha de guardar, es una prueba de las clases que ha dado y, ademds, da un
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buen panorama del progreso que estd haciendo. las discusiones con el mentor de
Historia y el profesor que estd a cargo de todos los profesores en précticas de la escue-
la, aporta atn més pruebas sobre la situacién actual del profesor en practicas.

ULTIMO TRIMESTRE DEL CURSO

Quiero referirme sélo brevemente al tercer y Gltimo trimestre del curso. Durante las
seis primeras semanas el profesor wuelve a la Universidad para, sobre todo, terminar
proyectos o frabajos escritos, es decir, trabajos reflexivos que estarén basados en el tra-
bajo que el profesor ha realizado en la escuela sobre una materia especifica, y sobre
femas profesionales mas amplios relacionados con la experiencia que se adquiere en
la escuela.

Pasamos algin tiempo reflexionando sobre la experiencia adquirida en el trimes-
fre anterior, scudl fue la mejor clase que dio el profesor en practicas?, zen qué sentido
luvo éxito? Volvemos ahora a tocar algin tema como el programa de Historia, el certifi-
cado de notas que obtienen los alumnos al acabar la Ensefianza Secundaria, la evalua-
cién de Historia que de realizar los alumnos a la edad de 16 afios, la ensefianza de la
Historia dirigida a alumnos de entre 16y 19 afios, es decir aquellos que estudian la
Ensefianza no Obligatoria (es lo que se llama “sexta forma”). Consideramos temas que
podriamos haber tocado, por ejemplo el punto de vista feminista de la Historia, la
Historia Negra, la Historia multicultural, etc... Emprendemos ademds, trabajos sobre
Tecnologia de la Informacién, Publicidad, CD-Rom,etc...

Ademas, aprovechamos el agradable tiempo que hace a comienzos de verano
para planear y llevar a cabo alguna excursién con la clase. Un viaje en particular muy
exitoso fue el que hicimos a un pueblo medieval desértico llamado Burwell, que estd si-
tuado en los pantanos. Aqui se pueden ver las siluetas de cabafias en ruinas, y los restos
de un castillo del siglo XII. La fortificacién del Rey Stephen comenzé durante la rebelién
de Geoffrey de Mandeville, quien se habia establecido en la isla de Ely, y que continua-
mente atacaba al pais vecino. El castillo de Stephen no pudo ser nunca completado.
Este misterio, junto con la exploracién del fugar, contribuye a crear un dia de trabaijo fas-
cinante y que merece la pena. Una hoja de trabajo confeccionada y elaborada cuide-
dosamente por los profesores en practicas, guia a los alumnos en la exploracion del cas-
fillo y del pueblo. Por la tarde, hay ofra representacion dramética, basada en la historia
de Geoffrey de Mandeville y el Rey Stephen. Culmina con un feroz encuentro entre las
fropas de Geoffrey y las del Rey en las murallas del castillo a medio completar. Geoffrey
muere en la batalla y el Rey ya no tiene necesidad de defenderse de Burwell.

los profesores en practicas vuelven a la escuela para pasar alli las cinco Gltimas
semanas del trimestre. Aquif, la mayoria de ellos ponen énfasis en aspectos sobre la en-
sefianza que les interesa: por ejemplo, las formas con las que la escuela se enfrenta a
los alumnos con necesidades educativas especiales. A aquellos profesores en précticas
que han mostrado cierta debilidad en alguna de las competencias, se les daré la posi-
bilidad de practicar més en clase. El trimestre termina cuando los profesores en practi-
cas-vuelven al Departamento de la Universidad con el fin de informar y evaluar el curso.
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CONCLUSION

Quizé el planteamiento que he hecho del curso, hace que todo parezca perfec-
to, ideal, y que todo funciona bien. las evaluaciones que pedimos a los profesores en
practicas sobre cada aspecto del curso, tiende en redlidad a mostrar una safisfaccion
general. Sin embargo, e inevitablemente, hay iregularidades y alguna anomalia; no
todas las reuniones que se llevan a cabo en las universidades son tan exigentes y bien
enfocadas, como a mi me gustaria. No todos los mentores de Historia de los colegios
han desarrollado completamente el entendimiento y habilidades que exige su nuevo
papel.

Pero yo sienfo que los mentores con que trabajo en la region de East Anglian se
estan enfrentando al complejo, variado y exigente papel esencial que han de llevar a
cabo para la formacién del profesor en practicas. Se esta estableciendo una norma
dentro de las escuelas para que existan mas mentores. Los profesores estan disfrutando,
no sélo de las nuevas técnicas y conocimientos que han desarrollado en su trabajo con
los profesores principiantes, sino que ademas se dan cuenta de que estan desarrollan-
do una nueva profesién que beneficia a la misma préctica que han adquirido en clase.

Las noticias simples que se han dado sobre &l estilo que ha de tener un profesor
principiante en su etapa de formacién, se estan desmoronando completamente, debido
a la estrecha relacién que estd surgiendo ahora entre los Institutos y las Facultades de
Fducacién de la Universidad. El didlogo resultante hace posible que se cree un curso
dificil, exigente y reflexivo, en el que teoria y préactica estén estrechamente unidas.
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LOS “CONTENIDOS” EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN LA
ESCUELA OBLIGATORIA: EL PROBLEMA DE SU SELECCION Y DE LA
ORGANIZACION EN SECUENCIAS

lvo Matozzi
Universidad de Bolonia

INTRODUCCION

Hace algdn tiempo comencé a conocer algunos aspectos del proceso de forma-
cion de los ensefiantes espaiioles y he descubierto la difusién y la importancia de las di-
décticas en las universidades. Entonces surgié en mi la admiracidn vy la envidia por la
vitalidad y la renovacién del sistema formativo espafiol.

El tema que desarrollo aqui, cémo seleccionar y organizar en secuencias los
contenidos de Historia en la escuela obligatoria, me apasiona desde hace unos afios.
He elaborado ideas nuevas sobre él y para experimentarlas coordino desde hace algu-
nos afios grupos de investigacion didéctica.

UNA CUESTION TEORICA

El problema de los “contenidos” se encuentra hoy en un cuadro de exigencias edu
cativas sin precedentes: son las exigencias impuestas por la orientacién al europeismo, a
la mundialidad y a la multiculturalidad, por la psicologia cognitiva y per la concepcién
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constructivista del aprendizaje; por la renovacién de la historiografia y el consecuente en-
riquecimiento cuantitativo y cualitativo de los conocimientos histéricos disponibles.

Estoy convencido de que tales exigencias pueden ser safisfechas sélo si salimos
del paradigma de seleccién y organizacién de los “confenidos”, que se convierte en
tradicional en la cultura occidental, y si afrontamos las cuestiones en términos epistemo-
logicos y cognitivodidacticos. En tal caso, probablemente la cuestién de los “content-
dos” se aclara como un problema de forma, de cantidad, de organizacion en un siste-
ma de los conocimientos histéricos, y de la diferenciacién de los sistemas de conoci-
mientos entre los diversos ciclos escolares. El enfoque que he dado a mi trabaijo es, por
esto, tedrico. Iré a la bisqueda de fundamentos que puedan asegurar ofro régimen de
gestién de los “contenidos”. la cuesfién estd en la encrucijada de todo el problema di-
déctico e implica referencias a ofras cuestiones. Sin embargo, me esforzaré en delimitar
el campo y buscaré la respuesta a preguntas como:

a).- sEs posible establecer criterios de seleccién adecuados a las diferentes eta-
pas de la escolaridad?

b).- 5Es inevitable que los “contenidos” seleccionados sean organizados segin la
forma fipica de los manuales?

c).- 3Es inevitable repetir ciclicamente la misma organizacién?

d).- pQué diferencia puede haber entre el sistema de los “confenidos” en la es-
cuela primaria, y aquél en uso en la escuela secundaria?

el.- 8Qué configuracion didéctica dar a los “contenidos” para adaptarlos a los
fines de la ensefianza?

Pero a la teoria seguird una indicacién de seleccién y organizacién para los dos
segmentos de la escuela obligatoria, de modo que se puedan discutir puntos concretos
de referencia.

El horizonte escolar de referencia es principalmente el italiano, pero usaré tam-
bién usaré mis escasas informaciones sobre los programas franceses y espafioles.

gC(')MO HA SIDO AFRONTADA TRADICIONALMENTE LA CUESTION DE LOS
CONTENIDOS?

la cuestién de los “contenidos” esté dominada por el paradigma de la Historia
General, que se ha afirmado como Historia de la Formacién del Mundo Occidental;
esto provoca la seleccién de los "contenidos” y la forma del saber escolar.

2Cudles son los elementos que caracterizan el paradigmaz?:

a).- Los valores del nacionalismo, del eurocentrismo y del progreso.

b).- Un objeto, un campo temdtico que percibimos como principio unitario de se-
eccion: la civilizacién de la humanidad occidental.

c).- El punto de vista teleolégico.

d).- La voluntad de realizar la representacion de la evolucién y el progreso de la
sociedad occidental.

el.- El eje cronolégico como eje de organizacién de todos los “contenidos” se-
leccionados como pertinentes al campo temético.
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f).- la forma narrativa.

g).- La prefension de reducir, sobre bases precedentes, a una sola Historia la mul-
tiplicidad de ellas: nacionales, sectoriales, espaciales.

h).- La escala temporal de breve periodo en el fratamiento de los temas.

Tales elementos han inspirado una fuerte discriminacion entfre “confenidos” inser-
tables y “contenidos” no insertables en la Historia, y han plasmado la estructura del sis-
tema del saber que en ltalia llamamos “Historia General”. Es el modelo en el que la uni-
dad y la continuidad de la Historia estd asegurada solamente por la configuracion dia-
crénica y narrafiva que viene dada a la concatenacion de las Historias parciales y de
la teleclogia, que funda el punto de vista de la seleccion y de la integracién de las
Historias seleccionadas. Asumiendo tal modelo como normativo, la escuela ha tenido la
prefensién de ensefiar la Historia.

LOS DEFECTOS DEL MODELO
Los defectos de los contenidos y de la organizacién

los aspectos negativos de la representacién del pasado, conforme a tal paradig-
ma, ya han sido denunciados por més de un estudioso. Dos defectos han sido puestos
de relieve como taras genéticas del modelo de organizacién de los “contenidos”.

A.1).- En contra de la pretension de representar toda la Historia, se pone de re-
lieve la fuerte parcialidad de los “contenidos”. Los principios de seleccion excluyen mu-
chas Historias.

a).- Omisién de las Historias de los paises extraeuropeos. Sabemos que la mez-
cla de nacionalismo més eurocentrismo ha significado la inclusién fragmentaria de cultu-
ras extraeuropeas en la Historia, ensefiadas sélo en funcion de la Historia europea. Es
la carencia més visible y noforia.

b).- Desaparicién de las Historias locales en la Historia Contempordnea.
Incluso cuando la Historia institucional en Occidente toma en consideracion las diver-
sas comunidades étnicas o politicas hasta el momento en el que se integran en el es-
tado que las absorbe, aquélla las elimina una vez que el estado nacional ha sido edi-
ficado. Por ejemplo, hoy en Alemania, en uno de los libros de Hisforia més difundi-
dos, Hannover no se menciona mds y desaparece después de 1866, fecha de la in-
tegracion con Prusia y la Confederacién Alemana del Norte. Por eso mismo, no hay
informacién sobre Wurtenberg después de 1870, cuando se proclama el Imperio
Aleman. Este fenémeno es aln mds claro en las naciones-estado centralizadas, como
Francia y Rusia.

c].- Anulacién de las Historias locales preunitarias. Las Historias locales prece-
dentes a la formacién del estado nacional se convierten en residuos imposibles de inte-
grar en el hilo del discurso narrativo, de modo que la conciencia nacional nace de esta
anulacién del pasado especifico de las diferentes comunidades. En el caso de Francia,
5qué dice la Historia del pasado de Saboya, por ejemplog Transformada en dos
Depariamentos en 1861, este principado ligado un fiempo al Piamonte, esté dotado
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de un rico pasado. Pero, zqué sabemos si no leemos frabajos de Historia local? Este
ejemplo podria multiplicarse.

lo mismo puede decirse de la Historia de ltalia. Es mds, actualmente, cuanto
més avanza la visién europeista y mundial, més fiende a desaparecer de los manuales
el recuerdo de las Historias de los Estados ltalianos.

d).- Omisién o intermitencia de las Historias de muchos paises europeos. El ofro
caracter de la Historia reflejada por la inspiracion nacionalista y eurocéntrica, es la pre-
sencia episoédica o la ausencia de los pueblos, de los paises y de las civilizaciones que
no son consideradas en la cresta de la Historia. Este carécter fiene que ver fanto con
paises europeos, como con offos No eUropeos.

Por lo que respecta a Europa, la mayor parte de los pueblos europeos no son
considerados participes de la Historia de Europa sino en ocasiones: fal es el caso de
los pueblos escandinavos. En las Historias elaboradas en Francia e ltalia, daneses y
suecos aparecen durante las invasiones de los siglos X y XII, luego desaparecen y solo-
mente reaparecen durante la Guerra de los Treinta Afios, con Gustavo Adolfo, como si
entre estos dos episodios separados entre si por cinco siglos, ellos no hubieran tenido
historia. El caso de los rusos es mas fipico ain: los manuales escolares de Occidente
no les hacen intervenir en la historia hasta el momento en que su estado se europeiza,
es decir, bajo Pedro el Grande.

En segundo lugar, el eurocentrismo se aplica a los estados-nacién de la propia
Europa, en el sentido de que el hilo del discurso sigue el destino de las naciones-esta-
do que han asegurado su hegemonia sobre la Historia de Europa y del resto del
mundo: [mperios Romanos y Bizantinos, Carolingios, ciudades-estado mercantiles de
la Edad Media, la superioridad espafiola, francesa y luego inglesa. Evidentemente, el
inventario de los valores que se considera que contienen y definen la civilizaciéon -uni-
dad nacional, centralizacién, obediencia de la ley, industrializacién, instruccion pabli-
ca, democraciar, suministra una suerte de cédigo del derecho a entrar en la Historia.
Asi, a medida que Europa extiende su imperio en el mundo, en el siglo XIX, y a medi-
da que inferesa glorificar sus actividades contemporaneas, menos importa glorificar el
pasado que no incluia estos valores. Suzanne Baudemont ha calculado que cuanto
mds se extiende el Imperio Britanico, mds se reduce, en la Historia ensefada a los j6-
venes ingleses, la parte del Medievo; esta parte alcanza el minimo al inicio del siglo
XX, cuando llega al apogeo la Commonwealth. Pero no es mas que una apariencia,
la verdad es que el club restringido de las naciones-estado, que en un tiempo se reser-
vaban el derecho de escribir la Historia a su propia imagen, glorifica su virtud més
que sus virtudes. La prueba estd en el estatuto que tiene la Historia de Suiza en la
Historia General. Mientras ese pais es tomado como encamnacién de las virtudes y las
cualidades burguesas que la democracia reivindica, mientras el régimen democrético,
que es una aplicacién, no se limita a una forma de parlamentarismo que delega el
poder a los representantes de los partidos poliicos y sélo a éstos, mientras existe en
ese pals un verdadero pluralismo cultural vy linguistico, la Historia General no asume
maés que el juicio de Rousseau sobre la ineptitud de los grandes paises a la hora de
aplicar la democracia. Incluso, ésta incluye la milicia, Calvino de Ginebra y el movi-
miento Dada, esto es, los tres momentos de la Historia en que Suiza ha amenazado a
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la Iglesia, a la formacién de los estadosnacién y la moral, en resumen, el orden euro-
peo.

A.2].- La representacién del pasado transmitida por el modelo es profundamente
falsa. En contra de la pretension de suministrar un saber bien fundado en los hechos, se
ha aclarado que con la forma teleolégica y narrativa se han inventado fradiciones y
mitos. Por ejemplo, o propésito de los procesos de formacion de los estados y, sobre
todo, de la identidad nacional: sabemos que ésta era una construccion psicoldgica
nueva en lo historia de los pueblos europeos del siglo XX, pero ha sido obligada a retro-
ceder y ha sido considerada como necesario punto de llegada de los procesos histéricos.

Los defectos diddcticos

El modelo se ha impuesto como “natural” en la ensefianza. Todavia tal modelo
de seleccién y de organizacion de los “confenidos” es preeminente en la historiografia
escoldstica. Es mas, la historiografia escolastica exaspera los caracteres de la Historia
en general. En los manuales, las series temdticas no estan organizadas segin criterios
de coherencia y continuidad, pero estén divididos e interrumpidos para dar lugar a
ofras series, basandose en el principio del respeto a la cronologia. la fidelidad imposi-
ble al eje cronolégico, estd motivada por la idea de rendir cuentas sobre el desarrollo
de la humanidad occidental. Esto da lugar a un sistema que aparece confinuo y com-
pleto sélo gracias a los trucos del lenguaje y de la organizacién discursiva. En reali-
dad, esto estd caracterizado por la intermitencia temdtica y por lo incompleto del trato
de los temas individudles. Estos cambian frecuentemente y de forma incoherente la es-
cala espacial y la temdtica.

Los temas son, en general, muy amplios y son fratados con un flujo discursivo,
preferentemente de tipo narrativo, que lleva consigo una heferogeneidad de informacio-
nes, muchas de las cuales merecerian una subtematizacion muy acusada. Pero ese mo-
delo no es capaz de ser congruente con las exigencias del aprendizaje como las con-
cebimos hoy. Su estructura es radicalmente incompatible con las dindmicas de los
aprendizajes, por:

a).- No ser flexible y administrable, de forma que permita formar secuencias de
mapas cognitivos integrables en progresiones.

b).- Tener una estructura dificil y no adaptable a los diferentes niveles de escolaridad.
La misma estructura es propuesta en la escuela elemental y en la secundaria, y entre ambas
sélo existe una diferencia: la reduccion a escala de la cantidad de las informaciones.

c).- Presentar al inicio, a la mitad y al final, dificuliades casi idénficas, de modo que
no permite a los educadores organizar programas razonables de aprendizaje y formacion.

A pesar de sus defectos, el modelo estd vivo en nuestros horizontes intelectuales,
y domina las mentes (ya sea dentro o fuera del mundo escolar), hasta el punto de que
es éste quien marca nuestro concepto de Historia. Y, en el momento de afrontar la
tarea de la seleccion y organizacién de los “contenidos” no podemos hacer menos que
encuadrarlo en aquel esquema de Historia. No importa que tal Historia sea anacrénica
en cuanto a que “relata al final del siglo XX una historia concebida y organizada en el
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siglo XIX" [Citron). Los renovadores de los programas y los autores de los manuales, son
prisioneros de su esquema, incapaces de idear esquemas diferentes; se las ingenian
para infegrar en éste los nuevos “contenidos”, pensando que el paradigma debe estar
presente en cada nivel escolar, y que la organizaciéon de los “contenidos” debe buscar
el representar, en alguna medida, la fotalidad de los anillos de la Historia General, tal
y como se ha constituido histéricamente.

El modelo tradicional estd todavia activo en los sistemas escolares. También las
reformas de los programas italianos {franceses, y una propuesta espaficla de 1989), se
conforman con ello. Es un modelo organizativo del cual no se consigue prescindir.
Pero, mas prisioneros adn son los educadores, que lo encuentran avalado por los ma-
nuales, lo cual genera la confortable sensacion de ser fieles al desarrollo de la Historia
efectiva. No somos capaces de pensar la Historia si no es en términos de representa-
cién analdgica del fluir de los acontecimientos, v, por eso, capaz de producir un efecto
de continvidad. Incluso los expertos de la 13 Conferencia del Consejo de Europa, le-
vada a cabo en 1991 en Brujas, Bélgica, (la ensefianza de la Historia.en la nueva
Europal, expresaban una opcién a favor del trato de la Historia General segon la tradi-
cional divisién cronolégica del entero camino de la civilizacién. La recomendaban en
confra de la aproximacién temdtica a partir de problemas del presente, o segon lineas
de desarrollo.

5SE PUEDE ESCAPAR DEL PARADIGMA HEREDADO?

El sistema de conocimientos asi delineado no produce en la escuela masificada
los efectos formativos deseados, la motivacién, la cultura, la formacién de estructuras
cognitivas, las capacidades de transferencia de los conocimientos, y, al contrario, pro-
duce efectos no deseados y tantas veces denunciados en cada pais, el aburrimiento, el
rechazo hacia la Historia, el fracaso escolar, la impotencia para cumplir con los objeti-
vos afirmados en los programas, efc... Es necesario, por fanto, abandonar este sistema.
Sin embargo, hasta ahora la Gnica altemativa parecia la renuncia al sistema bajo la
forma de inventario de problemas, o de temas relevantes para el presente, o bajo la
forma-solucién de las lineas de desarrollo.

Debemos preguntarnos, sin embargo, si es posible pensar una nueva seleccion
de “contenidos” vy un nuevo modo de organizarlos, que tenga en cuenta las necesida-
des cognitivas y afectivas de los adolescentes, de las imposiciones didécticas, y de las
exigencias del aprendizaje. Yo creo que si, e intentaré sostenerlo, pero ante todo sera
necesario puntualizar los términos de la cuesfién.

LOS TERMINOS DE LA CUESTION

a).- No "contenidos”, sino “conocimientos histéricos” textuales.
En nuestro léxico se prefiere, cominmente, el término “contenido” para indicar el
objeto de la ensefianza y el aprendizaje. La preferencia por tal término es el indicio de
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un modo de pensar, se considera que existe un revestimiento discursivo del cual sea po-
sible extraer, como una crislida, el cuerpo informativo que constituye el contenido y
que, por el contrario, sea posible indicar los “contenidos” que deberdn ser revestidos
de un texto por los estudiantes. Pero, 3qué deberia aprender un maestro o un profesor
de Historia?, 2qué deberia aprender quien estudia Historia? El objeto de la ensefianza
y del aprendizaje es, segin el caso, un “conocimiento histdrico”, no un “contenido”,
sino un contenido que ha recibido forma en un conocimiento histérico. Asumir el con-
cepto de “conocimiento histérico” es necesario para pensar no sélo conjuntos de infor-
maciones, sino también su estructura y las actividades cognifivas que son el origen de
la estructura. Las informaciones organizadas por operaciones cognitivas de tipo historio-
gréfico son conocimientos histéricos. Sin embargo, los conocimientos histéricos se reali-
zan, se forman y se comunican, mediante textos, por lo cual hace falta contar con los
textos historiograficos y razonar en términos de conocimientos estructurados en textos. El
fexto es fruto de procesos cognitivos cuyo fin es comunicar una represenfacion simbéli-
ca, sensata e infeligente de aspectos del pasado, segin procedimientos admisibles por
la disciplina. Esta reconceptualizacién es il porque obliga a hacer visibles o bien el
fexto, o las operaciones de estructuracién del mismo, o las informaciones organizadas,
y a ponerlas en el centro de la actividad didactica y de la reflexion que la precede.

b).- los nuevos valores y el nuevo proyecto educativo de nuestras escuelas, recla-
man la inclusiéon de muchos conocimientos hasta ahora excluidos, o mal representados
en la Historia ensefiada, pero el exceso de los conocimientos elaborados, v en curso
de elaboracién en nuestro tiempo, complica la tarea de la seleccién v la organizacién.

c).- En cuanto al aprendizaje, la pregunta clave no es como hacer aprender los
contenidos, sino como estimular la actividad constructiva de los alumnos en el aprendi-
zaje de conocimientos histéricos, o como estimular las operaciones cognifivas de los
alumnos en la formacién del resto de los conocimientos.

d}.- El orden de presentacién de los conocimientos no puede ser rigido debido al
modelo narrativo cronolégico, sino que debe fener en cuenta las exigencias cognitivas,
a través de la estructuracién modular de los conocimientos y del sistema.

e).- Entre la escuela primaria y la secundaria hay diferenciacién de conocimien-
tos y de sistema, con el fin de hacer la Historia ensefiada adecuada y mofivante en
cada nivel formativo.

la solucién a todos los términos del problema se encuentra en sustituir una visién
de contenido mas narrativa, por una concepcién cognitivista, que lleva a pensar el co-
nocimiento histérico como un mecanismo de operaciones de conocimiento. Por lo tanto,,
no estd en la reduccién con el pantégrafo de un cuerpo de conocimientos ya estructura-
dos para los adultos, sino que se encuentra en la combinacion de criterios de seleccion
y organizacién inspirados ya sea por la necesidad de la formacion de la cultura histori-
ca base, por el descubrimiento de los recursos y de los vinculos psicocognitivos de los
alumnos, o por nuestra conciencia de los modos de desarrollo de los procesos del
aprendizaje.

En pocas palabras, la solucién a los problemas estd en la invencién de nuevas
historiografias escoldsticas, o, si se prefiere, en una configuracién (o transposicion]
nueva del sistema de saber histérico.
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La modificacién del indice de las relevancias y la finalidad preeminentemente
cognitiva, exigen a la Historia escolar dos caracteristicas: por una parte, debe estar
adecuada a la epistemologia de la Historia como investigacién, por ofra, no debe
ser considerada como un subproducto para uso de los jévenes ignorantes, sino como
un producto “original” no representado por la produccién académica. Hay que reivin-
dicar una historiografia escolastica que tenga dignidad cienfifica y rigor estructural
peculiar.

Creo que existe la posibilidad de inventar moltiples formas de historiografia con
tales caracteres. La propuesta que sigue es sdlo una entre tantas posibles, pero es la
que hasta ahora he conseguido elaborar, y estoy feliz de someterla a vuestra discusién
para.poder modificarla gracias a vuestra contribucion.

EN LA BASE DEL RAZONAMIENTO: OTRA CONCEPCION DE LA REPRESENTA
CION DEL DEVENIR

los nifios fienen que salir de la escuela obligatoria con una cultura histérica
capaz de funcionar en tres direcciones: la comprensién de aspectos del mundo actual,
la base para el desarrollo ulterior de la cultura histérica, y la apfitud del sujeto a inscri-
birse en la duracién de multiples historias.

Tales fines nos dan buenas razones para seguir concibiendo el sisema de cono-
cimientos histéricos, como conocimiento de los procesos de formacién del mundo ac-
tual, pero deben hacerse muchos cambios en el modelo.

la Historia General a la que estamos habituados quiere ser una representacion
del devenir de la humanidad occidental. La Nueva Historia General debe ser una histo-
ria del devenir de la humanidad, y una historia del devenir de los mundos en los que la
humanidad se ha distribuido. Debemos habituamos a pensar, y a hacer pensar, en la
Historia escoldstica en términos de historias, para ast poder pasar de la memoria Unica
a la memoria maltiple, plural.

la Historia-investigacién es capaz de producir conocimientos significativos, ya
sea a escala local, nacional, continental o mundial. De ella, la historiografia escoldstica
deberia aprender a pasar de la idea de Historia a la idea de Historias multiples, y con-
cebidas como sistemas de conocimiento organizados sobre una base cognitiva. El
nuevo modelo no debe ocultar que los procesos son miltiples, y debe representar mu-
chos mas sin la pretension de rendir cuentas de cada pasaje desde el principio al fin
de los acontecimientos. El objetivo puede ser el de formar una cultura integrada con co-
nocimienfo de la Historia Local, con conocimiento de la multiplicidad de las historias
que componen la Historia Nacional, con conocimiento de las multiples historias que for-
man la Historia de Europa, y con conocimiento de las multiples historias que forman la
Historia Mundial.

La cultura historica asi compuesta puede producir no sélo una identificacién con
la comunidad a la que pertenece, sino también solidaridad y lealtad civica a nivel na-
cional e infernacional, porque da razones por las que se debe respetar la identidad ro-
dical de las distintas historias.
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la Historia heredada fiende a reducir en un tnico flujo discursivo las multiples his-
torias elegidas, para construir una Unica Historia. Esta tiende a representarla segin una
concatenacién de mallas aparentemente muy estrechas y sin discontinuidad, por lo que
estd basada en conocimientos dimensionales y casi todas en un breve periodo (a ex-
cepcién de los conocimientos relativos a la Prehistorial.

Desde un punto de vista cognitivo, el devenir que interesa que sea representado
por el saber de base, se compone de las duraciones y de cambios relevantes. A las lar-
gas duraciones y a los cambios deben corresponder conocimientos histéricos acaba-
dos. Pero la Historia no puede reproducir el devenir en su continuidad efectiva. Es nece-
sario, por esfo, renunciar a la ilusién de poder abarcarlo todo {los contenidos y los co-
nocimientos) y a la ilusién de continuidad [todos los pasaijes de la Historia). la Nueva
Historia General es una empresa cognitiva que se compone de conocimientos histéricos
acabados [desde el punto de vista de la estructura cognitiva), cada uno vélido por s
sélo, y discreta en el plano temporal y espacial, pero concatenados en el plano cogniti-
vo. Por esto, los criterios de secuenciacion deben estar sugeridos por la investigacion
de una vélida progresién de mapas cognitivos.

No podemos imaginar que para formar la primera cultura histérica, pueda ser
apropiada una representacién en la cual estén presentes, por una parte, las largas du-
raciones de las esfructuras que constituyen también los contextos de las Historias y, por
ofra, los grandes cambios que han formado, paso a paso, los caracteres del mundo [y
sus partes) fal como hoy los podemos describir, en suma, los procesos que han genera-
do los cambios. El mapa de conocimientos relativos al devenir se compone de conoci-
mientos concernientes a los contextos, a los cambios y a los procesos. Desde el punto
de vista espacial, los conocimientos son relativos al mundo en su conjunto, a los mun-
dos continentales, al territorio nacional, al regional y al local. Vienen implicadas tantas
Historias como las que hayan concurrido en la formacién de los aspectos del mundo
actual, y de los mundos que lo constituyen, seleccionados como elementos fuertes de la
cultura de base de los alumnos.

Debemos hacer que los alumnos se pohgan, como decia Braudel, las botas de
las siete leguas para recorrer los procesos que llevan de un mundo vacio, a ofro plena-
mente humanizado. Y debemos hacerlo, produciendo un itinerario de conocimiento
apropiadamente estructurado y valido en el terreno de la historiografia. Sin embargo,
las Historias que reconstruyen los procesos son complicadas, necesitan operaciones
cognitivas y habilidades de aprendizaje que no estdn al alcance de los nifios de la es-
cuela primaria. Por ello, éstas no se pueden proponer a esos niveles sino como expe-
riencias episodicas de ejercitacion, en vista de los compromisos de la escuela secunda-
ria obligatoria.

Para la escuela primaria es preciso ofro saber, uno que abra el acceso al primer
conocimiento del pasado de una forma que congenie con la modalidad de aprendiza-
je "'no escolar” de los nifios, y que los prepare para el estudio de las historias del nivel
sucesivo. Por ello, se necesitan dos tipos diversos de conocimientos y dos organizacio-
nes diferentes, pero entre los dos se establece una relacién de complementariedad: la
primera, motiva al estudio de las historias, forma un saber elemental, una primera reficu-
la de conocimientos, la segunda, infroduce en el mapa mental el conocimiento de los
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contextos, de los cambios decisivos en el devenir del mundo, los itinerarios de transfor-
macién de los mundos.

Para la escuela primaria los conocimientos serén apropiados si presentan un coe-
ficiente bajo de operaciones cognitivas, si se adecuan a los procesos de aprendizaje
“espontaneos” de los nifios, y si son manipulables con simples operaciones de tempora-
lizacién por estar unidos al sistema. En realidad, no deben constituir un sistema cerra-
do, porque seria desmotivante para el sistema futuro. Creo que responden a fales requi-
sitos los conocimientos descriptivos de la civilizacién, que pueden constituir los nudos
de un primer mapa mental del pasado del mundo, y es funcional respecto al descubri-
miento de los pasados como toma de conocimiento de la multiplicidad de los objetos
de reflexién, de investigacién y de conocimiento de estudio.

Ese descubrimiento se podria introducir mediante el estudio de un nimero -

oportuno de civilizaciones representativas de todos los continentes y de todos los pe-
riodos. La articulacién temdtica de los textos tiene en cuenta una decena de indica-
dores de civilizacién apropiados a la sensibilidad de los nifios: ambiente, técnicas,
vestuario, religién, arquitectura, alimentacién, guerra, actividad productiva, diferen-
cias sociales, modos de comunicacién, vias y medios de fransporte [se puede afadir
alguna referencia a ciertos acontecimientos relevantes en la historia de la civilizo-
cién).

Los pasos cognifivos que el nifio debe realizar para la construccion del esquema
espaciotemporal son: conocimiento de la existencia de una civilizacién pasada, su dis-
posicién en espacio, su disposicién en el tiempo {datacion y duracién), consecuencias
relevantes de confemporaneidad, ...

Mediante la “semiética elemental” de la civilizacién, se construye la estructura
cronolégica de referencia que constituye el mapa de conocimiento de primer grado,
respecto al estudio futuro de las Historias. Esta no da el sentido de totalidad, de lo con-
cluido, y estd dispuesto a infegrar nuevos conocimientos.

Lla configuracién del mapa mental que se debe construir en la escuela secunda-
ria es mas complejo, y precisa de un largo razonamiento.

LA COMPOSICION DE LA CULTURA HISTORIOGRAFICA EN LA ESCUELA SECUN-
DARIA

2Cémo debe ser compuesto y estructurado un saber de base, capaz de integrar
ulteriores conocimientos2, scomo se forma una cultura histérica consumible, trasvasable,
significativa para la mente y la afectividad de los nifios?

Creo que la Hisforia ensefiada puede contribuir en tres modos complementarios
a la cultura histérica de base:

* Introduciendo en la memoria y en la cultura de cada estudiante, los temas
esenciales para entender el mundo actual como estratificacion de pasados y de histo-
rias moltiples.

* Formando estructuras de conocimiento adaptadas para integrar y dar sentido
a nuevos cambios.
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* Dando una vision de las relaciones de las historias a diversa escala espacial y
temporal.

Los fres modos son admitidos para una historiografia escoléstica de nuevo tipo,
ya sea por la composicion de los conocimientos, ya por la forma y la estructura.

Una cuestion de seleccion sobre una base de criterios entrecruzados

Los criterios de seleccion de los conocimientos y de las jerarquias de relevancia
con las que se puede clasificar, pueden ser las siguientes:

* Historiograficos: scudles son los temas a los que la historiografia da relevancia
actualmente?

* Psicocognitivos: 3a qué necesidades cognitivas deben corresponder los cono-
cimientos de seleccion?

* Didécticos: scudles son los conocimientos que efectivamente pueden ser pro-
puestos para el aprendizaje en el nivel escolarg, 3qué estructuras deben tener los cono-
cimienfos para ser accesibles a la mente de los alumnos?, scudles son los conocimien-
tos que pueden formar los mapas cognitivos apropiados para la progresion de los
aprendizajes?

* Anamnésicos: scudles son los conocimientos més significativos para la com-
prension del mundo actual?

Tales criferios se pueden aplicar mucho mejor si se tiene presente un esquema de
lo mas relevante, basado en la descripcién del mundo actual como mundo histérico.
También en la secuencia de los conocimientos que se deben ensefiar y hacer aprender
deberia estar, en primer lugar, la descripcién de aspectos del mundo presente.

La cuestion de la estructura y de la forma. Romper la estructura narrativa

la organizacién de milfiples historias necesita romper con el modelo narrativo,
que produce una impresién de totalidad y de continuidad de la reconstruccién que es
del todo ficticia. Ademds, la narracién cronolégica no da a los hechos y a los fenome-
nos que ésta reconstruye su resonancia relativa: se valora en relacién a la posicién que
tienen en el fluir de los acontecimientos, sin repercusion en el presente. Para el estudio de
la segunda guerra mundial, por ejemplo, en su recorrido histérico se siguen inexorable-
mente las Conferencias de Teheran, Yalta y Postdam, cuya naturaleza y cuyos efectos re-
cfprocos son analizados con cuidado. Pero qué sucede si la narracion se para en la vie
foria sobre Alemania y Japén. En esfe caso no se puede medir la resonancia particular
de Yalta hasta 1985, porque su estudio estd inserto entre Teheran y Postdam.
Actualmente estd claro que en 1985 los efectos de Yalta son objeto de debate en
Occidente y Europa Central y Oriental, mientra la Conferencia de Teheran, cualquiera
que haya sido su importancia en la época, no tiene mds que un interés retrospectivo.

Desde el punto de vista de la secuenciacion didactica, la estructura narrativa
hace que los conocimientos encadenados sean equivalentes, a través de los caracteres
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fextuales, de las conceptualizaciones y de las operaciones organizativas, de modo que
éstas presentan los mismos niveles de dificultad para el aprendizaje vy, por consiguiente,
no estén disponibles para la programacién. El modelo de conocimiento narrativo no
funciona a los efectos de la presentacion de los conocimientos, porque:

* la prefensién y la apariencia de fidelidad implicitas en la representacion ane-
lbgica, provoca menos vigilancia a la hora de encontrar la deformacién inevitable del
orden efectivo de los hechos.

* la redlidad estd hecha de Historias diversas, y sélo hasta cierfo punto y en
ciertas circunstancias entran en interseccion.

* No siempre el antecedente desde el punto de vista temporal, es también cog-
nitivamente funcional con respecto a la comprensién de los hechos sucesivos.

* |a estructura narrativa no satisface las necesidades de construccion del conoci-
miento, en cuanfo que no consigue fener en cuenta las articulaciones de la estructura
del conocimiento histérico.

Es necesario saber privarse de la coherencia ilusoria que asegura el enlace na-
rrativo. Una Nueva Historia ensefiada presupone una consfruccién, por asi decirlo de
geometria variable, capaz de incluir conocimientos a escala local, nacional, continental
y mundial, de manera que dé sentido al devenir de toda la humanidad, y no sélo a la
occidental.

la gestion de temas tan numerosos y dispares puede ser abordada por los mo-
delos de tratamiento de los conocimientos, que permiten sintesis didacticamente efica-
ces. Lla condicién es que sean adaptados a la construccién de la Historia ensefiada,
invenciones epistemolégicas que permiten economias. de escala en las informaciones:
el largo periodo, las largas duraciones, los métodos comparados que den el resultado
ge los cambios, los procesos que responden a las preguntas con respecto a los cam-

ios.

Concebir los conocimientos como campos de ejercicio de las facultades cognitivas

Se trataria de hacer funcionar la Historia ensefiada, ya sea de un sélo conoci-
miento o del sistema, como un gimnasio para formar estructuras de pensamiento vy, a
través de las emociones del conocer, alimentar la esfera afectiva y subjetiva; estimular
la acfividad constructiva de los alumnos. Se trataria asimismo de utilizar el sistema histo-
riografico como aparato comunicativo programdticamente dirigido a un pablico de lec-
fores inexpertos y en vias de formacién, y como mecanismo de ejercitacién infensa de
las estructuras cognitivas y del pensamiento histérico.

Todas estas exigencias obligan a analizar la estructura de los conocimientos his-
téricos y, sobre la base del andlisis, a elaborar las reglas de construccion de los textos
de la Historia General escolastica. Sélo subrayaré algunos aspectos de la nueva estruc-
turacion de los textos destinados a un lector modelo, constituido por el alumno de la es-
cuela secundaria obligatoria.

FORMACION DE TEMAS

a).- Actualmente, los temas pertinentes a algunas de aquellas Historias estan mez-
clados e interpolados dentro del modelo discursivo de la Historia manualistica, simple-
mente se busca situarlos en el lugar oportuno del eje cronolégico.

la primera “rebelién” es la de reagrupar los temas relativos a cada Historia, de
modo que cada una de ellos se presente como area temdtica independiente. Pero
cada area temdtica puede constituir el mapa cognifivo de los preconocimientos, para
fundar mejor el estudio de otras Historias. La comprensién de la Historia del devenir de
la humanidad permite acceder mejor a la Historia del mundo mediorientalmediterranec-
europeo, y una mas facil comprensién de la Historia de ofros mundos y de ltalia,
Espaiia, etc...

la segunda “rebelion” consiste en dar efectiva consistencia a la mundialidad, in-
sertando, ademas de la Historia del mundo mediterrénec-europeo-meridional, la
Historia de otros mundos, como el africano, el americano y el australiano.

b).- Otra modificacion debe concernir a la tematica interna, a cada drea temati-
ca espacial, y a la relacion entre los diversos cambios tematicos. Actualmente, la forma-
cion de los temas basicos revisa los organismos politicos: en su interior, y en posicion
subordinada, son inserfados temas relativos a sectores especificos de la vida humana,
como produccién, demografia, efc...

En el nuevo modelo, la arficulacién de los cambios tematicos concernientes a la
civilizacién material y a las técnicas, la relacién demografiartecnologiarecursos, la rela-
cién grupos humanos-ambientes, las mentalidades (religién), tienen una prioridad cogni-
fiva y un relieve peculiar por cada drea espacial. Secundariamente, el proceso de
aprendizaje concemiré a los conocimientos relativos a las organizaciones productivas y
a las organizaciones sociales. Solamente en tercer lugar el aprendizaje se medird por
la comprensién de los fenémenos politicos e institucionales, que son los menos adecuer-
dos para la maduracion de los intereses y capacidades cognitivas de los adolescentes.

LARGA DURACION Y GRANDES CAMBIOS

Tratar la Historia como devenir de mundos necesita que por cada érea se descri-
ban los aspectos de larga duracion (las permanencias) que caracterizan a cada mundo
en las diversas épocas, y que se individudlicen los grandes cambios que han marcado
su destino. )

El devenir de la humanidad implica que se enfoquen los cambios que han deci-
dido la confluencia de los destinos de los pueblos en nuestro tiempo, por consiguiente,
los grandes cambios, cuyos efectos han terminado por influir cada vez més sobre exten-
sas porciones de la humanidad, hasta hacer que se conviertan en lo que son actual-
mente.

El devenir del mundo meridional-mediterrénec-europeo necesita, en cambio, que,
después de la descripcion de las pertenencias, se traten los cambios que han interesa-
do al mundo mediterraneceuropeo, ya sea bajo el aspecto de la distribucién de las po-
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blaciones, de la civilizacién material, de las producciones culturales, efc... Desaparece
la reconstruccion tendenciosamente detallada de los acontecimientos referidos a éste o
aquel estado, a ésta o aquella drea. Cuando es necesario evocarlos, en funcién de la
explicacion de éste o aquél cambio, se hace, recapitulados brevemente o nombrados
como hechos macroscopicos. Por ejemplo, las guerras pinicas no son contadas, pero
se nombran sélo en cuanto fenémenos que han contribuido a la construccién del domi-
nio de Roma en el Mediterraneo.

ESTRUCTURA DISCURSIVA

Lo que va desapareciendo es la estructura narrativarcronolégica que finge conse-
guir la reconstruccion paso a paso de “la Historia”. A esto le sustituye una estructura ten-
dencialmente argumentativa que razone sobre los caracteres de la duracién, sobre los
grandes cambios para describirlos y para expresar més profundamente la reconstruc-
cién de los procesos. En tal modelo de historiografia escolastica, las descripciones (de
los contextos, de las estructuras de los caracteres de los cambios,etc...) tienen un alcan-
ce de reconstruccion del conocimiento del pasado més decisivo y prioritario respecto a
las narraciones que construyen los procesos. las descripciones hacen posible la histori-
zacién de las series de hechos mediante el conocimiento de los contextos, y contribu-
yen a formar mapas de conocimiento mds estables y més largos que los producidos por
el aprendizaje de los procesos narrativos. Pero las narraciones encuentran en las des-
cripciones un anclaje y un anfidoto confra los anacronismos.

Estan excluidas de esta hipotesis las argumentaciones fuertes, es decir, los discur-
sos criticos empleados para aceptar la validez de hipétesis explicativas historiografica-
mente complejos. la razén de la exclusion programética estd en la suposicion de que
las probleméticas y explicaciones historiogréficas, han impedido las estructuras cogniti-
vas de los adolescentes de la escuela obligatoria, y de que no vale la pena enfrentarlos
a problemas y explicaciones banales e incorrectas, como las que estan presentes en la
actual historiografia escolar.

DISTRIBUCION DE LOS TEMAS -

2Cémo distribuir los conocimientos en los diversos afios de la escuela secunda-
ria? El orden de presentacién tematica global a lo largo del curso, podria ser més efi-
caz, en mi opinién, si se prescindiese de la periodizacién convencional. El avance es-
colar deberia corresponder a la progresion temética, més que a la progresion tempo-
ral: civilizacién material, técnicas, mentalidad, actividad productiva y organizaciones
sociales, organizaciones politicas. En tales hipdtesis, los alumnos encontrarian el campo
femdtico mas dificil, el basado en las organizaciones politicas e institucionales, én la
fase més avanzada de la madurez de sus estructuras cognitivas, y de sus necesidades
de socializacién politica. Las dificultades se reducirian también gracias a la adquisicién
de conocimientos antes prerrequeridos: mapas de conocimientos, conceptos, periodiza-
ciones, marcos temporales. Tales hipéfesis permitirian explorar tres veces [en el sistema
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italiano) o cuatro veces (en el sistema espafiol] el conjunto de tiempos del mundo, pero
desde puntos de vista diversos y con centros temdticos diversos, es decir, daria la posi-
bilidad de consolidar el dominio cognitivo de las periodizaciones.

Pero si se prefiere conservar los cuadros de referencia temporal segin la tradi-
cién, entonces los campos fematicos podrian ser explorados en la secuencia ya dicha
para cada perfodo y para cada mundo.

Tanto en una como en ofra hipdtesis, la secuencia légica mas eficaz creo que es
la siguiente: temas referidos a las largas duraciones en cada Historia, temas referidos a
cambios y temas concemientes a procesos de la propia Historia. Los procesos vienen
individualizados y reconstruidos en funcién de la necesidad de comprender los cam-
bios, pero la explicacién satisface més a la pregunta sobre el “como”, que a la del
"porqué” (a qué condiciones, con qué jerarquia de factores, con qué relacidn decisiva,
en cudnto fiempo, etc...).

Como ya he mencionado, considero la actividad andlitica inherente a la proble-
matica y a la explicacion, la més alta que se puede hacer sobre los objetos de andlisis
que son las reconstrucciones de los hechos y de los procesos. Por esto, ya sea por razo-
nes psicocognifivas, o a causa del escaso fiempo, me parece correcto excluir de la se-
cuencia la actividad didéctica sobre la problematica y la explicacién, dejandoles paso
sélo en alguna profundizacién. la consecuencia positiva de este sacrificio esta en la
mayor disponibilidad de tiempo para la ensefianza y aprendizaje de buenas recons-
frucciones de hechos. La escuela obligatoria se califica como lugar de aprendizaje de
la reconstruccién de estados del mundo, para la reconstruccidn de procesos y para la
representacién descriptiva y narrativa del pasado.

LA CUESTION DE LA PRESENTACION DE LOS CONOCIMIENTOS Y DE LAS GES-
TIONES DEL SISTEMA

2Cudl es el orden mas eficaz de presentacion?, scémo establecer una progre-
sién que permita un conocimiento cada vez més profundo y funcional? y al mismo tiem-
po, scémo agrupar y organizar los diversos contenidos de modo que favorezean el
aprendizaje en relacién con los objetivos generales de la ensefianza?, scémo tempora-
lizarlos a lo largo del ciclo? {Del Carmen, LM. y Zabala, A).

Sabemos que los docentes tienen la costumbre de someter la presentacién de los
conocimientos al orden cronolégico: cada conocimiento desde el principio hasta el final,
uno después de ofro segin las fechas desde el principio de los hechos; desde el mas an-
tiguo al m&s reciente.También sabemos que este orden de presentacion es ineficaz en el
plano motivante y en el cognitivo, pero parece “natural” y, por consiguiente, inalterable.

Ahora, sin embargo, el conocimiento cognitivo, la confianza en la capaz cons-
truccién de los alumnos, el conocimiento de los elementos estructurales del saber histéri-
co y del sistema, ponen a disposicién una via de escape de tal construccién. Son me-
dios progresistas para dar al estudiante el sentido de la estructura conceptual de los ob-
jetos que observa; el término mds apropiado para designarlos es el de “programas se-
cuenciales”. En cada disciplina, un cierto orden de sucesién en la presentacién de las
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experiencias y de las ideas, ayuda més que ofros medios a guiar al estudiante a apo-
derarse de la idea fundamental. sQué puede corresponder en la ensefianza de la
Historia a las secuencias bien construidas, dirigidas a conducir al discipulo a la com-
prension de las estructuras y de las ‘ideas basicas, evocadas por Bruner? Creo que la
respuesta estd en la organizacién modular de cada conocimiento y del sistema.

los médulos disciplinares son secuencias de unidades fematicas, destinadas a
ser transformadas por los docentes en secuencias de unidades didécficas en la propia
programacién, y en secuencias de unidades de aprendizaje por los estudiantes. Cada
secuencia debe construir un recorrido cognoscitivo y formativo integrado, auténomo, su-
ficiente, flexible, pero abierto a ofras integraciones.

* Integrado, en cuanto en el interior del médulo cada tema constituye un mapa
de conocimientos, capaces de hacer més agradables la comprensién y la asimilacién
de los siguientes temas.

* Autdénomo, porque preconocimientos y conocimientos funcionales al tema cen-
fral, son provistos, en el interior del médulo, en una medida funcional a la comprension
del tema.

* Suficiente, en el sentido de que eso estd enfocado con el fin de hacer adquirir,
"de una vez para siempre”, capacidades operatorias (de uso de esquemas mentales) y
habilidades operativas {saber usar instrumentos cognitivos), en relacién con las poten-
cialidades formadoras de las unidades temdticas. En el interior del médulo son recurren-
fes los esquemas cognitivos, conceptualizaciones y operaciones cognitivas esenciales
para el aprendizaje de cada unidad cognoscitiva.

* Hexible en el plano didactico, en cuanto que cada unidad temética podria ser
afrontada con tipos de mediacién didacticos diversos.

* Abierto a ofras investigaciones, en cuanto que cada médulo fundamenta las
preguntas y las motivaciones para llevar adelante el conocimiento del pasado.

la estructura modular de la programaciéon puede hacer més fécil seleccionar y
reorganizar secuencias temdticas, de modo que la concatenacién de los mapas de co-
nocimientos resulte funcional en el plano cognitivo, antes que en el cronolégico.

LOS CONOCIMIENTOS SOBRE EL PRESENTE COMO VIA PARA LOS CONOCI-
MIENTOS SOBRE EL PASADO

En la organizacién de los conocimientos por mi indicados, juegan un papel muy
importante los conocimientos relafivos a los aspectos del mundo actual que es posible
relacionar, femdtica y/o cognitivamente, con los conocimientos que se deben ensefiar.
Esta eleccion tiene dos fines: hacer percibir inmediatamente la relacién presente-pasado
y la posibilidad de uso del conocimiento histérico, y predisponer los mapas y esquemas
cognoscitivos requeridos por el aprendizaje de los conocimientos histéricos. Por los mis-
mos motivos, los conocimientos sobre el presente no deberian ser presentados episédi-
camente, sino estratégicamente segin las exigencias de la progresién de los conoci-
mientos. Por ello, son las Ciencias Sociales y la Geografia las que deben entrar en el
campo del aprendizaje antes que la Historia. ‘

LA ACTIVIDAD OPERATORIA Y OPERATIVA DE LOS ALUMNOS

la renovacion de la Historia ensefiada, tan profunda como la aqui prefigurada,
presupone que sea continuamente promovida la actividad operatoria y operativa de los
alumnos. La primera, dirigida a desmontar y reorganizar |95 textos para transfo.rmarlos
en mapas mentdles, la segunda, aplicada a poner de manifiesto |<le primera mediante |(.]
conmutacién de los cédigos textuales. las dos actividades deberian estar comprometi-
das fambién, en la estructuracién de los textos producidos gracias a las operaciones re-
alizadas sobre los textos para aprender.

CONCLUSION:UNA COYUNTURA FAVORABLE

He propuesto un concepto diverso para indicar los objefos de la ensefianza y
del aprendizaje, y, a la vez, he intentado delinear la estruciura de los cgnocnmtenbs
histéricos. He tomado postura sobre el conocimiento episc’)dico fragmentario, o conoci-
miento sistemdtico, decanténdome decisivamente por la segunda hipdtesis. He intenta-
do individualizar las matrices de la estructura de una nueva historiografia escolar. He
presupuesto el protagonismo constructivo de las mentes de los alumnos, facilitado por el
Uso de los materiales didacticos estructurados y por el cuidado de los docentes. Sobre
tal premisa he planteado una seleccion de temas y un recorrido de aprendizaijes. .

He hecho todo esto partiendo de premisas implicitas que son las inher‘entes’g mi
concepcién de la estructura del conocimiento historico y del texto histonqg'r’oflco.
Probablemente he planteado una quimera, pero tengo para mi quimera la C.IIEIC’:IOHI del
investigador que sabe que sus hipotesis pueden ser contradichas por ofras hnpot.eas Y,
por consiguiente, estoy preparado para modificar, més o menos radicalmente, e incluso
abandonar, mis propuestas.

Sin embargo, tengo la conviccién de que nosotros nos encontrqmos en una fase
muy favorable para la renovacion total de la ensefianza de la Historia. Entre los e|ei
mentos mds fuertes de esta coyuntura cultural sin precedentes, se pueden destacar los si-
guientes: - .
* Del aspecto historiogréfico, la renovacién epistemoldgica que ha implicado la
multiplicacién de los modelos historiogréficos. ~

* Del aspecto pedagégico, el desarrollo de la Psicologia cognifiva, el desarrollo
de la reflexion sobre la didactica de la historia en paises como Espaiia, que se han do-
tado de estructuras formativas admirables, el fin de las ideologias potentes y la descon-
fianza en la capacidad de orientacion de las ideologias, y la acumulacién de los andli-
sis crificos del modelo y de las realizaciones de la historiografia escolar hasta ahora he-
reditaria.

Tenemos el deber de aprovechar las potencialidades de la coyuntura en la que
se encuentra la ensefianza de la Historia, y la convergencia de procesos innovadores
que nos permiten pensar en una historiografia y una escuela disﬁ'ntas de la tradiciondl,
junfo con nuevas estrategias didécticas. Me parecen una garantia de que la promesa
ofirmativa atribuida a la ensefianza de la Historia, serd finalmente llevada a cabo en
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un futuro préximo para todos los estudiantes, gracias a la cooperacién internacional de
estudiosos de didéctica, que hacen su primera aparicién en nuestro tiempo. Por estos
motivos, pensar en el sistema de la Historia ensefiada de una manera del todo original
respecto a la fradicién, puede no ser una quimera, en parficular en Espaiia. °

LOS LIBROS DE TEXTO Y LA ENSENANZA DE LA HISTORIA (1857-1936)

José Alcaraz Abellén
Hilario Rodriguez Marrero
Universidad de

Las Palmas de Gran Canaria

INTRODUCCION

El trabajo que presentamos a continuacién es un intento de aproximacién a la
cuestién de la Ensefanza de la Historia a través de un elemento que, aunque poco fra-
bajado, se ha venido considerando imprescindible por la mayoria de los profesionales
de la ensefianzo de nuestro pais: nos referimos, claro estd, a los textos escolares.

El objetivo fundamental ha sido, por tanto, mostrar una faceta distinta de los tex-
tos utilizados para ensefar Historia. Estos materiales didécticos constituyen una fuente
vital para un mayor conocimiento de la concepcion de la Hisforia “ensefiada”. En otras
palabras, los fextos, como construcciones subjetivas!, muestran una imagen de la
Realidad Histérico-educativa en que aparecieron.

Las fuentes consultadas fueron dos: por una parte, las disposiciones ministeriales
referidas a libros de texto publicadas en la Gaceta de Madrid. Sin embargo, los textos

1. Sobre esta cuestion es muy inferesante la obra de Rafael AITAMIRA CREVEA, la Ensefianza de la Historia,

libreria de Vitoriano Suérez, 22 edicién, Madrid, 1895.
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aprobados por el Ministerio no eran los tnicos ufilizados en los centros, y por ello,
hemos fenido que localizar un gran nomero de manuales que, a pesar de no contar con
la aprobacion gubernativa sf la tenian de los profesores2.

la metodologia empleada toma en consideracion I heterogeneidad de la infor-
macion recogida. Al proceso de recogida de datos, complicado por lo disperso de las
fuentes, ha seguido otro, no menos dificil, de elaboracion [fratamiento informatico) y
andlisis {que, de forma sucinta, recogen estas lineas).

CONTEXTO HISTORICO-EDUCATIVO

El periodo abarcado es complejo desde el punto de vista historiogréfico, y muy
amplio, desde el cronolégico. Por ello, nos vemos en la obligacion de justificar su ex-
tension, su inicio y su final. Respecto al primer aspecto decir que somos conscientes de
que slo en un marco cronolégico amplio es posible observar con meridiana nitidex la
evolucion experimentada por los libros de fexto, pues estos tienen la peculiaridad de
"resistirse” a recoger los cambios historiogrdficos y pedagdgicos del momento.

En lo concemiente a las fechas de inicio y final, nos hemos encontrado con ciertas
dificultades metodolégicas, felizmente subsanadas, pues, aunque los afos 1857 y 1939
son muy “significativos” por diversas circunsfancias, hemos de considerar que a toda co-
rriente de cambio responde ofra de confinuidad. En definitiva, que para comprender o
que representd, respecto al uso de textos en los centros de ensefianza, la promulgacion
de la ley de Instruccion Poblica de 1857 , hemos de analizar lo que venia ocurriendo
desde unos afios antes (1852); vy, para hacer lo propio con el afio 1939, seria conve-
nienfe saber como evoluciona hasta poco después, de ahi la fecha de 1941

Durante estas ocho décadas, el pais asiste a la transformacion de su modelo de
Estado, inmerso en un proceso tendente a la “modernizacion” ["europeizacién”) de sus
estructuras polificas, socioeconémicas y culturales. Al no ser viable la revolucién “desde
abaijo”, los grupos dominantes desarrollaron lo que se ha venido en denominar la revo-
lucion “desde arriba”. La historiografia ha venido a calificar esta segunda opcidn como
"Liberalismo Doctrinario”, que fiene su mejor ejemplo en el sistema de furno de partidos

desarrollado durante la Restauracién Alfonsing,

Desde un punto de vista general, durante estos afios Espafia se nos muestra
como un pais marcado por la divisién dual de la vida politica (carlistasisabelinos, mo-
nérquicosTepublicanos, moderados-progresistas, conservadores-iberales, efc.]: con
constantes problemas econémicos [falta de una industri nacional estructurada, un
campo atrasado, un comercio colonial en retroceso por la pérdida de las colonias ultra-

marinas, efc.); y distintos conflictos sociales lhuelgas, atentados, desarraigo migratorio,
desempleo, efc.).

2. Atal efecto, hemos consuliado, entre ofros los fondos documentales y bibliogréficos del Archivo General
de la Administracién (AGA), de la Biblioteca Nacional [BN), del Museo Canario (HMC), efc.
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Todas éstas son, de forma quizd excesivamente concisa, las principolelf coro)czltﬁ-

risticas de la Espafa de los reinados gle Isabel I, Amadeo |, Alfonso XII 'y Alfonso XIl,
i Xperiencias republicanas. o

* ComDC;jdeelcl]cj g:fsSeEﬁvo educoﬁSo el Estado va a "’redefinir" el rr')alrco'leglsla’hvo| j:
la vida del pais, y uno de los puntos en que encontrcrg mayores reswtencm(njs seLcIJ Ie de
la Instruccién Piblica {sobre todo por parte de la Iglesm). Poco a poco, yd (Ieo o i
portancia del afios 1857, se iré configurando un sistema educahvoz bimodal [con ’ep;(z
Aianza plblica y privadal, tripartito (primor.i,o, secundaria y Zuper’lfr()j, c]or(;tun mini
obligatorio y gratuito, con libertad (de e|ecc1o”n de centro y/ 0 de cdtedra), etc. o dos

Un sistema educativo que servird de marco” pc-nro'lo constante pugna de to]
fuerzas contrapuestas: la innovadora3 [krousistos, institucionistas, regeneracionistas, efc.
y la tradicional [eclesidsticos, tradicionalistas, efc.).

LOS TEXTOS ESCOLARES

Antes de empezar a hablar sobre los textos, creemos pecssozg conocer CZZ
exactitud qué se entiende por libro de texto. Una definicién de |cc||onc1r|:dinzc<
diria: ... [Material d(ijdc’nctico] que sirvz p|oro orlentol a los alumnos en el apre
je si ati istintas materias del programa4.

° SISteIrEnnOItilrfgoZJeg:]nsero|es, podemos decir, coincidiendo con varios autores, SqUE est?s
materiales son utilizados por el grupo dominante para legitimar su exwéencmt. ntes?—::
senfido, las comisiones ministeriales encorgof:]os de aprobar |os, ||br|osd e tex o”oc uc:ure
an como un “filro”, que |permite la utilizacién de unos y prohibe la de aquellos g

i6n la ideologia imperante. '

Pener IilnoC::sggjeﬁvo de e%te troT)o]o esfablecer el nivel de c'oli.dod f<'ie "|os libros ?ci
texto de ese periodo. Sin embargo, a raiz d? la lectura de la b|b||og.ro| ia ]r_eg(tentTrc;ces_
nista”, hemos observado cieria “unanimidad” en tomo a estos materia T'&f anto lo o
pecialistas, caso de Rafael Altamira Creveq, como los no especia lsdos, cc:sg e
Ricardo Macias Picavea, coinciden en su “critica”. Para ellos, se trotq |e ma en(j:e_
econémicamente caros y didéctica e historiograficamente obsoletos e, incluso, tenden
CIOsos.Pcnrcn conseguir una mejor asimilacién de la infor'mociénl, ésta se pfmnto;:hvr:l)r
da en disfintos apartados y acompafiada de sus respectivos graficos. (Ver Anexo final.

fi istori TAMIRA CREVEA v, en general, hombres
| de la Ensefianza de la Historia sobresale Rafael Al ‘ )
> Egrre\ojjlrigzoSANZ DEL RIO, Joaquin Costa, Ricardo MACIAS PICAVEA, Francisco GINER DE LOS RIOS,
LUZURIAGA, elc. o ) o
4 é%rj;iis consultar infinidad de obras, pero en este caso, la definicién se ha extraido de la obra dirigida
. por Victor HOZ GARCIA, Diccionario de Pedagogia, 2 tomos, Ed. Lgbor, Borcelorjo, 1964. o 1808
5. Entre ellos, Joaquin GARCIA PUCHO, Los libros escolares de Historia en la ensefianza espaiiola, |
' 1900}, Ed. Universitat de Barcelona, Barcelona, 1993.
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Evolucién de la publicacién de fextos
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Esto ayuda a comprender el caracter alcista de la publicacion de textos, sobre
todo de secundaria, apreciable desde la primera mitad de la década de los freinta.

Denominacién de los textos mas publicados. (Cuadro ()

En general, podemos establecer dos grupos: por un lado, el de aquellos textos
cuya denominacién es la mas publicada, tanto en primaria como en secundaria. Serian

las Historias, Compendios, Nociones, Cursos, Resimenes y Elementos.
Por otro lado, el grupo de aquellos textos cuyas denominaciones son publicados

exclusivamente en primaria o en secundaria. Entre los de primaria encontramos
Rudimentos, lecturas, lecciones, Epitomes, Biografias, Cartillas y Apuntes; y, entre los
segundos observamos la presencia de Origenes, Prontuarios y Manuales.

El resto de los textos publicados, lo son casi exclusivamente, para la ensefianza
primaria. (Veladas, Sucesos, Descripciones, Diccionarios, efc.

De todo ello podemos extraer algunas consideraciones. Por ejemplo, que los tex-
tos destinados a la ensefianza primaria presenten fitulos més llamativos (Faro Histérico
de los nifios, Emocién de Espafia, Curiosidades de...), debido a que la Historia a ense-
fiar en las escuelas debia ser mds concreta, y presentarse de forma mas atractiva a los
alumnos.
Ofro dato que ha llamado nuestra atencién es que el término “Civilizacién” apa-
rece muy poco en la denominacién de los textos8. Ello se explica por la poca difusién
del término entre quienes escribian texfos y quienes los censuraban. Mientras algunos
autores recogen el término, por influencia extranjera, la mayoria de ellos persiste en la

denominacion tradicional.

Evolucién de la temética. (Graficos lIl, IV y V)

El objetivo que nos hemos marcado con este tercer punto es el de conocer la
evolucion de la temdtica de los textos. Sin embargo, antes debemos especificar cudles
han sido nuestros criterios de agrupamiento tematico. A tal efecto, establecimos tres gru-
pos:
12. Textos referidos exclusivamente a Espaiia: Historia de Esparia.

22, Textos concemientes a la Historia no referida a Espafia: Historia, Historia del

Mundo, Historia General e Historia Universal. )
32, Textos dedicados a una localidad, a una Edad/Epoca determinada o a

Rudimentos o Elementos de Cronologia.

8. Nos referimos, en este punto, a la denominacion de los textos, pues somos conocedores de que, en el de-
sarrollo de los contenidos historiograficos, hay términos que se reiteran de forma explicita o implicita. Entre
ellos sobresalen tres: Civilizacién, Progreso v, sobre todo en los textos referidos a Espaiia, el Patriotismo.
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se”, pues, por influencia sobre fodo alemana, acoge el paradigma positivista?. Prueba
de ello puede ser el hecho de que encontremos un gran nimero de libros de texto preo-
cupados en la definicion, distincion y trabajo con las fuentes.

Por su parte, las Historias se publican con cierta regularidad hasta e comienzo
de la Restauracion; y, sélo q partir de la segunda mitad de la década de los noventa,
s€ aprecia un aumento de la media. No obsfante, los momentos de mayor nimero de
publicaciones se darén durante lo I Republica. Por los textos visionados podemos afir-
mar que, en la mayor parte de los mismos la Historiq “Universal” se presenta como una
suma de “Historias Nacionales”.

las obras del tercer grupo se mueven en términos relativamente bajos, y fienen
un comportamiento similar a los grupos anteriores a partit de 1900. la linea de baja
publicacién de este fipo de fextos es facil de entender si tenemos en cuentq que una
gran cantidad suelen desarrollar estos aspectos en sus capitulos o lecciones
preliminares 0.

LOS AUTORES. (Cuadro 1)

la documentacién consultada ha permitido localizar una importante cantidad de
autores de textos y manuales. Sin embargo, la exposicion de los datos debe ser matiza-
da. Por una parte, debemos hacer notar que el nimero de autores encontrados solo re-
presenta el 44'6% del total existente para el periodo analizado.

Por ofra, hay que aclarar que algunos autores suelen compaginar diversas activi-
dades profesionales. Es decir, existen profesores [que son la mayoria) que compaginan
la ensefianza con la politicall o el periodismo!2,

Por lo tanto, nuestros resuliados deben ser considerados como un adelanto del
frabajo a realizar: Y, Por consiguiente, nuestra exposicidn, se basard, no en el fotal de
autores, sino en el total de profesiones.

— e

Krausismo, semilla, este dlimo del regeneracionismo de cétedra. :

10. En una gran cantidad de los fexios ondlizados, aunque de forma preferente en los destinados a la ense-
fianza secundaria, normales y superior, la leccién preliminar o infroducoria se dedica al concepto de
Historia, su utilidad, sus fuentes, sus mélodos, sus ciencias auxiliares, efc.; y, al fratar este (ftimo punto,
exponen su visién de la Cronologa, la Geografia, la Geologia, efc.

11. Es el caso de D. Manuel Zabala Urdaniz, Catedrdtico numerario de Geografia e Historia del Instifuto de
San Isidro (Madrid), exdiputado y ex-consejero de Instruccion Publica.

12. Ejemplos de. profesores-periodistas son los de D. Ezequiel Solana y D. Manuel Siurot Rodriguez. Ambos
ademds, muy relacionados con la Iglesia Catblica.
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Una primera ojeada a la informacién nos permite afirmar que |E] mayor pcflrte;)i(z
las profesiones estan relacionadas, como era de esperar, con la ;ansenonfzo. p;ode: res
de instituto [21%), maestros {14%), catedréticos de universidad {8%) v prfo (—::soreI Ak
males (7%). Es decir, el 50% de los autores de libros de texto eran profesionales
ensefianza. N -

El 50% restante corresponde a actividades, en la mayor parte de ,’|]cj>s cos.gi,)“ 5:_
ralelas” y no vinculadas directamente con la instruccidn: obogadgs, archiverosbi
carios, militares, politicos, sacerdotes, escritores, editores y penodls.fos. . .

Los porcentajes obtenidos reflejan, a grandes rasgos, la situacion descri U§|O
autores como Ignacio Peird Martin o Joaquin Garcia Puchol. El primero m?nh%r;e Sor o

i i nteni

ié ria) se consolida como una farea ma
redacciéon de manuales [de secunda e "o ferea manfenica por lo

oli i istoria de insfituto hasta los afios finales q .
catedrético de Geografia e His finales del franquismo.

i enfre esos autores predomina el p
Por su parfe, el segundo sostiene que _ . r
Historiopque ’compaginabo su labor docente con funciones predominantemente polificas
eriodisticas13. o o
vF Para terminar, vamos a tocar dos puntos primordiales para enfenderlla suttégcujg
que caracterizaba la redaccién de textos. Si tenemos en cudento que],(' con el Ci:dfnol
grafi A . i toatirmacién ,
i istori ola estd sufriendo un proceso de au :
siglo, la Historiografia espan eso de aufoafimacion naciondl,
Aci : pri entre los autores existan historiador ,
es facil comprender: primero, que e e e ol e
i cién de una cultura histérica desde y
nacional, preocupados por la forma 3
ventud d’epuno forma adecuada, ya que contemplan la redaccion |de texkzls cgms;;:l
actividad més, propia de su profesién de historiadores. (Este es el caso de D.
1
Altamira). . ’ -
Y, segundo, que entre los autores localizados sélo se pueden contordochodextrgn
! . 7’ . _
jeros14 Por lo tanto, podemos decir que existe un nimero bastante bajo edtra ?C;'gr
nes, y que ello constituye un argumento, con suficiente peso, como ;laoro po ,er arir
que' es producto de ese "fortalecimiento” de la Historiografia nacional espafiola.

' i ' in GARCIA PUCHOL y el arff-

e recogen estas conclusiones son la ya citada de Joaquin UCH it

" LOT oc?éols :gc?ctjiEsEC') N\g\RTIN, "La difusion del libro de texto: autores y monuoles .de Historia esn lqs 'ms
tcitLthZs deslg siglo XIX", publicado en la Revista Dicddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales,

3, 7, pags. 39-57. , . .
14 gr?rrqe ’esr;os aﬁ??)?es extranjeros nos encontramos con hombres como: Emest LAVISSE, Thomas ALBER

SEIGNOBQOS, V.M. HILLYER, efc.
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TITULOS PRIMARIA SECUNDARIA 12 }
11
~Apuntes 3 - 10
Biografias/Vidas b - Leyenda
Cariilla 3 - ® — Historia-Espana
Civilizacion ] 1 8 -
Compendio 27 38 7
Cuadios 6 ] .
Cuentos ] - 1
Curiosidades ] - 5 1
Curso 3 18 4
Diccionario ] - s ]
Descripcién 2 -
_Ejercicios ] - Z 1
Elementos 5 13 ] 1 (\
Emf’dé” ] = | e dh At Wt WA A LY
%p'ton;{?t, - ? — 1851 1861 1871 1881 1891 1901 1911 1921 1931 1941
aro Histérico -
Historia 30 38 " . textos de Historia, {1852-1941).
lecciones 11 1 g;irlefoﬂilg;i?::;?ogi.‘Zspirﬁr Ze la Gaceta d‘e Madrid (HM)C), disposiciones del Ministerio de I.P. y BB.AA. (AGA}y
lecturas 3 1 libros de texto (BNJ.
Manual ] 4
Narraciones 1- 12
Nociones 22 8 111
Origenes - 2 Leyenda
_Paginas | - 104 —Historia-Universal
Proceso 1 - 9
Programa ] 16 | 8 1
Prontuario ] 3
Recuerdos ] - 7 \
Referencias ] - 6 -
TITULOS PRIMARIA SECUNDARIA i
Resefia ] - 3
Resumen 5 5 2 | '
Rudimentos 4 ] . ,V.\}\
Sucesos ] - l /\
Tratado 3 Z 0 et et A s G prehteY
Veladas ] - 1851 1861 1871 1881 1891 1901 1911 1921 1931 1941
TOTAL 154 150
Gréfico V. Tematica de los textos de Historia, {1852-1941). - o oA
Cuadro 1. Titulos més publicados de textos de Historia, {1852-1941) ﬁﬁfgf&ﬂzxﬁgm propia. A porir de la Gaceta de Madid [HMC), disposiciones del Ministerio de 1P. y BB.AA. [AGATY
{lnig .
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il

/\

Leyenda
—H? Parcial/Local

il

1851 1861 1871 1881

1891

1901 1911

1921

A A A L L mml......h.|...mm|n.nuu Trt

1931

”””T

1941

Grélico V. Temética de los lextos de Historia, {1852-1941 J.

Fuente: Elaboracion propia. A partir de la Gaceta de Madrid (HMC], disposiciones del Ministerio de |.P. y BB.AA. (AGA) y

libros de texto (BN).

f PROFESIONES TOTAL PORCENTAJES
Abogados 4 19
Académicos 10 4'8 %
Archivero-bibliotecarios 4 1'9%
Directores de centro 6 29 %
Editores 3 1'4 %
Escritores 19 Q2%
Ingenieros ] 05%
Maestros 29 14'1 %
Miembros del clero 5 2'4°%
Militares 4 1'9%
Profesores de Escuela Normal 14 6'8 %
Profesores de Secundaria 44 21'4%
Profesores de Univerisidad 17 40%
Periodistas 34 16:5 %
Politicos 13 63 %
AUTORES LOCALIZADOS 125 44'6 %
AUTORES NO LOCALIZADOS 155 55'4 %
TOTAL DE AUTORES 280 100,0 %

Cuadro 2. Profesiones de los autores de textos de Historia {1852-1941).

EVOLUCION EN EL CURRICULUM DE CIENCIAS SOCIALES
EN ESTADOS UNIDOS

Ernesto Gémez Rodriguez
Universidad de Mélaga

El andlisis del curriculum norteamericano y su influencia sobre algunos curricula
europeos que, a su vez, ejercieron su influencia sobre el nuestro, lo haremos siguiendo
un eje cronoldgico a fin de seguir sus fransformaciones y cambios en el fiempo.

En esa evolucién, destacaremos, fundamentalmente, los aspectos que evidencian
el transito que experimenta el curriculum de educacién social desde su estructura disci-
plinar a la organizacién en éreas, reflejando los principales obstaculos que se opusie-
ron a ello, asi como los debates que se generaron.

Comenzaremos nuestro andlisis deteniéndonos en sus origenes, exponiendo las
razones ideolégicas y politicas que justificaban su presencia inicial en el curriculum es-
colar, asi como la sustitucién que con el fiempo experimentan, en favor de ofras, apa-
renfemente menos ideolégicas, pero que siguen respondiendo a los mismos principios,
aungue lo hacen de una manera més subliminar.

Trataremos de evidenciar cémo, a lo largo de su evolucién, el curriculum de
ciencias sociales va experimentando transformaciones que se corresponden fanto a la
necesidad de respuesta de cada sociedad a los problemas sociales, como a los cam-
bios econémicos, ideolbgicos y culturales que experimentan.

Por Ultimo, quisiera insistir en las razones que nos llevan a detenernos, especial-
mente, en la evolucidn del curriculum de “social studies”. Su evolucién ha sido la que
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-cualitativa y cuantitativamente- ha proporcionado mayores aportaciones a la educacién
social, odemas de que su influencia ha sido crucial en la transformacién experimentada
por los curricula de la mayoria de los paises, sobre todo después de la 1I® Guerra

Mundidl.

LA PROBLEMATICA DEL CURRICULUM DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESCUELA
DEL SIGLO XIX

Son numerosos los que coinciden en que, a diferencia de lo que ocurre en otros
campos del curriculum escolar, la ensefianza de las ciencias sociales no se introdujo
con una finalidad principalmente instructivarcultural sino ideolégicoformativa {IAIES y

SEGAL, 1994; JUUA, 1988; MARSDEN, 1989). De acuerdo con esta opinién, no po-,

demos pasar por alto la circunstancia de que en los momentos iniciales, su aparicién y
evolucién como materia escolar se produjo de forma paralela a la implantacién de la
escuela estatal y que ésta fue consecuencia directa del triunfo de las ideas ilustradas y
del ascenso al poder de un nuevo grupo social, la burguesia, con todo lo que ello su-
pone de fin del Antiguo Régimen y de la aparicién de nuevas estructuras sociales.

' A lo largo de los siglos XVIIl 'y XIX, esfe nuevo grupo social ejercié una fuerte pre-
sién para imponer su ideologia no sélo a niveles politicos y econémicos, sino también
en el ideolégicoeducativo. A la burguesia le era necesario el establecimiento de una
nueva forma de orgdnizacién escolar v la infroduccién en ella de una "cultura” que con-
fribuyese a consolidar su presencia en los planos ideolégico y econdmico.

Por lo general, aunque con diferencias puntuales de un pais a otroen las priori-
dades y el ritmo de implantacién, las innovaciones se dirigieron a: a) estructurar la en-
sefianza elemental, como medio de proporcionar una formacién fundamental, b} a dife-
renciarla de la ensefianza secundaria y superior, fomentando las escuelas profesionales
e industriales, y ¢} a la transformacién de las estructuras de las universidades.

Durante esfe proceso se produjo el fendémeno creciente de la estatalizacion de la
escuela, que la llevd a convertirse en un extraordinario instrumento para imponer y
afianzar los propios fines del Estado, y dio lugar.al cambio desde la idea de la educa-
cién politica que prefendian los tedricos de la educacién ilustrada a la educacion politi-
zada [MENZE, 1978]: _

El destacado lugar que la historia y la geografia ocuparon entre los saberes mo-
dernos que la burguesia introdujo en el curriculum escolar, se debia a que el nuevo mo-
delo social, que lentamente se iba imponiendo, postulaba comé uno de los principios
bésicos de su actividad politica:

“el fortalecimiento de la idea de nacién, entendida como la comunidad
de hombres que comparten una historia y una cullura simbolizada por una ban-
dera y un himno, y encarnada en la persona del monarca constitucional -o presi-
dente de la republica, que tdnto da para el caso- y de las instiluciones de gobier-
no que comparten con él, en mayor o menor medida, el poder” [FONTANA,
1982, 115).
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Como nuevo grupo social dominante, la burguesia necesitaba introducir en el cu-
rriculum escolar la ensefianza de la historia, o al menos de “una determinada historia”,
que contribuyese a legitimar su propia existencia como clase dirigente, una vez que se
habian derrumbado las razones y argumentos de origen divino que explicaban y justifi
caban la anterior estructura social:

“"Asi como para los hombres de la Reforma catélica la primera mision de
lo escuela habia sido la de hacer de los cristianos buenos creyentes y fieles practi-
cantes, asi también para los hombres de la Revolucién la funcién esencial de la
escuela fue la de inculcar los nuevos valores democréticos por medio de un pro-
grama moral y civico que, desde los catecismos polfticos y los relatos de los actos
hersicos y civicos de los republicanos franceses, hasta el aprendizaje préctico de
las virtudes sociales y de las fiestas, forjaré corazones patriofas al unisono de la

nacién deliberante” JULIA, citado por FRIHOFF, 1991, 55).

Mas tarde, la imparable marejada revolucionaria impulsada por las ideas socia-
listas, surgida como consecuencia del desarrollo del modelo capitalista y que se exten-
dieron con celeridad a medida que se expandia la revolucién industrial, llevo a la bur-
guesia, que ya controlaba desde el Estado a la escuela, a acometer la transformacion
de la historia que se utilizaba en la formacién social, conviriéndola en el instrumento
idéneo para la “formacién de patriotas’, desechando o modificando el significado y la
idea primitiva de ciudadania [GIOLTTO, 1986; CITRON 1984).

A través de esta evolucién, podemos afirmar que desde los primeros momentos
de su presencia en el curriculum escolar, la geografia y, especialmente la historia, de-
sempefiaron una funcién mas ideolégicaformativa que instructivacultural, aunque fuese
ésta Oltima la més utilizada para justificar -retéricamente- su presencia en el curriculum.
los trabajos de DE SWAAN [1991] y CHERVEL (1991} sobre las disciplinas escolares
y los de CITRON {1984, 1987), GIOLTTO {1986 sobre el curriculum de historia en la
escuela obligatoria francesa reflejan claramente esta utilizacién de las ciencias sociales
y la evolucién de sus finalidades.

CITRON {1984, 1987) afirma que la historia ensefiada a los alumnos y alumnas
franceses en la escuela primaria, incluso hasta fiempos muy recientes, tenia como obijeti-
vo fundamental la interiorizacién, a través de una sucesién de mitos nacionales espe-
cialmente escogidos para despertar y fomentar el patriotismo, de la imagen de una
Francia inmortal, campeona de las libertades e importante nicleo de civilizacién, para
mas tarde, en la escuela secundaria, iniciar a la futura elite dirigente en el conocimiento
del genio francés (1984, 21).

Sin embargo, el mismo ejemplo francés, nos permite observar-cémo el sentido
de lo patriético es bastante versatil y se presta-a diferentes interpretaciones, puesto que
los hechos histéricos se relativizan en funcion de determinados infereses y su valor edu-
cativo también se pone en entredicho. Asi, mientras que para los revolucionarios la his-
toria escolar debe servir para dar a conocer los acontecimientos de la Revolucion
Francesa, los mas adecuados para elevar el espiritu de los nifios y volverlos dignos de
la Libertad vy la lgualdad, la Restauracion equipara a los revolucionarios de 1789 a
una banda de malvados y salteadores que se dicen legisladores (GIOLTTO, 1986).
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A similares conclusiones llegan GUARRACINO {1984}, ARKELL {1988} y MARS-
DEN (1989) con respecto al curriculum de historia en ltalia y Gran Bretaiia, 0 WONG
(1991), para quien la evolucién del curriculum de ciencias sociales en la escuela mo-
derna proporciona un excelente contexto que permite apreciar la dindmica del proceso

e masificacion cultural. La evolucién del curriculum explicito de ciencias sociales en di-
versos paises, permite afirmar que en los inicios de la educacién piblica, la historia y
la geografia fueron frecuentemente ensefiadas con un énfasis sobre los héroes y las ha-
zaias del pasado de la nacién y las particularidades de la identidad nacional?.

En este marco curricular tan homogéneo, destacaron dos estados americanos
que muy pronto se desviaron de los criterios empleados para seleccionar la cultura so-
cial del curriculum, pero manteniendo los mismos objefivos. A diferencia del resto de los
paises occidentales, los Estados Unidos de Norteamérica y Argentina eran dos estados
nuevos, y como tales, con una historia propia relativamente breve, en la que no se con-
templaba la historia de los pueblos aborigenes porque carecia de “valor” y por lo
fanto, se encontraban sin nimero suficiente de "hechos histéricos” y de "héroes” que
desfacar.

En estos momentos iniciales complementaron la historia nacional de su curriculum
de ciencias sociales introduciendo la cultura histérica de las naciones de las que se in-
dependizaron y del mundo europeo occidental, ya fuese anglosajén o latino2. Pero en
los afios anteriores y posteriores al cambio de siglo, determinadas circunstancias socia-
les y econémicas influyeron poderosamente en la seleccion y configuracion del curricu-
lum en los dos paises. A la situacién de aparente falta de “materiales” con los que
construir su historia, se unia el que constituian una tierra de promisién a la que llego-
ban, en inmensas oleadas, emigrantes de las mas diversas procedencias étnicas, cultu-
rales, lingiifsticas, religiosas y, por supuesto, ideolégicas3. A diferencia de lo que suce-
dia en los estados europeos, en los que la escuela se utilizd6 como un instrumento gene-
rador de sentimientos de pertenencia comin y en los que la ensefianza de la historia y
la geografia nacional jugaban un papel vital, tuvieron que buscar un “objeto” curricular
que generara en los recién llegados ese mismo espiritu.

Con el fin de desarrollar entre los emigrantes un senfido de la lealtad, capaz de
aglutinar intereses y voluntades hacia su pais de adopcién, ambos paises optaron por
una solucién que infrodujo un cambio de actitud y de enfoque en los criterios de selec-
cion curricular.

1. VERNIERS {1933}, en su obra Metodologia de la Historia sefiala que en una encuesta que el Ministro de
Instruccién Poblica Duruy pasé —en 1863- a los inspectores provinciales, la gran mayoria de ellos se mos-
tré favorable al estudio obligatorio de la historia, invocando como motive principal, la necesidad de inspi-
rar en la juventud el patriofismo con todas sus abnegaciones y sus sacrificios, el civismo con todo el ardor
de su fe y de su fidelidad.

2. Segiin HINSDALE {1912}, hasta 1890, no se incluyd la Historia de los Estados Unidos en la relacién de
estudios obligatorios que debian cursarse en las escuelas elementales del pafs.

3. Enire 1820 y 1960 entraron en los Estados Unidos mas de 41 millones de emigrantes, calculéndose una
afluencia de 1 millén para cada uno de los primeros quince afios del siglo XX, procediendo mayoritaria-
menie de la Europa Oriental, en contraste con la emigracién de periodos anteriores que procedian de la
Europa Occidental.
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En el curriculum argentino, IAES Y SEGAL (1994} apuntan la idea de que la en-
sefianza de las ciencias sociales no llegéd a las aulas con la infencién central de trans-
mitir contenido o aprendizajes en sentido estricto, sino que:

“los promotores de la Ley se proponian generar, a través del conocimiento
de los préceres, de las gestas patrias y del ferritorio argentino, un espacio en el
que italianos, polacos, esparioles, rusos, Grabes se sintieran “parte de los mismo"”

(p- 88].

En el caso del curriculum norteamericano, arraigd la idea de una formacién
ideolégica, cenfrada, al menos formalmente, en la formacién de la ciudadania -“citi-
zenship- y en la defensa de los valores democréticos. Para algunos, era una idea que
esfaba presente en el espiritu de los padres de la independencia y elevaba la educa-
cion -sobre todo la educacién sociocivica a una necesidad de primer orden (GROSS,
1983). Otros autores discrepan de esta inferpretacion y sugieren que la “americaniza-
cion” que tiene lugar en el curriculum social de esta etapa consfituia ofra forma de pa-
triofismo, aunque parfiese de premisas diferentes a las utilizadas en los curricula europe-
os [HERTBERG, 1981; POPKEWITZ, 1994).

Como dfirma EGGLESTON (1980 el curriculum social de las escuelas americanas

“ha procurado ‘soldar la nacién’ con el fin de producir un sentimiento de civ-
dadania, de ‘ser norteamericano’ en una poblacién recién formada a partir, no ya
de diferentes comunidades, sino de naciones lejanas. La representacién simbdlica de
la nacién en las escuelas de los Estados Unidos por medio de simbalos tales como
las franjas y las estrellas de la bandera sobre el escritorio del maestro y la fotografia
del presidente de la Nacién sobre el del director no hacen sino recordar este papel
fundamental del curriculo dentro del sistema escolar americano” {pp. 49-50)

Con esta nueva orientacion, la ciencia politica aparecié en el curriculum escolar
explicito bajo la forma de civismo, contribuyendo a rellenar la aparente laguna instruct-
vocultural del curriculum de ciencias sociales, con temas y conocimientos que destacar
ban los valores americanos y el conocimiento de la Constitucion [ARMSTRONG, 1980).

En definitiva, se puede afirmar que la mutacién producida desde la vertiente for-
mativa a la instructiva, hizo que durante el siglo XIX y las dos primeras décadas del siglo
XX, la historia, la educacién civica y la geografia fuesen las materias encargadas de la
formacién social; aunque la primera, la historia, se consideraba la mas valiosa porque:

“Ila historia] sirve como un entrenamienfo moral y religioso, proporciona
enfrenamienio para la ciudadania e inspira patriotismo, y refuerza la mente a ira-
vés de la disciplina mental que proporciona su contenido” (WEHLAGE y ANDER-

SON, 1972; 3]

las demas ciencias sociales aln no tenian su campo de conocimiento e investi-
gacién suficientemente desarrollado y organizado como para infroducirse en el curricu-
lum social y, ademds, no ofrecian tanta utilidad para los grupos que detentaban el
poder de decision sobre el curriculum de la escuela obligatoria.
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En esta etapa, la ensefianza de las ciencias sociales ponia el énfasis en los he-
chos, muchos de ellos inexactos, como se demostraria més tarde. La historia, por ejem-
plo, se consideraba como una narracién cronolégica de los acontecimientos politicos,
diplomaticos y militares aunque la historia de las civilizaciones ya reclamaba una nueva
forma de “mirar” el pasado. Por su parte, la geografia todavia estaba considerada mas
como una disciplina fisica que social, destacandose en su ensefianza la raemorizacién
de lugares, climas, astronomia, etc.

Simultaneamente al énfasis que se ponia en la faceta formativa-ideolégica de
tipo ciudadana o patriética, coexistia ofra faceta que ha sido mucho menos destacada,
pero que durante un tiempo relativamente largo +odo el siglo XIX y buena parte del XX-
se llegd a confundir con ella: la formacién moral. Esta formacién tenia sus raices en una
concepcién educativa y de la escuela procedente del Antiguo Régimen. En ella se per-
cibe la influencia de los colegios jesuitas que se habian servido de la historia para la
formacion del hombre virtuoso; una formacién a la que JULIA {1988) asigna tres finali-
dades: a) desarrollar la idea de una continvidad lineal del tiempo desde la Anti-
giedad, b) conocer los pueblos y las personas, y c] obtener lecciones de politica y de
moral con los ejemplos sacades de los siglos pasados.

Hasta bien entrado el siglo XX, la finalidad moral de la educacién histéricoso-
cial constituia un propésito plenamente aceptado por la mayoria de los tedricos. Por
ello, no resulta extrafio que en el Diccionario de Pedagogia de la Editorial Labor
(1936) se afirme que:

“El valor indiscutible de la Historia para la educacién moral radica, por
una parte, en la materia, pues constituyen su objeto los més importantes valores de
la Humanidad [Religién, Estado, Sociedad, Arte, Cultura, Patria). Ef Conocimiento
de la Historia despierta el amor hacia el suelo patrio, y hacia la nacién y el
Estado que sobre él se extienden. la Historia permite avizorar el profundo enigma
de la familia humana” {p.1583).

aungue inmediatamente después de esta afirmacién se indique que junto a esta

finalidad:

“la formacién histérica tiene también elementos idéneos para desarrollar
grandes facultades criticas, y asimismo el conocimiento histérico posee valores
que ensefian a conocer la vida” p. 1583).

Para “ensefiar a conocer la vida” se seleccionaban unos determinados persona-
jes de lo historia que ejemplificaban todo tipo de virtudes. la biografia histérica v su
valor moralizante se convirtié en uno de los tfemas méas debatidos hasta bien entrado el
siglo XX (ALTAMIRA, 1895). Sobre el valor educativo de la biografia histérica, DEWEY
[1916) exponia su opinién en los siguientes términos:

"El método biogrdfico se recomienda generalmente como el método natu-
ral de abordar el estudio histérico. Las vidas de los grandes hombres, de los héro-
es y dirigenfes hacen concrelos y vitales episodios histéricos que de otro modo se-
rian abstractos e incomprensibles. Condensan en imdgenes vivas series complica-
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das y confusas que se extienden tanto por el espacio y el tiempo que sélo un espf
ity muy cultivado puede seguirlos y desenredarlos. No puede ofrecer duda la soli-
dez psicolégica de este principio. Pero se le interpreta mal cuando se le em.plea
para poner excesivamente de relieve las acciones de unos pocos md:wduo§ sin re-
fencia a las situaciones sociales que representan. Cuando se relata una brogrof;q
justamente como una informacion de los actos de un hombre aislado de las condr-
ciones que le rodean y para las cuales sus actividades eran una respuesta, no po-
seemos un estudio de la historia, pues no constituye un estudio de la vida social,
que es cosa de individuos en asociacion. Sélo logramos una capa de azicar que
hace mas fécil tragar ciertos fragmentos de informacién” [Edicion espafiola de

1995; 85).

En el franscurso de esa etapa, el curriculum de ciencias sociales se debatia osci-
lante entre dos finalidades. Por un lado, contribuir a la educacién intelectual, actuando

como un instrumento transmisor de la cultura social:

“ejercitando la memoria; cultivando la imaginacion a la‘ que proporciona
objetos reales, pero variados y pintorescos; habituando ol espiritu a discernir, a
apreciar y a juzgar hechos, personas, ideas, épocas y paises; co/ocandg los he-
chos infelectuales, las letras y las artes en sus medios respectivos, es decir, en su
lugar en la ida politica y social” [LAVISSE, 1891; 51).

Por ofro, contribuir a la educacién moral desde una base patridtica, [RA‘DlCE,
1955: CAPRA, 1934, para lo cual, se destinaba una parte impor’ronte’ de\ curriculum
al estudio de los grandes personajes y hechos que se consideraban modélicos.

"E| estudio de vidas y hechos excita las mds altas emociones de los alur:n-
nos y los estimula a una vida de nobleza. El andlisis de buenos ejemplos vale mds
que el recuerdo de muchos preceplos. Se despierta el patriofismo. Uno de fos prin-
cipales empefios del estudio de la Historia es el desarrollo del amor a la familia y

a la patria” (SOLANA, s. f.: 530).

LA INFLUENCIA DE LA ESCUELA NUEVA EN LA SELECCION DE LA CULTURA SO-
CIAL

A finales del siglo XIX y durante el primer tercio del siglo XX, surgieron nuevos
planteamientos educativos y epistemolégicos que inﬂuyerpn F?r,ofundomerjte en los crife-
rios empleados hasta entonces para la seleccién y organizacién del curriculum de cien-
cias sociales. N

Desde una perspectiva epistemolégica, el volumen de conocimientos .generodos
por la historia y la geografia experimentaron un aumento extroordlnor!o. Mientras que
la geografia se iba dividiendo en ramas que la contemplaban desde diversos aspectos:
general, econdmica, fisica, etc., la historia proliferé en una gran variedad de espec!oh-
dades en funcion del periodo y la temdtica que atendia. Junto a ellas, las nuevas cien-
cias sociales fueron especializéndose y generaron su propio cuerpo de conocimiento,
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poniendo en discusién la idea de la historia como ciencia social de sintesis; con el
fiempo, la antropologia, la sociclogia, la economia, etc. reclamarian estar presentes en
el curriculum social escolar.

Desde una dimensién mas didactica, se habian ido configurando unos movimien-
fos que aunque no coincidian en la denominacién -Escuela Nueva, Escuela Activa,
Escuela Serena.. .-, hacian una lectura e interpretacién coman de la ensefianza y de la
funcionalidad de la escuela. Médicos, filésofos, psicdlogos y educadores de diversos
paises confluyeron en la idea de fransformar la escuela tradicional con fa finalidad de
mejorar la formacién del individuo:

* haciendo de la infancia el eje central de la misma,

* considerandola motor de su propia educacion,

* basando la practica pedagédgica en teorias cienfificas, y

* resfableciendo el equilibrio entre la escuela y la sociedad, ligando a aquella
con los problemas sociales y culturales de una época que se caracterizaba por el inicio
de las grandes transformaciones econémicas y sociales: disolucién de las estructuras ru-
rales, desarrollo de la industrializacién, mutacién de las estructuras familiares, etc.

Ferriere, Claparéde, Reddie, Montessori, Lietz, Kerschensteiner, Decroly, Dewey,
podrian citarse como los principales exponentes de este movimiento que en Espaiia es-
tuvo representado por la Institucidn Libre de Ensefianza.

Desde una perspectiva teérica, la repercusién de la Escuela Nueva en la trans-
formacién del curriculum social fue considerable. Sus principios metodolégicos se basa-
ban en la actividad, el interés, lo individualizacién, la socializacién y la globalizacién.
Desde ellos se cuestionaron y revisaron los criterios utilizados para seleccionar y organi-
zar el curriculum social4, por lo que el nuevo curriculum altemnativo supondria una autén
fica fractura con el de la escuela tradicional. Pero, ademés de estos principios, habria
que destacar dos rasgos especificos que incidian de una forma més directa y global
que los anteriores en el curriculum social:

* |la importancia que se otorgaba a los senfimientos comunitarios, y

* la idea de formar al alumnado para participar activamente en una sociedad
democrética.

la naturaleza de los cambios reales introducidos en el curriculum por las nuevas
aporfaciones fueron muy diferentes en América y en Europa. En esfa (lima, debido al
control que se ejercia sobre él, quedaron reducidos a proyectos minoritarios que, aun-
que avanzaron en su desarrollo, no se generalizaron y extendieron en el contexto de
los sistemas escolares.

4. Algunos aufores como TOEBS {1981] establecen dos corrientes enire los promotores de la Escuela Nueva
en funcién de su influencia en la seleccién y organizacién del curriculum. Aunque ambas consideraban el
desarrollo de la personalidad del alumno como eje central de la ensefianza, en unos -Maria MONTES-
SORI, Helen PARKHURST, Rudolf STEINER- los cambios se reducian a o forma y a la seleccién de los mo-
tericles, sin cuestionar la division tradicional de las materias escolares. En ofros —Berthold OTTO, Ovidio
DECROILY, John DEWEY~ los cambios pasaban, inexcusablemente, por la necesidad de cambiar fos con-
tenidos, rechazando la fradicional divisién en materias por considerar que no se ajustaban a la forma en
que los alumnos experiencian la realidad.
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Un factor que también influyé en la contencién de las opgrtogiones"de la IEsc':uelci
Nueva, se debié a la actitud defensiva adoptada por las organizaciones académicas
de historiadores y gedgrafos, que siendo las primeras en constituirse, actuaron como un
verdadero poder corporativo y reaccionaron firmemente fratando de preservar sus in-
fluencias en la toma de decisiones curricularesS.

Los “Social Studies”. Una “Revolucion” en el curriculum social

Numerosas circunstancias incidieron para que en los Estados Unidos tuviera
lugar una verdadera “revolucién” en los criterios que se venian ytillzondo pora.selecc?l’o
nar y estructurar el contenido del curriculum social, hasta crls_to|5lzor en la configuracion
de una nueva area curricular que se denominaria "social studies”.

lo que acontece en el curriculum social norteamericano, se debe, en.buena me-
dida, a las caracterisiicas de su sistema politico y educativo. la competencia polro'de
terminar los curricula escolares reside en cada uno de los Estados, que en.|,o précfica,
la delegan en los distritos escolares locales. Los departamentos de educacién estatales
y las oficinas de distrito suelen publicar conjuntamente guias curriculares que el profeso-
rado esta obligado a seguir en muy pocos lugares, y que simplemente |e§ sirven de su-
gerencias. En este marco, las asociaciones cienfificas y de pro-fesor.(—?s, tienen un peso
considerable, al promover informes periédicos que analizan la situacion de sus materias
de ensefianza y ofrecen directrices que fratan de ojustar los curricula a las demandas
sociales de cada momento. El valor de estos informes es trascendental, tanto por la pre-
sién que ejercen sobre las administraciones educativas epcorgodos de sugerir el curricu-
lum, como por ser ampliamente aceptados por las editoriales que los desarrollan en mo-
feriales curriculares. .

Este olfimo lleva a que la éptima situacién de curriculum abierto y de gran ||b§r-
tad del profesorado en la toma de decisiones curriculares, se traduzca -por las presio-
tes externas- en unos curicula extraordinariamente uniformes a lo largo del pais.
Aunque la més evidente sea la ejercida por las editoriales, algunos aufores {BANKS y
PARKER, 1992: TABACHNICK, 1991) subrayan el papel que en este senfido juega la
formacién inicial del profesorado.

5. El peso de estas organizaciones fue especialmente relevante en oquellos paises que mantenian un mlodelo
de curriculum, sino abierto, al menos descentralizado, ~Gran Bretafia y EE.UU.—; en q[nbos paises, las ée
comendaciones que emanaban de las asociaciones de profesionales sobre la sgleccxon y distribucion de
los contenidos @ incluir, aun no feniendo cardcter oficial, por lo general son flexiblemente gdoptodo§ por
las autoridades locales encargadas de establecer el curriculum, de ahi que a pesar de la dnspon.dcd én su
establecimiento, basicamente sean coincidentes en la mayoria de los estados. Por citar un ejemplo, la
» American Historical Association” funcionaba desde 1884. . ' |
En la mayoria de los paises cuyo curriculum se establecia de una forma centrchzcdo y homogénea por/la
adminisiracién educativa, el peso de las asociaciones profesionales era considerablemente menor, pero
ademés, todavia no se habia producido la diversificacion entre las ciencias sociales —en el mundo univer
sitario— como para establecer un enfrentamiento enire ellas.
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El contexto sociopolitico en el que surgen los “social studies”

los origenes de los “social studies” tuvieron lugar a finales del siglo XIX, en unos
afios en los que los Estados Unidos estaban experimentando un profundo cambio que
conducia al pais -adelantandose a resto de los paises industrializados de occidente.
desde un modelo de sociedad agraria a ofro industrial, cada vez mas urbana. En su
discurso presidencial de 1912, Woodrow WILSONS ofirmaba:

"Esiamos en presencia de una nueva forma de organizacién de la socie-
dad. la vida de América no es la de hace veinte afios. Hemos cambiado nuesfras
condiciones econémicas absolutamente, de arriba a abajo; y con ello, la organi-
zacién de nuestra vida... Tenemos que hacer frenfe a Jo necesidod de ajustar una
nueva organizacién social, como lo hicimos con la anfigua, en bien de la felici-
dady la prosperidad del gran cuerpo de fos ciudadanos, pues somos conscientes
que el nuevo orden de la sociedad todavia no aporta la conveniencia o prosperi-
dad del hombre medio. la vida de la nacién ha evolucionado de forma infinita-
menfe variada...” (SAXE, 1991, 77).

Desde mediados del siglo XIX, se fueron configurando distintas ciencias sociales
como un campo cientifico encargado del estudio y conocimiento de las grandes trans-
formaciones sociales que la era industrial estaba introduciendo, ya que la magnitud de
los cambios econémicos y productivos del siglo XIX tenfan una directa incidencia en la
poblacién, las practicas laborales, los avances tecnologicos, el sistema fabril, el urbo-
nismo, las ideologias polificas y el bienestar de la sociedad. ’

Estos cambios beneficiaron a Occidente, pero los “reformadores sociales” los
contemplaban con preocupacion, por las graves consecuencias sociales que, cada vez
mds, se derivaban de ellos. I

Desde la sociologia Ha nueva ciencia socidl por excelencia- esta situacién se
abordaba desde dos perspectivas enfrentadas. La primera perspectiva, que se ubicaba
en la linea del determinismo, negaba la posibilidad de intervenir p’ora reorientar el
curso natural del desarrollo humano; y entendia que la educacién sélo podia proporcio-
nar a los individuos los recursos apropiados para autoprotegerse de los cambios y de
las consecuencias que se derivaban de ellos. Partiendo de las ideas de Herbert
Spencer, la segunda perspectiva mantenia la posibilidad de modificar el curso del pro-
greso social, considerando a la educacion como el principal factor de correccion del
desarrollo social (SAXE, 1991}

Conforme aumentaban la intensidad y el ritmo de los cambios, se intensificaban
las consecuencias sociales, impulsando la formacion de un amplio movimiento reforma-
dor gn{camipado a lograr el mayor grado posible de “bienestar social”, lo que suponia

y exigia la intervencién correctora en muchas parcelas de la vida politica, laboral, eco-
némica, social, efc. En su andlisis de la evolucion de los “social studies”, HERTZIISERG

6. Con lan.ferioridod a sy presidencia de los EE.UU., Woodrow WILSON, fue profesor de Historia
Econémica en Princenton y en 1899 habia formado parte de la- Comision de los Siete.
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[1981) subraya que cuando éstos surgen formalmente, el t#érmino “social” era uno de
los adjetivos mas populares y difundidos, lo cual constituye una prueba més de la inten-
sidad y extension de la reforma global que tenia lugar y que, por supuesto, alcanzé a
la politica.

En esa situacién, y como reacciéon a la anterior etapa conservadora, el movi-
miento progresista apostaba por el establecimiento y fortalecimiento de un movimiento
de masas democrdtico, que hiciese frente al poder alcanzado por las grandes corpora-
ciones econdmicas desde unas premisas fundamentales de libertad, democracia, ciuda-
dania y reparto equitativo de las cargas sociales. En sus propuestas politicas, los demé-

cratas propugnaban medidas econémicas y sociales encaminadas a reequilibrar las de-

sigualdades sociales, y fue Wodrow WILSON el presidente que las acometié. Durante
su presidencia, aun cuando en las relaciones exteriores practicd una politica de tipo im-
perialista -intervenciones militares en Haiti y México-, sus medidas internas fueron de in-
dole bien diferente: en el ferreno econémico, se enfrenté a las corporaciones industria-
les y bancarias -"trusts” -, disminuyé los derechos aduaneros, aumentando los impuestos
sobre los bienes de lujos e instaurando el impuesto sobre la renta; en el ferreno socic-
politico, se establecié el procedimiento de eleccién directa para el Senado vy el dere-
cho al voto de las mujeres; en lo laboral, se avanzé en la regulacién de la legislacidn
laboral de los nifios y en la reduccién de la jomada laboral a ocho horas.

la educacién se consideraba uno de los campos donde la infervencién resultaba
imprescindible, y era entendida como el principal instrumento de reforma social. Dede
esa premisa, la educacién se percibia basicamente como una educacién social y
debia aceptarse, ante todo, como un concepto genérico utilizado para definir un curri-
culum escolar basado en lo social y que, por tanto, deberia estar integrado por mate-
rias y temas de todos los campos sociales”.

Esto suponia que la historia y las demés ciencias sociales del momento no se
considerasen como una coleccidn de propésitos unidos por un término comin. El curri-
culum social se basaba en una perspectiva sociolégica de la educacién que mantenia
la idea de que el principal propésito de ésta consistia en preparar al alumnado en y
para la vida social. Pero, ademds, el nuevo modelo curricular implicaba ofra finalidad,
la de preparar a los ciudadanos y ciudadanas en las destrezas democrdticas que les
proporcionaban las materias sociales en los distintos cursos.

En el campo educativo, el movimiento progresista tuvo su reflejo, desde 1919,
en la "Progresive Education Association”. Esta Asociacion propugnaba una concepcion
mas integrada de la naturaleza humana, basandose en el desarrollo de los conocimien-
tos cientificos, en las nuevas concepciones del proceso de aprendizaje resultantes del
desarrollo de las ciencias sociales y humanas -muy especialmente de la psicologia-, asf
como en la necesidad de relacionar la escuela con la vida real y de promocionar las
reformas sociales.

7. De ahi que la geografia, que en esos momentos se correspondia con una tradicién mucho mas enraizada
en los aspectos fisicos, fuese considerada una Ciencia Natural y por tanto no se contemplara como una
materia tan relevante para el curriculum social (SAXE, 1991).
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Estas ideas ya eran defendidas con anterioridad por John DEWEY, una figura
patriarcal en las ciencias de la educacién norteamericana que, por su larga vida -de
1859 a 1952, influyé en sucesivas generaciones de educadores. De su extensa obra,
las mé&s trascendentales para el tema que nos ocupan son School and Society [1899) y
Democracy and Education (1916).

Como premisa filoséfica, DEWEY partia de la consideracién de que la educo-
cién debia de incidir necesariamente en el progreso y en la accién social. Entendia
que la educacién comprende dos dimensiones complementarias: la personal y la so-
cial, y que si no se atiende y desarrolla la primera de ellas, la adaptacion social se
verd dificultada.

En su concepcién de o educacion, cabria destacar el valor que otorgaba a la
experiencia, la continuidad y la reconstrucciéon. Su premisa principal se articulaba en
torno al interés, considerdndolo como el Gnico estimulo capaz de generar una actitud
seductora ante el aprendizaje; a través del mismo, llega a la idea de la educacién in-
dividualizada, en tanto que los intereses de cada alumno son especificos. DEWEY,
en consecuencia, abogaba por una educacién que encauzase los intereses de los
ninos.

Al considerar que el principal criterio organizador del curriculum, reside en la
vida activa y social del nifio, enfiende que se debe partir de su medio ambiente para
proceder a la organizacién de las materias que le familiaricen con él. Desde esta consi-
deracién, la geografia y la historia se convierten en las disciplinas principales, especial-
mente por la informacién que aportan, dado que la funcién que atribuye o esta informa-
cién es la de enriquecer y liberar los contactos més directos y personales de la vida,
proporcionando su fondo, su contenido y su perspectiva.

"Si la Geografia y la historia se ensefian como estudios ya hechos que
una persona emprende simplemente porque se la ha enviado a la escuela, ocurre
facilmente que aquélla aprende un gran nimero de afirmaciones sobre cosas re-
molas y ajenas a la experiencia cofidiana. la actividad se divide y se construyen
dos mundos separados que ocupan la actividad en periodos divididos. No tiene
lugar ninguna transmutacién; no se amplia la experiencia ordinaria con significa-
dos obteniendo sus conexiones; no se anima lo que se estudia ni se hace real po-
niéndolo en actividad inmediatamente. No se deja a la experiencia inmediata ni
aun como era, restringida, pero vital. Por el contenido, pierde algo de su movi-
miento y sensibilidad para las sugestiones. Es abrumadora y arrinconada por una
carga de informacién no asimilada. Pierde su capacidad de reaccién flexible y su
disposicion alerta para obtener més significados. El mero amontonamiento de in-
formacién aparte de los intereses directos de la vida petrifica el espiritu; desapare-
ce la elasticidad”. [DEWEY, 1916, edicién espafiola de 1995; 180).

En su vision pragmdtica de la educacién, el conocimiento del pasado debe
constituir la clave para comprender y actuar sobre el presente. Mientras que la informa-
cidén que proporciona la historia resulta fundamental para descifrar las- aplicaciones hu-
manas, la que proporciona la geografia permite descifrar las conexiones naturales de
los hombres con su entorno:

Evolucién en el curriculum de Ciencias Sociales en Estados Unidos 207

“la clésica definicién de la geografia como un estudio de la tierra en
cuanto morada del hombre expresa la realidad educativa. Pero es més facil dar
esta definicién que presentar la materia de estudio especificamente geogrdfica
en sus relaciones vitales humanas. la residencia, empresas, éxitos y fracasos de
los hombres son las cosas que dan a los datos geogréficos su razén de ser inclui-
do en el material de la insiruccién. Pero maniener reunidas ambas cosas requiere
una imaginacién informada y cultivada. Cuando se rompen los lazos de unién,
la geografia se presenia como esa mezcolanza de fragmentos inconexos que en-
contramos con demasiada frecuencia”. {DEWEY, 1916; edicion espafiola de
19%5; 182).

Considera la escuela como una auténtica insfitucién social y entiende que ha de
estar organizada como una comunidad, para lo cual deberd disponer de los medios
necesarios y mas eficaces para que el alumnado participe de los bienes culturales here-
dados, y en la que deberd aprender, como en ofra insfitucidn social, a desarrollarse so-
cialmente.

Hasta su desaparicién, poco después de la [1¥ Guerra Mundial, el movimiento
progresista partia y funcionaba en tomo a seis principios basicos:

1. La educacién debe ser activa y relacionada con los intereses de los nifios.

2. Bl aprendizaje mediante la solucién de problemas debe susfituir a la inculca-
cién de la materia de estudio.

3. Lla educacién debe ser la vida misma, més que una preparaciéon para ella.

4. El papel del maestro no consiste en dirigir, sino en asesorar.

5. la escuela debe fomentar més la cooperacién que la competencia.

6. Unicamente la democracia permite el libre intercambio de ideas y personali-
dades, condicién necesaria del verdadero desarrollo.

James BARTH (1991), uno de los més prestigiosos tedricos del area, exponia -
quizés desde una perspectiva excesivamente idealista- los lazos que unian a los “social
studies” con los movimientos progresistas a través de la idea de ciudadania:

“la reforma era una poderosa idea nueva al principio del siglo. Como
idea era bastante simple: los ciudadanos deberian aprender a controlar sus pro-
pias vidas {pensando por ellos mismos| practicando las habilidades de recoger
conocimientos, razonando, valorando y participando. la practica de las habilida-
des ciudadanas no era nueva, pero i lo era el hecho de que las habilidades de-
berian ser formalmente practicadas como parte del curriculum escolar. Como ya

. sefialamos, inicialmente, los “social studies” surgieron como un movimiento de re-
forma en respuesta a una sociedad cambiante, en la cual, persistentes problemas
sociales, politicos y econémicos estaban originando la inestabilidad y el caos. la
inmigracién de los que eran por enfonces considerados indeseables y también la
traumdtica experiencia de la [* Guerra Mundial contribuyeron al caos, ayudando
a crear el entorno para la reforma educativa. los “social studies” fueron sencilla-
mente una sugerencia de cambio en la aproximacién de la escuela a la educa-
cién ciudadana® [p. 21).
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los “social studies”

A finales del siglo pasado, el principal problema escolar de los Estados Unidos
se ubicaba en la ensefianza secundaria. El incremento espectacular de alumnos de esta
etapa educativa, llevaba aparejado un descenso en los niveles de preparacién de los
que acudian a ellas, y se hacia urgente la necesidad de organizar y reunificar los crite-
rios curriculares y regular el paso del alumnado desde las “high schools” a las universi-
dades.

Con ese fin, la “National Education Association” {NEA} establecié una serie de
comisiones -en los afios 1893, 1899, 1916y 1918- para que informasen sobre la es-
fructura curricular més adecuada para la educacién social entre los jévenes que cursa-
ban la educacion secundaria y establecer los minimos indispensables que deberian cur-
sar para acceder a la universidad. Los informes elaborados por las dos primeras® con-
tribuyeron a fijar los perfiles y criterios que configuraron la estructura definitiva de los
"social studies” en 1916.

la estructura curricular sugerida por ambas Comisiones contemplaba una secuen-
cia de cursos y materias con un peso indiscutible de la historia, tal vez porque la mayo-
ria de sus miembros eran historiadores. Aunque el peso de la historia se mantuvo con el
fiempo, su abrumadora presencia fue uno de los argumentos mas utilizados para cues-
fionar la validez y coherencia de ambos modelos.

Ademas de la seleccion y estructura curricular propuesta, hay ofros aspectos im-
portantes por su trascendecia en la configuracion futura de los “social studies”, que con-
viene destacar:

* El rechazo del modelo curricular europeo, ya que se consideraba que mientras
que los modelos francés y aleman trataban a los alumnos como stbditos antes que
como ciudadanos, el modelo inglés carecia de aspectos dedicados a la formacién civi-
ca del alumnado.

* la idea de que la ensefianza secundaria tenia un sentido propio y no consistia
en una etapa propedéutica, por lo que debia servir fundamentalmente al propésito de
desarrollar a los chicos y chicas en hombres y mujeres, mas que en prepararlos para su
paso a la Universidad:

“El fin fundamental de lo escuela secundaria no es el de preparar a los es-
tudiantes para la universidad, sino el de proporcionar una buena educacién a la
mayoria de los estudiantes cuya educacién formal termina en la secundaria”
[HERTZBERG 1981; 9).

* la idea de que la educacion debia contribuir a que los jévenes adquiriesen
una apreciacién de la naturaleza del Estado y de la sociedad, asi como del sentido de
los deberes y responsabilidades de la ciudadania, capacitandolos para hacer frente a
las cuestiones politicas y sociales.

8. Conocidas en el mundo escolar norleamericano como Comisiones de los 10 y de lo 7, en funcién del ni-
mero de miembros que la infegraban.
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* la valoracién de la historia como la materia mds apropiada para conseguir
las anteriores metas en la ensefianza secundaria.

* la oposiciéon al establecimiento de cursos especificos de ofras ciencias socia-
les, pese a lo cual, hacian una concesién a las nuevas disciplinas emergentes, reco-
mendando que la sociologia, la politica y la economia debian infroducirse de una ma-
nera global e integrada en algunos cursos del programa.

Evidentemente, las propuestas que hicieron se encontraban bastante alejadas de
los postulados progresistas, y su énfasis en la valoracién de las disciplinas, constituye
uno de los argumentos que SAXE (1992) utiliza para situarlos en el sector conservador
de la educacion.

Desde estos precedentes, se elabord en 1916 un nuevo informe, el del “Com-
mittee on Social Studies of the Reorganzation of Secundary Education”, que supuso una
fractura con los anteriores. En &l se establecian, formalmente, los cuatro elementos que
caracterizaron durante largos afos los “social studies”, como un drea con una estructura
y secuencia multidisciplinar que, a juicio de dicha comision, debia contemplar:

* cursos de educacién civica,

* un curso de Problemas de la Democracia,

* cursos sobre la historia europea y americana, y

* la infegracién de diferentes ciencias sociales: la economia, la historia, la geo
grafia, la ciencia politica, la sociologia y la educacién civica (LYBARGER, 1991).

En su declaraciéon de intenciones, la comision exponia lo siguiente:

“los “social studies” de la escuela secundaria americana deberian tener
presente y como propésito constante, el cultivo del buen ciudadano. Podemos
identificar al buen ciudadano de una vecindad como el miembro completamente
eficiente de dicha vecindad; pero se caracterizaré, entre ofras cosas, por su leal-
tad y sentido de la obligacién a su ciudad, estado y nacién como unidad polit-
ca” [DUNN, 19106).

En funcién de esta idea, se proponia una estructura curricular multidisciplinar que
contemplaba sélo los tres Ultimos cursos de la escuela elemental y los cuatro de la es-
cuela superior, argumentando que su composicion se debia a que:

“El érea deberd ser informada por diversas disciplinas sociales en adicién
a la historia, que la educacién social deberd ser su principal finalidad, y que la
seleccion del contenido deberd estar orientada por la consideracién de su sentido
y relevancia para el estudiante y su valor para prepararlo para la ciudadania”
(BROPHY, 1988; 11).

Con esfa nueva secuencia de cursos, que todavia no refleja claramente la in-
fluencia de DEWEY, la comisién optéd por la inmediatez y la utilidad? en la educacién

9. Numerosos autores destacan el buen criterio utilizado por la Comision al establecer un ciclo repefifivo de

cursos y materias en las “Junior y Senior High Schools”, dado que un elevado nimero de alumnos abande-
naban la escuela al terminar el 92 grado, cuando dejaba de ser obligatoria.
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de todos ciudadanos -y no sélo de una elite culfivada-, antes que por la ensefianza de
las disciplinas formales10. Se la definié como “social studies”, entendiéndola como

“Aquellas materias directamente relacionadas con la organizacién y el de-
sarrollo de la sociedad y con el hombre como miembro de los grupos sociales”.
[Report of the Committe on Social Studies, 1916; 2]

Sin embargo, la Comision de 1916 dejé sin precisar con claridad dos aspectos
importantes, que con el paso del tiempo llegarian a convertirse en temas de gran con-
froversia y que estarian presentes en toda la evolucion del drea.

* E| primero lo constituia la cuestién de si el término “social studies” debia enten-
derse en realidad como un sinénimo de las ciencias sociales. A tal respecto, WESLEY
(1937], uno de los lideres del nuevo movimiento, aportéd una definicion que contribuy
a aumentar la confusién, en fanto que afimaba que el érea era una simplificacién -aun-
que con fines pedagégicos- de las ciencias sociales. Una concepcion que ha sido la
mas extendida desde aquellos momentos hasta hoy.

* E| segundo residia en el grado de relacién entre las disciplinas que integraban
el nuevo campo. En relacién con esta cuestion, tras constituirse en 1920 el "National
Council for Social Studies” (NCSS}11, se optd por definir a los “social studies” como
una “federacion” de materias, anfes que como una “fusién” de las mismas.

Para la mayoria de los tedricos del drea, estos criferios iniciales de seleccién y
secuenciacion de los cursos de “social studies” han servido, entre otros aspectos, para :

* Organizar la estructura de los curricula de educacion social en la ensefianza
primaria y secundaria hasta el presente [JAROLUMEK, 1981).

* Dotar de argumentos y razones al profesorado de ciencias sociales con una
idea que, al menos oficiosamente, ha permanecido vigente hasta hoy: la educacién del
ciudadano. '

Esta idea ya se contemplaba en el documento inicial de la Comision, pero fue
desarrollada dos afios més tarde cuando se procedié a revisar su informe- en un nuevo
y frascendental documento que se conoceria como “los siefe principios cardinales”:

1. El alumno es un individuo joven, con un interés real en juego... la primera
tarea del profesor no es, por lo tanto, la de crear un interés para uso futuro, sino demos-
trar el inferés existente y presentar lo que es la ciudadania.

2. El alumno, como ciudadano joven, es un factor real en los asuntos de la cor
munidad... Por fanto, es tarea del profesor cultivar en el alumno un sentido de responsa-
bilidad, tanto presente como futura.

3. Si un ciudadano tiene interés en los asuntos piblicos y sentido de su responsa-
bilidad personal, estara dispuesto a actuar. Por tanto, el profesor debe ayudar al-alum-

10. MEHUNGER (1986, 32) encuenra en estos principios de utilidad y de independencia de las disciplinas
académicas las principales argumentos para la vitlidad de los “Social Studies”, pero que también los
hacen més propensos a la contaminacién e influencias de las modas sociales.

11. Organizacién profesional que integra a la inmensa mayoria de los profesionales relacionados con la en-
sefianza de las ciencias sociales en todas sus modalidades.
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no a expresar su conviccion de palabra y hecho. Se le debe conceder la oportuni-
dad... de vivir su sentido civico, tanto en la escuela como en la comunidad exterior.

4. la accién adecuada no depende sélo de la informacién, interés y voluntad
sino también del juicio. De ahi que el joven ciudadano deba ser instruido en sopesolr
los hechos y juzgar los valores relativos, tanto en lo concemiente a lo que constituye los
elementos esenciales de una situacién como en lo referido a los mejores medios de lle-
gar a su consecucion.

5. Cada ciudadano posee una amplia cantidad de informacién desorganizada
relacionada con los asuntos de la comunidad... Por ello, es importante ensefiar al alum-
no cémo analizar y organizar su conocimiento.

6. la genfe... estd dispuesta a actuar conforme a convicciones a las que ellos
mismos contribuyeron a concebir a fravés de sus propios procesos mentales y que estan
basadas en sus propias experiencias y observaciones. De ahi que el profesor deberia...
conducir a la clase a a] contribuir con hechos de su propia experiencia, b) contribuir
con otros hechos recogidos por ellos, ¢ usar sus propias facultades de razonamiento
para llegar a conclusiones, y d] someter estas conclusiones a la crifica.

7. la clase tiene las caracteristicas esenciales de una comunidad. Por tanto, el
método mediante el cual se llevan a cabo los ejercicios de clase tiene una importancia
suprema en el desarrollo de cualidades y habitos civicos [KINSGLEY|{1918), citado por
SAXE [1991; 156-57]].

Aunque entre la mayoria de los docentes americanos estd ampliamente extendi-
da la idea de que la principal finalidad de los “social studies” consiste en la educacién
para la ciudadania, parece que las recomendaciones de la NEA han tenido muy
pocas repercusiones en la practica de la ensefianza [HUNT y METCALF, 1955; SMITH
y COX, 1969). Como consecuencia, la historia continué siendo el nicleo fundamental
de la educacién social en la ensefianza secundaria {CARR, 1971: MAXIN, 1983).

Influencia de los “Social Studies” en el curriculum social europeo

A pesar de lo novedoso de sus planteamientos, los “social studies” tuvieron ini-
cialmente escasa incidencia en los curricula europeos. Europa se enconfraba inmersa
en la Gran Guerra cuando el movimiento publicd su proyecto curricular en 1918, y
eran unos afos en los que el énfasis sobre la formacién para la democracia, se veia
desplazado por ofros enfoques mas cercanos a los problemas de la guerra, como la in-
tensificacion en la formacion patriétical?.

Sin embargo, a pesar de que en Europa el curriculum de ciencias sociales se-
guia estructurandose en tomo a la ensefianza de la historia, la geografia -y en algunos
paises en forno al civismo- como materias independientes, la magnitud de los horrores

12. SAXE {1991), uno de las aulores que mejor ha tratado los origenes y- primeros afios de los "social stu-

dies”, comenia las dificultades que fuvieron en los Estados Unidos para mantener su espiritu inicial y no
sucumbir ante las presiones uliranacionalistas y anfigermanistas que se desataron con la Primera Guerra
Mundial.
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de la Primera Guerra Mundial dieron lugar a un amplio debate y un replanteamiento de
la finalidad de la educacién social.

Finalizada la contienda, fue en Gran Bretaiia donde mayor eco tuvo el nuevo mo-
vimiento. La historia y la geografia tradicionales fusron muy cuestionadas por su desmedi-
do acento en la explofacién de los fastos del Imperio Briténico y su despreocupacion e
ignorancia por las amenazas contemporaneas, representadas por entonces en el desplie-
gue casi incontenible del Fascismo y del Comunismo [GLESSON y WHITTY, 1976).

la percepcion de que los ideales democréticos se veian amenazados por la fuer-
za de estas ideologias emergentes impulsé la creaciéon, en 1935, de la “Association
for Education in World Citizenship”13. Esta Asociacién presiond para que las ciencias
sociales fundamentalmente la economia y la politica- fuesen incluidas en los programas
de ensefianza. Pese a que en los Informes SPENS (1938) y NORWOOD [1943) se re-
chazaron estas peticiones alegando, entre ofras razones, la incapacidad del alumnado
para utilizar conceptos abstractos, en ellos, se invitaba al profesorado a redefinir los
contenidos de sus disciplinas -historia, geografia y educacién civica- para adaptarlas a
las exigencias de la sociedad industrial en transformacién.

En el curriculum de historia, la principal innovacién europea se produjo a raiz de
la propuesta de M. V. C, JEFFREYS {1939). En su obra History in Schools: The Study of
Development planteaba una secuencia basada en “las lineas de desarrollo”, defendien-
do el estudio de amplios temas como la vida, los vestidos, los transportes, etc. en todos
los niveles y cursos, modulando la profundidad e intensidad del tratamiento en cada
uno de ellos. A esta innovacion habria que afadir, las aportaciones realizadas espe-
cialmente en el terreno mefodolégico en consonancia con los principios de la Escuela
Nueva.

Coincidiendo con el final de la Segunda Guerra Mundial, en Gran Bretafia se
incrementé el movimiento a favor de la implantacién de los “social studies”, consideran-
dolos como una materia de gran relevancia en la promocién de los valores democrati-
cos, a fravés no sélo de la seleccién de contenidos socialmente significativos, sino tam-
bién por su utilizacién de métodos activos. La principal razén para ello se debié a la
extensién de la ensefianza secundaria obligatoria hasta los 15 afios -"Education Act”
de 1944-, estableciéndose las “Secondary Modern Schools”T4, que en paralelo con
los tradicionales “Grammmar y Technical Schools”, imitaban el modelo escolar america-
no de las “"High Schools”.

En el curriculum de las “Secondary Modem School” no se contemplaba la ense-
fianza de la historia y la geografia, pero si se incluian unos conocimientos considera-
dos mas practicos y relevantes socialmente: los “social studies”. De acuerdo con las re-
comendaciones del “"Council for Curriculum Reform” de 1945, las escuelas deberian
preparar a su alumnado para la vida en una sociedad compleja y plural, lo que signifi-

13. Sus fundadores eran intelectuales socialistas “W. BEVERIDGE, G.D. COLE, H. LANSKI y B. WOOTTO-
que abogaban por una educacién contraria a la sumisién y por tanto, defendian una educacién social
que resaltara los valores democraticos.

14. A diferencia de los ofros dos lipos de centros, las “secondary modern school” se destinaban al alumna-
do de secundaria que no deseaba proseguir sus estudios en la universidad.
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caba que deberian saber hacer frente a una serie de necesidades relacionadas con: la
vida econdmica, las relaciones personales, los individuos y grupos, y los problemas
personales {TOEBS, 1990).

Algunos afios mas tarde, en 1949, el gobiemo laborista establecié la posibili-
dad de que esfas nuevas escuelas secundarias aplicasen programas y cursos especifi
cos de “"social studies”. A raiz de ello surgieron una serie de cursos que, tratando los
problemas corrientes, la educacién moral, la ciudadania, la democracia, efc., desafio-
ban la tradicional importancia de la geografia y la historia en el curriculum. Sin embar-
go, para los sectores mas criticos, los nuevos cursos seguian manteniendo la misma ten-
dencia de ensefiar al alumnado a aceptar su lugar en una sociedad ya ordenada, a
aprender sin criticar, y a desarrollar las fareas que se consideran propias de un ciudo-
dano “responsable” (GLESSON y WHITTY, 1976).

El movimiento se vio somefido a fuertes criticas desde las disciplinas tradiciona-
les, ya que buena parte del profesorado -gedgrafos e historiadores- estaban en contra
de tales ensefianzas y no deseaban perder su identidad como especialistas [BURS-
TON, 1962; GRAVES, 1985). Ello condujo a que, poco a poco, la geogrdfia y la his-
foria fueran recobrando el espacio perdido y las pocas experiencias de “social studies”
que confinuaron en vigor, se impregnaran del tradicionalismo disciplinar del sistema es-
colar briténico.

A finales de los afios cincuenta, el Informe CROWTHER {1959 recomendaba a
las escuelas secundarias -obligatorias- que incluyeran en su curriculum cursos de “social
studies”, destinados a auxiliar a los j6venes trabajadores a encontrar su camino en la
sociedad [LAWTON y DUFOUR, 1974). Pocos aiios més tarde, el Informe NEWSON
(1963) sefialaba la necesidad de que el profesorado de lengua inglesa, historia, geo-
grafia y religién trabajara conjuntamente para desarrollar cursos de educacion social
con un contenido y una tematica més relevante para el alumnado.

Ante el aumento, cada vez mayor, del nimero de alumnos y alumnas que no su-
peraban las pruebas oficiales, ambos informes sugerian que aquellos menos dotados de-
berian dedicarse a actividades mas précticas vy iles, apuntando incluso la posibilidad
de establecer cursos que atendiesen a su educacion ciudadana, entendida bésicamente
en su vertiente politica (BRENNAN, 1982). Como consecuencia, se establecieron nue-
vos cursos de “social studies” para el alumnado con niveles mas bajos -aquellos que “fra-
casaban” y pasaban a la formacién profesional, cuyo nimero no cesaba de aumentar
al hacerse obligatoria la ensefianza secundaria (BATHO, 1990). Unos cursos que se for:
mularon con muy poco rigor, con obiefivos y métodos pobremente definidos y en los que
se contemplaba una diversidad de contenidos y temas sorprendentes, ya que se conce-
dia una total libertad al alumnado a la hora de elegirlos [ROGERS, 1968).

Las tendencias del curriculum social en los afios 40 y 50
En los Estados Unidos, desde los afios 30 y hasta finales de los 50, el curriculum

social continué reflejando la influencia de la “Progressive Education Association”. En la
efapa de la ensefianza elemental actuaba fundamentalmente como nicleo integrador
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de las restantes materias, que normalmente se planificaban y relacionaban en grandes
unidades o temas organizados en tormo a sus contenidos. A pesar de que las discipli-
nas dominantes eran la geografia v la hisforia, predominaba la tendencia a ensefiarlas
de forma integrada.

El final de la politica aislacionista norteamericana contribuyé a introducir en el
curriculum social de la ensefianza secundaria un mayor grado de atencién a los aspec-
fos internacionales y, aunque se mantenia bésicamente la secuencia de la Comisién de
1916, comenzaron a introducirse ideas y précticas asociadas con la idea de “global
education”. Esta idea insisfia en la necesidad de interrelacionar los problemas naciona-
les con los extranieros, dadas las caracteristicas de un mundo cada vez més inferdepen-
diente.

A mediados de los afios 40, la idea de “education for life adjustment” -educa-
cién para la vida se consolidé como una nueva tendencia curricular que alcanzé una
amplia difusién. Como tendencia, suponia un resurgir de los programas de “eficacia so-
cial” de los afios 20 y representaba la oposicion a ofras tendencias que proponian que
los programas escolares debian establecerse, basicamente, en funcién de los intereses
nacionales méas inmediatos.

De acuerdo con sus principios, mantenian que para la seleccién de los conteni-
dos no se debia partir de las disciplinas formales, sino de los problemas cotidianos de
una modema sociedad tecnolégica WEHLAGE y ANDERSON, 1972). Segin esto, el
objetivo fundamental del curriculum de “social studies” consisfia en atender a las necesi-
dades de los jovenes en la sociedad contempordnea; déndose por supuesto que hasta
que estas necesidades no se identificasen, era imposible prescribir el contenido y los
objetivos.

Como los temas que lo infegraban estoban relacionados con los problemas coti-
dianos de los grupos sociales, las destrezas que aprendian los alumnos eran més espe-
cificas y directamente aplicables que las que proporcionaban el estudio de las discipli-
nas; se aprendia a leer periédicos, anuncios, efiquetas, a fijar el precio en los contra-
tos, y un largo etc. En definitiva, a través del curriculum social aprendian aquellas des-
frezas y habilidades que mas tarde se verian obligados a usar en su vida diaria, no las
abstractas destrezas asociadas con la historia y las ciencias sociales.

El proceso implicito en este modelo curricular se basaba en la experiencia direc-
fa, al partir de la idea de que los alumnos no aprenden del curriculum concebido y con-
frolado por el profesor, sino que aprenden de un curriculum en el que funcionan como
miembros de un grupo responsable que toma sus propias decisiones. Esto implicaba
que el curriculum se disefaba para proporcionar experiencias en la vida democrética,
ya que se asumia que la habilidad para participar efectivamente en situaciones de
grupo era una de las destrezas bésicas que todos necesitamos aprender. Obviamente,
en el modelo curricular que originaba, el alumnado tenia un peso fundamental, pues
contribuia a establecer lo que se estudiaba y en la forma de cémo se estudiaba, ade-
mds de participar en el proceso de evaluacién (WEHLIAGE y ANDERSON, 1972,

La difusién de la educacion como preparacién para la vida dio lugar a una am-
plia variedad de inferprefaciones, que derivo en una enorme cantidad de proyectos y
cursos, muchos de los cuales, solo respondian o los intereses de los propios departa-
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mentos escolares JAROLMEK, 1981). Por lo generdl, las unidades y temas curriculares
incluian cuestiones relacionados con la educacién para el consumo, la conservacion de
la naturaleza, la vida en familia, la salud, la orientacion, el ahorro, la educacion vial;
sin embargo, ofros temas mas espinosos como las relaciones raciales, el racismo, la
educacion sexual, el comunismo, la desigualdades étnicas y sociales, etc. todavia con-
tinuaban siendo aspectos tabies para el profesorado que procuraba evitarlos {LE-
MING, 1981).

El escaso rigor académico de algunos de estos cursos, avivd las criticas!S de los
que negaban la posibilidad de que el desarrollo civico y social pudiera producirse sin
un desarrollo intelectual basico, y que propugnaban que el aprendizaje escolar debia
articularse y desarrollarse en tomo al aprendizaje de las asignaturas, especialmente de
la historia. La “guerra fria” y el temor a quedar en inferioridad tecnolégica con ofros pa-
ises, confribuyeron para que se refiraran los apoyos oficiales, e incluso sociales a los
proyectos basados en esta idea.

A mediados de los afios 50, surgié ofra tendencia en el curriculum de los “social
studies” que alcanzaria gran difusion y que atn perdura. Su principal promotor, Paul H.
HANNA (1957} planteé la nueva propuesta partiendo de la idea de que los nifios y
nifias atraviesan progresivamente por una serie de etapas en su desarrollo y conocimien-
to social y que los cursos de "social studies” deberian basarse en el reconocimiento de
estas etapas. Partiendo de esta idea, proponia una secuencia curricular conocida como
"Expanding Enviromment of Man"16 que se iniciaba en el marco donde se producian los
contactos sociales mas frecuentemente experimentados por el alumnado, generalmente el
hogar, y se extendia gradualmente a la escuela, el barrio, la comunidad, etc.

En su propuesta, HANNA combinaba la presencia de las distintas ciencias so-
cidles en la escuela elemental, aunque lo hacia de una manera multidisciplinar, asig-
nandolas a unos deferminados grados y continuaba otorgando a la historia un papel
preponderante en los programas de la escuela secundaria. En redlidad, la nueva se-
cuencia no hacia més -que perfeccionar la establecida en 1916 para la escuela ele-
mental.

Algunos afios mas tarde, en la revision que realizé de su teoria, el mismo
HANNA [1963) recomendaba que se deberian estudiar las formas en las que los
miembros de cada comunidad afrontaban vy llevaban a cabo nueve actividades huma-
nas bdsicas:

1. la profeccién y conservacién de la vida y de los recursos.

2. la produccién, intercambio y consumo de bienes y servicios.

3. El ransporte de bienes y gentes.

15. Para LYND {1853), procedian del profesorado de las escuelas superiores y de las universidades, que
venian manifestando sus criticas al sistema educativo norfeamericano, considerandolo excesivamente ufi-
litarista, e incluso antiintelectual.

16. la secuencia de ampliacién del entorno fuvo una considerable influencia en nuestro pas, desde que se
infrodujo en los programas de Ciencias Sociales de la EGB en 1970; a raiz de Ja revision de los pro-
gramas acomefida por la UCD, se potenci6 su presencia, y hasta aparece en algunos de los proyectos
de la reforma curricular de la nueva educacién primaria.
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4. Lo comunicacion de hechos, ideas y opiniones.

5. la educacién.

6. El esparcimiento

7. la organizacién y gobiemo.

8. La expresién de impulsos estéticos y espirituales.

Q. la creacién de nuevos instrumentos, tecnologias e instituciones.

Desde unas premisas parecidas, STRATEMEYER (1955] disefi6 una alternativa al
modelo de Hanna que, partiendo de los procesos y funciones sociales més importantes,
los desarrollaba en una secuencia espiral curricular, aumentando la profundidad y rigor
de su tratamiento a medida que se ascendia de curso. Mas recientemente, MORRIS-
SETT {1980} establecié una propuesta similar, considerando que el curriculum social de-
beria articularse en tomo a siete roles: ciudadano, trabajador, consumidor, miembro de
la familia, amigo, miembro de los grupos sociales y uno mismo. Aceptaba que algunos
de los roles podrian recibir mas atencién que ofros en determinados grados, pero man-
tenia que todos deberian ser tratados en la ensefianza elemental.

Indudablemente, desarrollar un curriculum social a partir de estas bases tan abs-
ractas resultaba una labor muy compleja y dificil para un profesorado que, en términos
generales, estaba acostumbrado a ofros planteamientos mas concretos y fangibles, aun-
que sus curricula consfituyesen una recoleccién de hechos y ejercicios que seguian la
letra, pero no el espiritu de las recomendaciones iniciales de Hanna (BROPHY, 1990,
358. , )
las crificas a la propuesta curricular de Hanna han sido numerosas y proceden
de distintos sectores. Desde la perspectiva neoconservadora [BENNETT, 1986; EGAN,
1982; FINN y RAVITH, 1988] se considera un error la susfitucion, especialmente en los
primeros grados escolares, de la historia y por extension la geografia y la educacién ci-
vica, por la sociologia, la economia, la antropologia, efc, argumentando que en estos
niveles, la historia deberia ser la columna vertebral de la educacién civica y social y
que, la historia y la geografia deben ensefiarse a través de los personajes y de la dra-
mafizacién, de forma que resulten eficaces no slo para desarrollar entre los alumnos el
sentido del tiempo y del espacio, sino también para estimular su inferés y curiosidad.

Desde la verfiente critica, LeRICHE [1987, 1992, 1993} acusa a la "Expanding
Enviromment” de constituir una secuencia que sutiimente influye en la forma de pensar
del alumnado mas joven sobre los problemas politicos y sociales. Al estudiarse unos
“entornos” separados para cada uno de los cursos, proporciona una nocion de aisla-
miento y de niveles separados de organizacién politica y social que, ademds, parece
ignorar los conflictos socidles, en tanto que muchos de ellos fienen una frascendencia
que superan al “entorno” determinado que se va a estudiar (1992, 130).

Si para LeRiche, a través de la secuencia clésica, se presenta un refrato impreci-
so de la realidad, mostrando una “blanda” realidad ideal que sélo existe en los libros
de texto, para Miguel y Julian de ZUBIRIA.

“partiendo de la familia, siguiendo con el barrio, la ciudad, la regién,
para poder llegar al pais y al mundo no se puede garantizar la comprensién del
mundo social”. {1987, 22).
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lo que les lleva a afirmar que, sélo partiendo de conceptos y relaciones pode-
mos aproximamos al estudio y conocimiento de nuestra situacién social particular. Es en
relacion con este aspecto, cuando las ideas de DEWEY {1916) sobre la relacién entre
lo préximo y lo cercano adquieren una dimensién ilustradora a la hora de determinar
una estructura curricular :

"la necesidad de interaccién de lo préximo y lo lejano procede directamen-
te de la naturaleza del pensamiento. Allf donde hay pensamiento, algo presente su-
giere e indica algo ausente. Como consecuencia, a menos que lo familiar se pre-
senfe en condiciones fales que resulte insélito en ciertos aspectos, no hay estimulo
para el pensamiento; no hay ninguna necesidad de salir en busca de algo nuevo y
diferente. Y si el tema presentado es fotalmente extraio, no hay base sobre la cual
pueda sugerir algo Gfil para su comprensién “. {Edicion espafiola de 1995, 88 )

Una nueva “Revolucién” en el curriculum social: los “New Social Studies”

Desde mediados de los afios 50 y casi hasta finales de los 60, se fue fraguando
un cambio radical en los criterios empleados en la seleccion del curriculum social en los
Estados Unidos. Sus consecuencias fueron profundas y amplisimas, porque dada la
condicién de liderazgo que los Estados Unidos ejercian en el mundo occidental tras fi-
nalizar la Segunda Guerra Mundial, rapidamente se implantaron en una serie de pat-
ses que acometieron con la ayuda de la UNESCO vy con los fondos econémicos inter-
nacionales -en su mayor parte norteamericanos- grandes reformas estructurales y curricu-
lares en sus sistemas educativos nacionales. Simultaneamente, también se introdujeron
en muchos paises europeos, aunque su arraigo fue muy distinto, en funcién especial-
mente de la fuerza y tradicién de su sistema educativo, de las caracteristicas de su curri-
culum -abierto o cerrado- asi como del grado de centralismo en la toma de decisiones
curriculares (TOEBS, 1990). Como consecuencia de esta expansién, la mayoria de los
curricula sociales experimentaron fuertes transformaciones y, desde entonces, la educa-
cién social entré en una profunda crisis de identidad.

El detonante de esta gran revolucién lo constituyd el lanzamiento del satélite so-
viético Sputnik | en ofofio de 1957. Este acontecimiento conmocioné al mundo cientifi-
co y militar de los Estados Unidos, originando un extenso debate en el campo educati-
vo que se vio duramente analizado vy criticado. Como consecuencia, se destinaron in-
gentes recursos -tanto federales como privados- para investigar y disefiar, inicialmente,
numerosos proyectos curriculares de matematicas y ciencias y, més tarde, de humanido-
des y "social studies”, claramente destinados a lograr una mejora en los niveles educati-
vos que garantizasen una mejor preparacién cientifica, entendida en términos de com-
petitividad infernacional.

Estos numerosos proyectos y materiales de ensefianza elaborados durante los
afios 60 de acuerdo con esfas perspectivas, conformaron una nueva visién y un cuerpo
de ensefianza que se ha venido a llamar “New Social Studies” (NSS).

Como se ha apuntado anteriormente, la base argumental de los NSS se habia
ido constituyendo afios atrés. Entre amplios sectores de profesionales, en su mayoria es-
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pecialistas disciplinares y teéricos universitarios de la psicologia y de las ciencias de la
educacién, habian surgido fuertes discrepancias con la orientacién que esta materia
habia ido tomado en los Gltimos afios -asi como la mayoria de las disciplinas de la es-
cuela secundaria, acusandolos de:

a) excesiva memorizacién de hechos sin la comprensién de su significado;

b) excesiva dependencia con respecto a la ensefianza basada en el libro de
texto;

c) falta de realismo en el programa;

d} contenido inexacto, al margen de las investigaciones recientes y Gltimos avan-
ces;

e} predominio de la historia y la geografia;

f) excesivo énfasis en las culturas occidentales, mientras que se ignoran enormes
partes del mundo no cristiano y no occidental;

gl fracaso en hacer uso de los modos de investigacién apropiados;

h) esterilidad intelectual, dedicando escasa atencién al hecho de considerar el
pensar como un resultado importante de los estudios sociales ;

i} escasas relaciones entre los programas vy la realidad social de fuera de la es-
cuela;

] inconsecuente contenidos de las asignaturas” JAROLIMEK, 1981, 8).

Algo paraddijico si fenemos en cuenta que la mayoria de estos aspectos da me-
morizacién, el empleo excesivo del libro de texto, el dominio de la geografia v la histo-
fia- no eran defendidos, desde hacia bastantes afios, por los tedricos del curriculum.

Como dlternativa a esa situacién, comenzéd a plantearse una nueva concepcién
del curriculum social, argumentandose que la planificacién curricular deberia centrarse
en el desarrollo de las técnicas y metodologias basicas utilizadas por los cientificos so-
ciales [WRONSKI, 1959, 215). En esencia, se trataba de instaurar un nuevo sentido
academicista que constituia una profunda modificacién del espiritu inicial de los “social
studies” de 1916, en tanto que perseguia una ufilidad bien distinta a la de formar ciu-
dadanos que estuvieran capacitados para enfrentarse a los problemas relevantes y cofi-
dianos de la vida.

Con el fin de estructurar el nuevo marco curricular, se celebraron numerosas con-
ferencias. la de 1959, en Woods Hole, sirvié de trampolin a Jerome BRUNER, su pre-
sidente, para establecer las bases psicolégicas y educativas que influyeron en el futuro
desarrollo del curriculum de “social studies”. En este sentido, la conferencia tuvo una ex-
fraordinaria importancia, no tanto porque aportara nuevos conocimientos, sino porque
legitimaba, desde una perspectiva cienfifica, la revision curricular que se estaba produ-
ciendo de casi todo lo desdrrollado en los afios 50 y con anterioridad. Ademés facilité
la "base tedrica” y la transicién a un nuevo modelo curricular para los 60 [HAAS,
1977; JENNESS, 1991).

En una obra posterior, The Process of Education , BRUNER {196 1] revisé la litera-
tura psicoldgica precedente y desarrolld una teoria educativa compatible con las opi-
niones reflejadas por WRONSKY [1959). Afirmé que el curriculum social deberia ofre-
cer las mayores oportunidades para transferir el aprendizaje formal a los problemas
existentes fuera del aula, debiendo disefiarse de forma que proporcionase al alumnado
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la comprensién de las estructuras fundamentales de las disciplinas cientificas. los ele-
mentos basicos de su propuesta curricular eran la estructura de las disciplinas y el con-
cepto de aprendizaje por descubrimiento.

* La estructura es un constructo lbgico articulado en torno a dos componentes
fundamentales: los principios bdsicos, conceptos y generalizaciones de una discipling,
y los métodos, procedimientos y modelos utilizados por los cientificos en el desarrollo
de la disciplina.

El concepto de estructura espiral del curriculum sugeria la idea de que los con-
ceptos y métodos de las diferentes ciencias podian ser ensefiados y aprendidos en
cualquier edad, dependiendo su adquisicién de las estrategias utilizadas, a través de
las cuales se podria avanzar, progresivamente, ampliando y profundizando en los co-
nocimientos de un campo cientifico.

* El concepto de aprendizaje por descubrimiento implicaba la idea del desarro-
llo del pensamiento andlitico e intuitivo, conduciendo a un modelo que favorecia la arti-
culacién de “excitantes” secuencias de aprendizaje que permitiesen a los alumnos des-
cubrir y adquirir por si mismos el conocimiento.

Tras la revision que efectué de los principios piagefianos, Bruner establecia que
para favorecer una instruccién de calidad en los “social studies” se debian cumplir las
siguientes caracteristicas:

1. Se debe encontrar un nexo de unidn entre lo que los nifios ya conocen vy el
nuevo aprendizaje al que van a ser expuestos. "

2. los nifios han de ser implicados activamente en la exploracién de los datos
de los estudios sociales.

3. El objefivo de la ensefianza de los estudios sociales sea usar la informacién
con miras a la solucién de problemas més bien que a la memorizacién “. {MAXIM,
1983, 17).

Aungue fodos los proyectos curriculares generados en esa época se incluyesen
bajo la denominacién de NSS, en realidad no existié una unidad interna, ya que se
mantenian fuertes discrepancias entre los tedricos. las diferencias afectaban tanto @
los fines como a las estructuras curriculares que constituian los proyectos. ROSSI
(1992) llegd a diferenciar dos grandes corrientes que desde la perspectiva de KLIE-
BARD (1987), reflejaban la lucha entre los grupos interesados por el control del curri-
culum.

La primera corriente, que fue la que se impuso y alcanzé mayor difusién, se iden-
tificaba como una “aproximacién a las estructuras de las disciplinas”. Consideraba los
"social studies”, no como una “materia escolar” sino como una federacién de materias,
que debian centrarse en la ensefianza de los conceptos y generalizaciones de las disci-
plinas socidles, utilizando el descubrimiento y la investigacion como formas prioritarias
de aprendizaje. Como corriente, representaba la tradicién humanista que santificaba la
idea de las disciplinas como fuentes fundamentalés del conocimiento asi como instru-
mentos del pensamiento, rechazando la idea original de 1916 que contemplaba los
"social studies” como preparacion para la vida.

Esta corriente fundamentaba sus principios en unas ideas claves, expuestas, prin-

cipalmente, por BRUNER {1963} y FENTON [1967):
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* El nicleo del curriculum social deberia basarse fundamentalmente en los con-
ceptos, generalizaciones y modos de investigacién de las disciplinas académicas.

* los NSS debian constituir un modelo de ensefianza caracterizado por el des-
cubrimiento y el aprendizaje inductivo.

* El profesorado deberia rechazar la utilizacién tradicional de los libros de texto
y adoptar en profundidad nuevos modelos educativos que garantizasen el éxito de
otras formas y procedimientos en el aprendizaje de sus alumnos

Entre los principales representantes de la corriente, ademds de BRUNER y FEN-
TON, podriamos destacar a While SENESH, Arno BELLACK y Ralph TYLER.

la segunda corriente, que podriamos denominar como “aproximacién al andlisis
de los asuntos piblicos” incluia a su vez diversas subtendencias y ocupd una posicién
secundaria. Partia de unas bases ideoldgicas comunes que se remontaban a John
DEWEY, pero las circunstancias politicas de los afios anteriores, la influencia del
Meccarthysmo y la famosa “caza de brujas”, contribuyeron a limitar la difusién y puesta
en préctica de sus ideas. Bésicamente, sus bases tedricas se cimentaban sobre dos pre-
misas:

* la idea de que en una sociedad democrética, la educacién social deberia arti-
cularse especialmente entorno a aquellos problemas sociales criticos y asuntos actuales -
no sélo transitorios- a los que todo ciudadano deberia hacer frente e intentar de resolver.

* la idea de que el método para tratar con los asuntos y problemas sociales de-
beria basarse en los métodos normales de la inteligencia, es decir, el pensamiento refle-
xivo, el pensamiento critico, la resolucién de problemas, la formacion politica y la toma
de decisiones (HAAS, 1977, 53).

Mantenian la concepcién de que los “social studies” no debian ser una federa-
cién de disciplinas sino una “fusién” de materias cuya finalidad residia en el desarrollo
de los ciudadanos en una sociedad democrética. Segin esto, la seleccién y organiza-
cién del contenido deberia servir para desarrollar la inteligencia y la participacion ciu-
dadana, sin tener que conservar la infegridad de las disciplinas académicas, cuestio-
nando que el alumnado debiese ser ensefiado a pensar como historiadores, gedgrafos,
economistas, etc. En su propuesta, el centro de inferés residia en el examen de los valo-
res compartidos por todos los grupos sociales, ast como los procedimientos para me-
diar en los conflictos de intereses entre los grupos {OLUVER y NEWMAN, 1971). Se de-
fendia la importancia de las cuestiones éticas que la mayoria de los jévenes debian
considerar ya que resultaban imprescindibles para ayudarles a clarificar sus puntos de
vista anfe importantes temas politicos y controversias sociales.

Como principales representantes de esta corriente, podriamos citar a Maurice
HUNT, lawrence METCALF, Shirley ENGILE, Byron MASSIALAS, Benjamin COX y
Phillip SMITH. Desde Harvard, Donal OLVER abrié ofra via en la misma corriente que
ha sido continuada por sus alumnos James SHAVER y Fred NEWMAN,

Evidentemente, las divergencias entre ambas corrientes eran claramente manifies-
fas, tanto en la forma como en la ideologia de partida. Los debates que se suscitaron,
ocuparon gran nimero de paginas de las revistas especializadas -Social Education,
Social Studlies, Theory and Research in Social Education -y llegan hasta hoy, debido a
la reconversién de sus ideas y a la lucha por plasmarse en los nuevos curricula.
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A modo de sintesis, si tuviéramos que desfacar una de las diferencias en la con-
cepcion curricular de cada una de éllas, la sefialariamos de la siguiente manera.
Mientras que los defensores de la aproximacién a la estructura de las disciplinas se pre-
guntarian scémo ensefiar mds eficazmente los conceptos y procesos de las ciencias so-
ciales?, los defensores de la aproximacién social se preguntarian gqué conceptos y pro-
cesos de las disciplinas son més tiles para desarrollar la comprensién de la sociedad?

Como movimiento, los NSS no quedaron reducidos a meros conceptos sino que
se reflejaron en muliitud de diferentes proyectos!” que en realidad nunca llegaron a
constituir una alternativa global para la ensefianza de los “social studies”, porque lo ho-
cian desde perspectivas individualizadas para cada disciplina. Aunque hubo algunos
proyectos que abarcaban una serie de grados consecutivos y llegaron a plasmar una
secuencia racional, la mayoria estaban desfinados ‘a uno o dos cursos escolares. Por
citar dos ejemplos representativos, el proyecto dirigido por el propio BRUNER, Man: A
Course of study [MACOS), sélo se disefid para el 52 curso, an cuando estaba pensa-
do como una serie que abarcaria desde preescolar hasta el 112 grado, mientras que el
dirigido por FENTON y GOOD s6lo se disefié para 4 cursos [del 92 al 129). ’

Por lo general, los proyectos se presentaban en forma de “paquetes curriculares”
que incluian una gran variedad de materiales: libros, documentos, lecturas complemen-
tarias, series de datos, guias del profesor, con lecciones planificadas y especificas ins-
frucciones sobre como usar los materiales. Frecuentemente se complementaban con
otros recursos como mapas, casetes o peliculas. En su gran mayoria, los “paquetes cu-
rriculares” se caracterizaban por ser

“ . unidades completas que el profesor puede utilizar en un entorno do-
cenfe. Existe un consenso generalizado, subyacente en el proyecto, que deja la
tarea del disefio curricular en manos del especialista, y su ejecucion en manos del
profesor” {SMITH and COX, 1969, 131].

Las criticas a los NSS, especialmente a la corriente disciplinar, fueron numerosas
incluso antes de la aparicion.en el mercado de los primeros proyectos curriculares;
cuando éstos se mostraron publicamente, arreciaron en intensidad. En el nimero espe-
cial que la revista Social Education [Abril, 1965) dedicé a informar sobre &l desarrollo
de los proyectos, se citaban como obstaculos fundamentales para su futura implanta-
cién:

* |a introduccién de las ciencias sociales en el curriculum,

* ol excesivo énfasis que se ponia en los métodos de investigacion, y

* ¢l esfuerzo por incorporar otras culturas diferentes a la norteamericana.

Mientras que se enumeraban, como principales puntos débiles:

* ol &nfasis en las dimensiones empiricas y cognitivas del aprendizaje, por el re-
chazo de los componentes afectivos y normativos del curriculum,

17. En 1969, el Departamento de Educacion de Pensilvania, llegé a contabilizar 70 proyectos clasificados
en diez epigrafes: Antropologia, Civismo-Gobierno, Comprensivo, Conservacion, Economia, Geografia,
Sociologia, Cultura Americana [Historia), Asuntos Mundiales y Culturas Mundiales.
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* el excesivo acento que se ponia en la estructura de las disciplinas y el rechazo
de ofras fuentes para desarrollar el curriculum, y

* la falsa presuncién de que lo que es bueno para el cientifico social como in-
vestigador, es igudlmente bueno para el nifio o el adolescente.

En la revision que HAAS (1977) efectud de la aplicacién de los proyectos de
NSS sefialaba un largo listado de deficiencias para su implantacién real en la escuela:

* la primera aludia a la naturaleza unidimensional utilizada en su seleccién curri-
cular, ya que de las tres fuentes basicas que infegran el curriculum -naturaleza del cono-
cimiento, naturaleza de la sociedad y naturaleza de los estudiantes vy del aprendizaje-
el movimiento destacaba especialmente una determinada visién de la naturaleza del
conocimiento que le llevaba a sobredimensionar una deferminada categoria de mate-
riales curriculares, aquellos que permitian la investigacién.

Aun cuando esta dimensién unilateral se mostré muy problematica, més lo resultd
el hecho de no tener en cuenta la organizacién de las escuelas y aulas, la naturaleza
del profesorado, su inferaccién con el alumnado, o las interacciones de ambos con los
materiales.

* la excesiva sobredependencia en la racionalidad de las disciplinas en detri-
mento de la relevancia -o su falta- que producia el aprendizaje entre el alumnado.

* El olvido de las diferencias individuales entre alumnos y profesores, al disefiar-
se unos proyecios que estaban pensados para una realidad escolar diferente y para un
profesorado poco familiarizado con los nuevos modelos y materiales de ensefianza que
se proponian.

En una de las Oltimas revisiones, HERZTBERG {1981} afirmaba que en términos
generales, el movimiento y los proyectos curriculares adolecian de los siguientes defec-
tos:

1. Sus definiciones de las disciplinas académicas eran, simplemente, instantane-
as de situaciones actuales, con escaso sentido del desarrollo histérico o de hacia
donde apuntaban en el futuro

2.Determinados términos como estructura, indagacién, o concepfo eran muy
vagos, siendo dificil aplicar la nocién de estructura a la historia y a la educacion civica.

3. No se prestd atencién a los problemas principales de vision general y su co-
nexioén secuenciadora que en el dmbito académico se pueden orillar pero en las escue-
las no. :

4. A menudo requerian la realizacién de tareas o el uso de materiales poco
practicos.

5. Realzaron a los estudiantes mas brillantes, sin prestar mucha atencién a los
ofros estudiantes. :

6. Resaltaron lo cognitivo, sin prestar mucha atencién a lo afectivo”.

ENGLE y LONGSTREET (1972 criticaban la idea de la estructura de las discipli-
nas en funcién de que

“al reconocer el valor de las disciplinas, inconscientemente las hemos acep-
tado como la dnica fuente de conocimiento organizado. Al proceder asi, hemos
pasado por alto el hecho de que la mayoria de las decisiones que tomamos en
nuestra vida cotidiana no se refieren ni se guian por las disciplinas”. [p. 2).
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La influencia de los “News Social Studies” en los curricula sociales europeos

Durante los afios 60 y sobre todo después del 68, en Europa occidental se intensifi-
c6 el debate sobre el aparente tradicionalismo del curriculum social. La influencia del movi-
miento norteamericano era muy fuerte -especialmente en los paises anglosajones- y los cam-
bios econémicos, ideclégicos y sociales que se estaban produciendo, ponian de manifiesto
la necesidad de afrontar la educacién social de los jévenes desde unas premisas distintas.

En la mayoria de los paises europeos aumenté el nimero de afios de la educa-
cién obligatoria, y se tuvo que hacer frente al espectacular incremento de alumnos que
se incorporaron a la escuela secundaria, al menos a los primeros niveles. Esto originé
un amplio malestar entre los profesores que ‘se vieron obligados a trabajar con una po-
blacién muy diferente a la tradicional y se quejaban del descenso experimentado en los
niveles y en la calidad de la ensefianza.

En Gran Bretafia los cambios en el curriculum social se establecieron desde dos
corrientes diferentes. En una se encontraban los seguidores del movimiento de la “New
History” que coincidian en calificar de obsoleto tanto el modelo de historia como el de
ensefianza que se estaba produciendo. En general, discrepaban del enfoque exclusiva-
mente cronolégico, del exceso de contenidos que incluia, y ademas del hecho de que
éste se centrase en los periodos menos relevantes socialmente para los alumnos, que la
convertian en una materia sin relacién y senfido Ufil para los alumnos al término de su
escolaridad (STEELE, 1982).

En su intenfo de revitalizar la ensefianza de la historia, ya fuese como disciplina
independiente o infegrada en un contexto de disciplinas mas amplio, proponian:

* una ensefianza basada en los métodos histéricos;

* un modelo de ensefianza basado en el tratamiento directo de las fuentes pri-
marias;

* ¢l establecimiento de objefivos educativos precisos;

* basar la ensefianza en los datos aportados por la psicologia del aprendizaie;

* prestar especial atencidn a la historia contempordanea, entendiendo que po-
dria ser més relevante y Gtil para los alumnos.

La ofra corriente la formaban los defensores de los “New Social Studies”, represen-
tados principalmente por LAWTON y DUFOUR [1974) que pretendian introducir en los
programas escolares los contenidos, estructuras y métodos de diversas ciencias sociales.

En esta corriente, la sociologia y sus profesionales constituian un importante
grupo de presién, que reivindicaba su aportacién y presencia en el curriculum social de
la escuela secundaria. En 1964, un arficulo de Charmian CANNON, ofra destacada
promotora de los NSS, establecia las bases del movimiento, a la vez que justificaba el
fracaso de los anteriores cursos de “social studies” en la escuela briténica en razén de
los siguientes argumentos:

* gl fracaso no se debia tan sélo a su naturaleza indeterminada, sino basica-
mente a la insuficiente clarificacion de los objetivos y contenidos;

* el hecho de que los "social studies” estuvieran destinados al alumnado con
peores expectativas y en demasiadas ocasiones a un profesorado con un bajo nivel de
capacitacién y muy mal formado para desarrollar la nueva idea;
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* las pretensién de las nuevas escuelas secundarias de imitar a las escuelas se-
cundarias clasicas;

* la preocupacién del profesorado por mantener la “identidad” de sus discipli-
nas; y

* la falta de apoyos oficiales.

los miembros de esta corriente eran muy crificos con la falta de rigor cientifico y
de organizacién de los cursos de “social studies” existentes que calificaban de “parches
para los menos aptos”. También eran criticos con el espiritu y la direccién que habian
tomado, considerando que al “instruir en la obediencia” servian exclusivamente de re-
fuerzo a las normas sociales, y se alejaban de la “conciencia social crifica” que ellos
defendian como principal objetivo de su ensefianza.

En su intenfo de reafirmar la estructura cientifica de los NSS, defendian que se
debia sustituir la expresién “social studies” por la de ciencias sociales. Sugerian que en
vez de colocar a los alumnos pasivamente frente a problemas de “responsabilidad civi-
ca”, deberia procurarse un estudio més estructurado de la sociedad, basado en el exa-
men racional de pruebas y conceptos de la ciencia social.

El nombramiento de Lawton como director del “Schools Council”18, parecia evi-
denciar el triunfo de las tesis del movimiento, asi como el apoyo oficial a la redefinicion
de la ensefianzas de las NSS, tal como las venian sefialando. La sociologia habia con-
seguido implantarse con fuerza en la ensefianza.

Al igual que ocurrié en los Estados Unidos ambos movimientos dieron lugar a nu-
merosos proyectos, tanto desde las instancias oficiales como desde las privadas. Desde
el "Schools Council” se impulsé el desarrollo de cuatro proyectos destinados a la ense-
fianza obligatoria, planteados desde disfintas premisas:

*History, Geography and Social Science 8-13 , codirigido por Alan BLYTH vy la
"School of Education” de la Unral? . Podemos afirmar sin temor a equivocarnos que en
pocas ocasiones de la historia de la educacién se teorizd tanto para obtener, a cam-
bio, tan escasos resultados.

Existe un consenso generalizado en no atribuir las razones de este fracaso a las
peculiaridades de los propios proyectos, y en apuntar hacia ofras razones muchos mas
amplias que englobarian un sin nimero de conflictos sociales que dlteraron a la socie-
dad norteamericana de esos afios. En efecto, cuando llegd el momento de su aplice-
cién en las escuelas, la sociedad americana atravesaba por una de las crisis més pro-
fundas de su historia. El asesinato de destacados lideres politicos como Martin Luther
King vy el propio presidente John F. Kennedy, la lucha por los derechos civiles de las mi-
norias raciales y los enfrentamientos provocados por la Guerra del Vietnam se reflejaban
en los campus universitarios, pero también alcanzaban a las escuelas secundarias de

18. El "Schools Council” fue un organismo nacional creado en 1964 —desaparecié en 1984- al que se res-
ponsabilizé del desarrollo y control del curriculum.

19. JARACUMEK (1981} establece dos fases en el desarrollo de los proyecios. En la primera, hasta 1965,
se percibia nftidamente que los proyectos estaban directamente relacionados con las estructuros de las
disciplinas; en la segunda fase, que comenzé a mediados de los sesenta, estaban orientados a atender
los nuevos problemas politicos y sociales a los que se enfrentaba la nacién.
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una manera muy directa. Una vez mds, como a comienzos del sig|o XX, la sociedad y
la nacién estaban cambiando y la gente era profundamente consciente de los cambios.

Para el sector progresista del profesorado, oqué| que supuestamente deberig
apoyar los cambios curriculares que se queriqn .int.roducn, cprw’centrorse en .eI descubri-
miento y aprendizaje de la estructura de las disciplinas consfituia una tareo irelevante y
fuera del confexto social. Parecia una actitud mucho més coherente dedicarse a hacer
frente educativamente a las nuevas demandas sociales que surgieron entre los j6venes.
La propia naturaleza de las demandas les llevé a implicarse en roles personales y profe-
sionales mas activos. Muchos de los nuevos profesores que, en su etapa dg estudiantes,
habian participado en las revuelias de los campus universitarios, establecieron nuevas
tendencias en el curriculum, a través de las cuales relacionaban su pasado con unos
nuevos roles como profesores [HERTZBERG, 1981, 122). 5

Todo ello contribuyé a cambiar tanto la visién y concepcion de|' alumnado como
la de los objefivos de la educacion social. El alumno dej6 de ser con5|dero.do como un
investigador social, pasando a ser un activista §oci0| que .deblo 'bu§cor su |denhﬂod in-
dividual o grupal. Por ello era obvio que el CUI'I'lCU!L’Jm social debia infegrar aquellos Ts—
pectos y femas que sirviesen para poner en cuestion los p'roblemos. y dilemas sociales
més relevantes. A partir de ahi cabian todas las inferpretaciones posibles y como conse-
cuencia, los "social studies” se fragmentaron en mu|ﬁtud de ganques que tro‘fobon de
abordar la nueva concepcién, dando paso a un amplio movimiento, en re”olldod muy
poco estructurado y que algunos tedricos coincidieron en denominar Revolucién
Afectiva” [MARKER y MEHLINGER, 1993). .

La incorporacion de nuevas probleméticas sociales como las .c'ie5|guq|dodes en
funcién de la raza y el género -minorias éiicas y mujeres:, la educacion mulhculturol,' ’|c1
educacién global, la educacién ambiental, la educacién para la paz, .lo edu’cooorT
para el consumo, efc. llevd a la concepcion de que en el curriculum socnql cabia CC;SI
todo, dando nuevamente lugar a numerosos programas y Cursos con m}thfUd de enfor
ques y contenidos. Basicamente lo Gnicos requisitos que debian cumplir para que se

aceptasen eran: ‘ o -
% o relevancia, entendida como la capacidad de captar el interés de los alum

os
o la capacidad de respuesta ante los cambios sociales, y . '
* | posibilidad de que ayudasen al alumnado a reexaminar sus propias esfruc:
valores.
e d?’orecio como si al contrario de los NSS, que habian tratado de desarrollar la
mente de los alumnos, el nuevo movimiento fratase de cultivar el 'corozén. Por el'lo, ven-
cer la injusticia y actuar moralmente parecian ser los aspectos m&s relevantes. Si duran-
ie los afios sesenta los valores eran considerados como variables a tener en cuenta;
pero estando “controlados” en el andlisis de la sociedad, en |<'Ds.setento, los valores od.-
quirieron la mayor importancia. La cuestion principal era dec1d|'r la forma de tratarlos:
q fuese como andlisis de valores, como dlarificacién de los mismos, como desarrollo
ral. etc. [MEHLINGER, 1981)
e 'A pe[sor de este cambio fan radical, BROPHY []QQQ] argumenta que muchostc):ie
los derroteros que tomaron los curricula sociales de estos afios se basaban en los traba-
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jos tedricos de los sesenta, en fanto que establecian los siguientes premisas como bases
de la educacién ciudadana. Y sefala, como ejemplo, algunos de los puntos estableci-
dos por ENGLE en 1960:

* para mantener su viabilidad, las sociedades democraticas deben educar ciu-
dadanos preparados para aceptar las responsabilidades que la ciudadania lleva apa-
rejadas;

* enfre las principales instituciones socidles, la escuela es la Gnica creada expli-
citamente para, este propésito;

* aunque el curriculum social escolar en su conjunto esté disefiado para desarro-
llar los atributos deseables en el alumnado, los “social studies” se centran particularmen-
te en la preparacién de sus roles como ciudadanos:

* por la complejidad del mundo moderno, y ante el hecho de que las socieda-
des deben adaptarse a los inventos y a cambiantes condiciones, las escuelas no pue-
den esperar preparar a su alumnado para la participacion efectiva como ciudadanos,
ensefidndoles para ello, una limitada serie de valores, informaciones y habilidades,
sino que deberan concentrarse en educarlos en las técnicas més idéneas para obfener
la informacién y en la toma de decisiones de pensamiento.

Una vez mas, al igual que habia ocurrido en los afios cincuenta, el curriculum de
“social studies” gané en amplitud, a costa de perder un eje esfructurador basado en las
disciplinas académicas, en tanto que era imposible establecer a un consenso sobre la
finalidad de la educacién social y por tanto sobre lo que deberia caracterizar a su cu-
rriculum.

El grado de dispersion alcanzado por los “social studies” en estas dos décadas,
llevo a numerosos tedricos ol andlisis de los modelos y tendencias, en un infento de
poner orden y establecer una visién global que sirviese para que el profesorado viese
mejor las interrelaciones que se daban entre ellas y pudiese determinar su propia posi-
cién profesional (BARTH, 1970).

En uno de los primeros intentos, ENGLE (1965) situaba las distintas percepcio-
nes en un confinuum y establecia dos grandes corrientes en los “social studies”:

1) Como ciencias sociales simplificadas, en la que el contenido consistia en el
conocimiento bésico de las diferentes ciencias seleccionadas.

2) Como educacién ciudadana, que la subdividia en fres tendencias, en funcién
del objetivo que guiaba la seleccion del conocimiento:

* el conocimiento que se fomaba de las ciencias sociales era unificado, sinfefi-
zado y aplicado al estudio de amplios problemas de la sociedad:

* el conocimiento se ponia al servicio del alumnado para desarrollar sus procesos
de toma de-decisién (o resolucién de problemas, o proceso reflexivo de investigacién);

* el conocimiento se utilizaba"para adoctrinar a los ciudadanos

En 1977, BRUBAKER, SIMON y WILLANS estructuraban el campo de los “so-
cial studies” en cinco corrientes que se establecian en funcién de las bases que cada
una de ellas aportaba a la formacion civdadana:

1) Como conocimiento del pasado para guiar al buen ciudadano, constituyendo
su conocimiento basico en torno a la historia. '

2} Centrados en la tradicién del alumnado, selecciondndose el conocimiento en
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funcién de sus necesidades, naturaleza e intereses. El aula se consideraba como una
sociedad en miniatura y se partia de la propia experiencia de los alumnos.

3) Como investigacién reflexiva, que se basaba en la idea del alumnado como
investigador de las creencias, valores y politicas sociales, con el objeto de valorarlas y
escoger alfernativas.

4) Como estructuras de las disciplinas, que tras su adquisicién por el alumnado,
pueden ser utilizadas en su vida adulta. .

5) Como compromiso sociopolitico, pretendiéndose que el alumnado pudiera
hacer frente a los conflictos sociales y actuar sobre las bases de sus propios valores.

También en 1977, BARR, BARTH y SHERMIS, elaboraron el que se considera el
andlisis mas complefo de las diversas estructuras seguidas por los “social studies”, defi-
niéndolos como

"Serie de mefas que describen cémo debe ser seleccionado, organizado y
ensefiado el contenido de la educacién ciudadana... Viéndose claramente que
todos [los profesores] piensan en ellos como un medio de alcanzar la ciudadania”
(BARTH y SHERMIS, 1970, 744.

En su andlisis, llegaron a establecer fres grandes corrientes, conceptualmente fiis-
fintas, y con sus propios modos de seleccién y organizacién del contenido del curricu-
lum y de la ensefianza: .

1) Como transmisién de la ciudadania, que selecciona un cuerpo de conoci-
mientos y valores que se fransmiten al alumnado, a través de la descripcién y con la
idea de producir buenos ciudadanos.

2] Como ciencias sociales, cuyo principal propésito reside en la adquisicién del
conocimiento a través del empleo de la investigacién por parte del alumno y de una se-
leccién de conceptos que transmite el profesor.

3] Como una investigacién reflexiva, que asume la filosofia de Dewey y define
la ciudadania como el proceso de toma de decisiones en nuestro contexto sociopoliti-
co. Aqui, los alumnos son alentados para que empleen datos de todas las disciplinas
sociales con el fin de llegar a soluciones y valorar los dilemas.

Partiendo de esta estructura, HAAS [1977] traté de concretarla, manteniendo la
idea de que las tres corrientes surgieron, se consolidaron y desaparecieron a lo largo
de un eje cronoldgico, con lo que negaba su simultaneidad vy las interacciones que se
producian entre ellas.

Ya en los afios 80, tres nuevos trabajos trataron de configurar el marco estructu-
ral de los “social studies”. El primero fue el de MARTORELLA (1985) que identificd
cinco corrientes, argumentando que tanto la evolucién como las diferencias en el conte-
nido del curriculum se establecian en funcién de enfender los “social studies” como:
fransmisién de la herencia cultural, ciencias sociales, investigacién reflexiva, participo-
cién de la critica social, y desarrollo personal.

Més recientemente, ENGLE y OCHOA [1988) describieron tres amplias catego-
rias que generaron un total de siete tendencias en la ensefianza de los “social studies”.

1} Identificados con la exposicién de contenidos tomados de las disciplinas histé-
ricas y sociales. A partir de ahi se diferenciaban en tres tendencias:
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* como exposicion de ciencias sociales separadas,

* como adoctrinamiento y refuerzo de la vision y valores “americanos”, a través
de la adecuada seleccion de contenidos, y

* como un estudio multidisciplinar de temas tratados de una manera factual.

2) Identificados como el estudio critico de las ciencias sociales, daba lugar a
dos tendencias:

* como andlisis critico de las ciencias sociales,

* como reproduccion de las ciencias sociales académicas.

3) Identificados como el examen de los problemas sociales, originaba otras dos
tendencias.

* como estudio de los asuntos sociales persistentes,

* como estudio directo de problemas sociales significativos, que implicaban di-
rectamente al alumnado.

En un trabajo anterior, KLUEBARD (1987) partia de la base de que durante su
evolucién, el curriculum social norteamericano se caracterizaba por el enfrentamiento
entre dos ideas que propugnaban visiones enfrentadas del mismo. Estas ideas, apare-
cen y desaparecen con nuevos nombres y nuevos argumentos, pero mantienen sus fun-
damentos basicos.

1) La primera de estas ideas es la que considera que, a través del curriculum, las
escuelas deben equipar al alumnado con conocimientos perdurables, importantes y fun-
damentales para la experiencia humana. Desde esta perspectiva, las disciplinas socia-
les se convierten en el gran almacén de los conocimientos, ademas de ser las dnicas
fuentes autorizadas del mismo.

2) la perspectiva contraria seria la mantenida por el sector que denomina “refor-
mador”, que a su vez se ramifica en tres tendencias segin que los argumentos utiliza-
dos para establecer las bases de la escolaridad y del curriculum sean la idea de la en-
sefianza basada: a) en la formacion del pensamiento reflexivo, b) en los problemas po-
blicos y la educacién para la accién ciudadana, y ¢ en los aspectos intelectuales de
las disciplinas sociales.

Las reformas del curriculum social en los afios 80 Y 90

Durante la década de los 80, se ha producido una constante llamada a las re-
formas curriculares en las naciones occidentales mds préximas a nosofros. Muchas de
estas llamadas afectan directamente a la educacién social, y probablemente la afecta-
rén mds en el futuro si llegan a plasmarse. En cierta medida, han sido parte de un pro-
ceso general que frata de reajustar -una vez més- el curriculum social y la funcién de la
escuela a los nuevos tiempos. En nuestro pais, algunas de estas llamadas han pasado
desapercibidas, porque nos encontrdbamos inmersos en nuestra propia reforma educati-
va, y muy especialmente en el largo debate sobre el curriculum social; quizas por ello,
cuando nos llegaban sus ecos, pensdbamos que se producian -como entre nosotros-
para mejorar la situacién.

Sin embargo, muchas de las nuevas ideas que las inspiran producen més som-
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bras que luces, y ello a pesar de que el criterio que las ha guiado ha sido el de la efi-
ciencia, mas que la tradicion se cita la sdlida preparacion del profesorado, poco infor-
mado de cuestiones de sociologia, economia y politica.

Desde 1985, como resultado de las reformas educativas de los ministros socialis-
las Savary y Chevénement, la ensefianza de ambas disciplinas -junto con la educacién
civica- se contempla como obligatoria en los tres ciclos de la escuela primaria (de 6 a
11 afios), insistiéndose en el cardacter instrumental que tienen todas sus ensefanzas, ya
que todos los alumnos debe adquirir, para cada disciplina y de forma sistemdtica, los
conocimientos elementales [ESCOLANO et al, 1991, 357). En lo que equivaldria a
nuestra ESO, también estén presentes las tres materias, aungue con un planteamiento
muy tradicional y con un tratamiento independiente para cada una de ellas.

En Gran Bretaia, la ausencia de un curriculum nacional comin y la baja calidad
de los rendimientos académicos fueron los principales argumentos utilizados por el go-
bierno conservador de Margaret Thatcher para acometer la reforma curricular. De
acuerdo con ¢l “Education Reform Act” de 1988, la educacion social parecia que iba
a salir ganando, en tanto que la ensefianza de la historia y la geografia pasaban a
ocupar unos lugares privilegiados como materias basicas en el curriculum de la ense-
fianza obligatoria20. No obstante, esa presencia puede verse mediatizada ya que el
espiritu que impera se basa en la idea de que los alumnos saben muy poca historia y
geografia cuando terminan su escolaridad obligatoria y, por tanto, uno de los objefivos
basicos va destinado a aumentar el grado de saber, sin llegar a cuestionarse que el au-
mento de conocimientos no constituye el nico requisito de la educacion social.

El principal problema de la actual reforma curricular reside en que durante el
transcurso de la ensefianza obligatoria, el alumnado tendré que superar una serie de
pruebas nacionales -a los 7, 11, 14 y 16 afios que pueden condicionar extraordina-
riamente el fipo y las caracteristicas de la ensefianza y del aprendizaje social que se
imparta, en fanto que los centros escolares recibiran buena parte de sus fondos en fun-
cién del rendimiento que produzcan en su alumnado.

En el caso de los Estados Unidos, ante la confusa situacion -para muchos de au-
ténfico caos- por la que atravesaba el curriculum social, la dnica solucion posible pare-
cla pasar, una vez mas, por refomar a lo basico - Back fo Basics -, lo que se fraducia
igualmente en una vuelta a las disciplinas, que en todos los momentos de crisis se mues-
fran como un remedio seguro.

Con la llegada del republicano Ronald Reagan a la presidencia de la nacién,
los tedricos neoconservadores de la educacion social encontraron fuertes respaldos a
sus fesis. El informe: A Nation at Risk (1983}, realizado por la “National Commission
on Education”, culpaba de la situacién de escasa competiividad econémica a la me-
diocre situacién por la que atraviesa la ensefianza norteamericana, por lo que se urgia
incrementar la ensefianza en ciencias y matemdticas, y a definir los nicleos bésicos de

20. De acuerdo con las previsiones que se establecen en el “National Curriculum”, hay fres malerias centra-
les: matematicas, ciencias, e inglés, y siete basicas: historia, geografia, tecnologia, misica, arte, educar
cién fisica y un idioma extranjero.
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los conocimientos y saberes que los jévenes debian alcanzar dl finalizar su educacién
en cada una de las areas y materias (NELSON, 1991).

En el campo del curriculum social, los principales idedlogos de este nuevo movi-
miento son E. D. HIRCH (1987) - Cultural literacy: What every american needs to Know -
y Diane RAVICH y E. FINN {1987} - What do our seventeen-yearolds know@ Con sus
fesis, RAVITCH marcé un nuevo rumbo en la estructura curricular de la escuela obligatoria,
acusando al anterior curriculum de ser excesivamente “sociolégico” {1987) y culpabilizan-
dolo -al no centrarse en las disciplinas- del desconocimiento histérico del alumnado.

Estas ideas tuvieron gran difusién a partir de que el Estado de California elabo-
rase una guia curricular: History-Social Science Framework por California Public Schools
(1987), en la que la geografia y la historia ocupaban los lugares centrales y se cam-
biaba el tradicional esquema ciclico que repetia los contenidos en la “junior” y “senior
school” (secundaria inferior y superior),

En términos generales, el nuevo curriculum infroducia los mismos criterios que en
afios consecutivos explicitarian las recomendaciones de dos comisiones currriculares, la
"Comission BRADLEY on History in Schools”: Building a History Curriculum: Guidelines
for Teaching History in School [1988) y la “Comission del National Council for Social
Studies": Charting a Course: Social Studies for the 21 st Century {1989).

El dltimo intenfo neoconservador tuvo lugar bajo la presidencia de George BUSH,
cuando se presenté el proyecto América 200021, Este proyecto abogaba por el estable-
cimiento de una ensefianza mas eficaz, reivindicaba la necesidad de establecer un cu-
rriculum nacional en el que se incluian a la historia y la geografia entre las materias bési-
cas, pero sin hacer referencia a los “social studies”. En el proyecto, también se estable-
cia un sistema de exdmenes nacionales similar al del "National Curriculum” inglés.

En estos proyectos se reclama una mayor presencia de la historia y la geografia,
a la vez que se pide una vuelta hacia los valores considerados tipicamente norteameri-
canos, a costa de olvidar -o al menos de omitir- asuntos tan importantes como la diversi-
dad cultural22 y la igualdad (EVANS, 1992]. En definitiva, se olvida todo el campo de
la educacién social relacionado con lo que denominabamos “revolucién afectiva”.

A raiz de todos estos intentos neoconservadores de reimplantar un curriculum de
educacién social estructurado en tomo a las disciplinas, se ha configurado una corrien-
fe alternativa que arranca de la teoria critica y que gracias a las contribuciones de
CHERRYHOIMES {1980), GIROUX (1983), POPKEWITZ (1978} y APPLE {1982) -entre
otros-, representa una seria oposicién a las teorias técnicas que domjnon el panorama
del curriculum social (ARMENTO, 1986). Aunque, como afirma PAGES {1993, 65) sus
investigaciones no hayan generado adn unas propuestas curriculares especificas, y su
impacto sea todavia muy reducido, es innegable que sus resultados estan teniendo una

21. U.S. Department of Education (1991}: América 2000: An Education Sirategy Sourcebook, Washington,
Department of Education.

22. No podemos olvidar que en algunes estados de los EE.UU. estdn consfitvidos por una extraordinaria
amalgama de razas y culturas —negras, latinas, orieritales— que aunque hoy son minoritarias se caracteri-
zan por un potencial de crecimiento poblacional elevado, que hace prever que en los primeros afios del
préximo siglo, constituiran mas del 50% de su poblacion.
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gran trascendencia en el andlisis tanto de los curricula sociales como de las practicas
reales que ésfos generan.

Siguiendo a NEWMANN (1985}, en
desde esta perspectiva, la educacién social

“Incluye propuestas que describen la naturaleza de la vida social y que sugieren
estrategias para mejorar la educacion”. (p. 3).

Por lo que, frente a la transmisién prioritaria de conocimientos, apuesta por:

* la emancipacién como ideal social,

* ol andlisis de la vida social, a través de los intereses dominantes y sus contra-

dicciones, y _
* |as estrategias de ensefianza basadas en el conocimiento social, las habilida-

des précficas y el discurso critico {CHERRYHOIMES, 1985; NEWMANN, 199Q].

En esta misma perspectiva, STANLEY (1986} sefiala una amplia serie de temas
que considera los mas relevantes para investigar y que nos darian la respuesta a lo que
deberia constituir un curriculum social:

* 5Cudles son los temas histéricos y actuales movimientos que determinan las es-
cuelas en general y la educacién social en particulare

* 5En qué medida nuestras escuelas contribuyen a reproducir la cultura dominante?

* 5Como es el conocimiento "reificado” por nuestras instituciones, especialmente
las escuelas?, 3qué ocurre en la mente de los individuos que les inclina a aceptar cier-
tas formas de conocimiento como legitimo, rechazando ofros?

* sHasta qué punto, es incompleto y contradictorio el proceso de cultura domi-
nante?

* 5Qué oportunidades y medios hay para que las escuelas contribuyan a explo-
rar y crear contraideologias que cambien la cultura dominante?

* 5Qué acciones del alumnado representan resistencias a la cultura dominante,
cudles funcionan, cémo podian usarse para incrementar la emancipacion de los alum-

ineas generales podemos considerar que

nos?

* 5Cémo podemos tratar con las fuerzas histéricas y sociales que influyen y obli
gan a una determinada forma de educacion sociale

Como consecuencia de todo ello, en el campo de los “social studies” se ha vuel-
to a producir un debate que aunque nunca se ha cerrado, para algunos se vuelve mas
peligroso que el que acontecié en los afios 60, porque a través de él no sélo se enfren-
tan dos concepciones educativas sino ideolégicas y politicas, en las que se juega el fu-
furo -al menos inmediato- de la educacion social.

Para DYNNESON (1993}, si consigue imponerse la visién conservadora de las
Gltimas comisiones y se esfableciese un curriculum centrado en las disciplinas, se incre-
mentarian las posibilidades de que cambiasen muchas cosas en los “social studies”,
entre las que subraya las siguientes:

* se produciria el desmantelamiento del modelo curricular establecido y acepta-
do -aunque no seguido23- por la mayoria del profesorado,

23. El subrayado es mio.
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*

para obtener "niveles de rendimiento elevados”,

* se obstaculizaria la capacidad que actualmente tiene el profesorado para fra-

tar asuntos relacionados con las necesidades sociales del alumnado,

* disminuiria el margen de decisién que actualmente tiene el profesorado en la
toma de decisiones sobre el curriculum,

* disminuiria el rol tradicional de los “social studies” que lo relaciona con la ad-
quisicién de la ciudadania democratica, v

* probablemente, no aumentaria ni la mofivacién ni se promocionaria un aprendi-
zaje mejor en el amplio porcentaje de jovenes que abandonan las escuelas obligatorias.

Como consecuencia de estos cambios, BANKS {1993] se atreve o ofirmar -criti
cando a sus impulsores de reaccionarios- que se modificarian los principios béasicos de
los “social studies” establecidos en 1916, unos principios que considera validos y que
pese a todas las criticas recibidas, siguen manteniendo la idea de que:

* los "social studies” consfituyen la materia fundamental para la educacion civ-
dadana,

* los conceptos de las ciencias sociales y de las humanidades son inferdiscipli-
nares y estan integrados por propésitos educativos,

* ¢l contenido mds apropiado de los “social studies” o constituyen los proble-
mas personales y sociales persistentes y contempordneos, expresados bajo la forma de
conceptos, y temas, vy

* la educacién ciudadana requiere la préctica en la resolucién de problemas y
la toma de decisiones a través de un currfculum de “social studies”.

Con la misma energia responden ADLER, LUHN y PHILBIN {1993} a los intentos
neoconservadores. Admiten la falta de consenso sobre el término “social studies”, v
hacen un destacado manifiesto de su auténtico sentido como educacién ciudadana,
frente a la ensefianza centrada en las disciplinas, afimando que:

“Vital para los “social studies” y el cultivo de la ciudadania activa, es el
desarrollo de las habilidades de razonamiento. En las “buenas clases” de “social
studiies”, los estudiantes son ensefiados a comprobar nuevas hipdtesis, explorar las
relaciones causales y a extraer conclusiones de los datos materiales [...] Ensefar a
los estudiantes a ser activos e informados ciudadanos significa ensefar una actitud
y un hébito de pensamiento que valora la foma de decisiones y el forum civico.
los profesores que se sienten realmente autorizados estén mas capacitados para
ayudar a capacitar a sus estudiantes” (pp. 70-71).

AVANZANDO CONCLUSIONES SOBRE LA EVOLUCION DEL CURRICULUM SO-
CIAL

Desde una perspectiva critica, el desarrollo y la evolucién del curriculum social,
nos permite extraer dos conclusiones relevantes cara a la redefinicion de la educacion
social. la primera seria la de que, pese a que no podemos negar su evolucion vy los
cambios en su estructura y constitucion, el curriculum social ha tenido v fiene como princ

combiarian las relaciones entre profesores y alumnos debido a las presiones

fenci i i 3
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pal finalidad la promocion de la integracion social, o lo que BOBBITT (1'971) Homcfbo
“conciencia de grupo amplio”. Esta condiencia histéricamente se ha manifestado de. or-
mas diversas, en funcion de las caracteristicas de cada momento concreto. En sus prime-
s momentos lo hizo bajo la forma del patriotismo, después Iq hizo bajo ofras fprmos
més difusas y sufiles, pero que servian basicamente para consolidar la ﬁormo dommo'r;lte
del poder politico, econémico, social y cultural. De esa manera, a fravés del contenido
seleccionado en los curricula, se ha reforzado la mitologia social existente, ocultando los
conflictos y presentado una vision de la evolucion de la sociedad arménica y plgcentera.|
la segunda se estableceria a partir del hecho de que, co'n.el paso del fiempo, &
curriculum de la educacion social fue abandonando los principios morales ‘exphcnos,
que pasaron a integrar su curriculum oculto y, en lugar de ellos, se establecieron |.udno(j
principios “més cientificos”, mds dificiles de desenrr}os.cgror por su supuesta neutralida
(GIROUX, 1983). Mas tarde cuando los propios principios pohhcos no .fue.ro.n fan nece-
sarios, pasaron a ocupar un lugar secundario y fuerorj g{shtuudos por principios tecnicos
y econdmicos, que parecian fener mayor peso y credlblhdc@,. N ”

Junto a estas caracteristicas, sigue lamando la atencién, que el objetivo explicito
de la aducacion socidl, o al menos de las ciencias socidles en la escu.e|c1 oblxgo.torlo
ha consistido y consiste en la formacién social del ciudadano. Ahorg bien, a partir je
aqui, hemos podido comprobar que cada sisfema e§co|or ha traducido y desarrolla o
ese objefivo de formas muy diferentes. Ello se ha debido a tres razones fundamentales:

* ol concepto de ciudadania del que cada sociedoc?l ha partido,

* gl peso de la cultura académica en su sistema social y escolar, y .

* g la forma y estructura que la cultura académica ha tomodcl> en los curricula. .

Pero la evolucién de los curricula de educacion social, fambién ha puesto de evir
dencia ofras dos cuestiones. La primera es que, en ninguno de los sistemas escolares se
ha podido alcanzar un consenso sobre el mismo, y buena prueba de ello la tenerrégs en
que el debate permanece abierto en fodos. La segunda es que, a pesar de las discre-
pancias, se ha ido produciendo un reagrupamiento de las ideas sobre la educacién so-
cial, en funcién de cuatro principios: -

* g educacion, especialmente la educacién social, es una empresa po|1flco, y
prueba de ello es la forma en que, bajo el lenguaje del p|urg|ismo, de la tolerancia y la
neutralidad poliica de la escuela se intenta negar el contenido politico de las interven-
ciones educativas [NELSON, 1985). ’ ’

* No parece probable que el desarrollo y la aplicacién de un curticulum centro-
lizado sea posible en una escala de masas, porque el profesorodo y las escuelas nece-
sitan adaptarlo, adecuandolo a las peculiares condiciones locales [HERTZBERG,
1981). 5 ’

* Lo que ocurre en la educacion social -y fambién en ofros campos del curricu-
lum escolar- se ve profundamente afectado por factores ajenos al conk?nld(.) formolmen.-
te prescrito, especialmente por los valores de la comunidad y las experiencias y conoci-
mientos del profesorado y el alumnado (BERIAK y BERLAK, 1981; N\cNE.IL, 19.85).

* E| campo de la educacién social se caracteriza por una c:r.n'p\lo variedad de
metas fan diversas enfre si, que dificultan la infegracién, la coordinacion y su desarrollo
acumulativo (MEHLINGER, 1981}.
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Finalmente, podriamos afirmar que desde una dimensién evolutiva, existen seis
grandes tendencias en cuanto a la perspectiva y a la forma de enfocar y desarrollar es-
pecificamente la educacion social: Transmision cultural, Accién Civdadana
Preparacién para la Vida, Descubrimiento, Investigacion y Multiculturalismo. '

Cada una de estas tendencias tuvo un momento de aparicién y un periodo este-
lar ~variable en cuanto a la extension e intensidad de una a ofra tendencia- que poco a
poco fue apagdndose para dar paso a ofra nueva; pero esfo no significa que lleguen a
desaparecer del mapa 'y de la pracica escolar, hay innumerables evidencias que indi-
can que la tendencia de la Transmisién Cultural ha sido y sigue siendo la mas extendi-
da y practicada por la mayoria del profesorado del drea en fodos los fiempos.

TRANSMISION
CULTURAL
MULTI ACCION
CULTURALISMO \ SOCIAL
EDUCACION
SOCIAL
INVESTIGACION PREPARACION
PARA LA VIDA

DESCUBRIMIENTO

Fig. 1. Evolucién de las tendencias en la Educacién Social

Sus origenes y declives son consecuencia de circunstancias muy diversas, pero
no sblamente pedagégicas, sino también econdmicas, politicas, sociales, culturales y
hasta raciales. Por ese motivo, no todas las tendencias han tenido la misma extension o
difusién en los paises de nuestro entorno, en tanto que constituyen diferentes estructuras
sociales. En determinados paises occidentales, la diversidad étnica, cultural, social
efc. es de tal dimension, que contribuye a estructurar la sociedad de una manera bien
distinta a como pueda hacerlo ofro pais de mayor homogeneidad en esos aspecfos
las caracteristicas que debe atender el curriculum de educacion social en uno u otro

caso, exigen tratamientos diferenciados, puesto que los problemas sociales que gene-
ra, fambién son muy diferentes.
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Resulta evidente que en funcién del grado real de democracia y de su nivel de
consolidacién, cada pais ha impulsado en mayor o menor medida la educacién social
de la ciudadania democrdtica, y que, en aquellos donde la institucionalizacién de la
escuela ha sido muy fuerte, la aparicién y, sobre todo, la difusion de unas u ofras ten-
dencias ha estado més controlada que en aquellos otros paises donde el control institu-
cional sobre el curriculum no lo ha sido tanto.

Cada fendencia surge como consecuencia de contemplar e interpretar desde
una determinada visién ideolégica la vida, la ciudadania, la educacién vy la escuela.
JANZEN (1995 sugiere que la forma esencial por la que nos adherimos a los princi-
pios de nuestra sociedad se establece a través de la fransmisidn de ideas y hechos de
personas influyentes de nuestra historia y de la historia de las culturas que han tenido
influencia en nosotros. A fin de crear una adherencia colectiva a una determinada en-
tidad socio-politica, los alumnos deben ser expuestos a un cuerpo comin de conoci-
mientos. Es la tendencia dominante en las ciencias sociales, en todos los niveles edu-
cativos.

Lineas generales de las principales tendencias en educacién social

Accién Social

Esta tendencia sugiere que los alumnos no pueden comprender realmente la no-
cién de ciudadania a menos que se impliquen activamente en los asuntos sociales y po-
liticos de sus comunidades. A partir de esa idea se abren diversas posibilidades, en
funcién del grado de compromiso y de implicacién en los problemas sociales.

Preparacién para la vida

Histéricamente, esta fendencia ha sido la meta que todas las sociedades han
perseguido. Bésicamente se centra en la potenciacién de las capacidades individuales,
para conseguir la mejor insercién en la sociedad.

Descubrimiento
Considera que la mejor forma de conseguir la educacién social es a fravés del

descubrimiento del disefio y las esfructuras de las disciplinas sociales. Considera que la
forma y el método en que los cientificos sociales rednen los conocimientos es la mejor
manera de promocionar la educacién social valiosa por su rigor.

Investigacion

Partiendo de la “investigacién reflexiva” de Dewey, sugiere que la investiga-
cién de los temas y tdpicos sociales mds controvertidos constituye la mejor forma de
formar socialmente para la ciudadania. La diferencia bésica con el descubrimiento re-
side en que el proceso de investigacién es generativo, en tanto que emana de la mo-
tivacién y curiosidad de los mismos alumnos y se dirige a la construccién de nuevos
conocimientfos.
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Multiculturalismo

Es la tendencia mas reciente y sugiere que la educacién social debe contemplar-
se desde una dimensién mas amplia que abarque los valores y formas de vida de ofras
sociedades y culturas diferentes a la "nuestra”.

Basicamente surge como consecuencia de los intercambios tan extraordinarios
que se producen en la sociedad actual y parte de la idea de interconexién mundial- "la
aldea global”.

No obstante, en la realidad de Jas aulas, es'muy dificil encontrarlas reflejadas en
formas especifi

capacidad crifica del alumnado antes que la capacidad de acumular informacio.
nes. EVANS (1992, 93) atribuye esta limitacién o que las escuelas se parecen g
"factorias” educativas <on una administracion que gestiona, unos profesores que
frabajan y unos estudiantes como producto, cuyas estructuras organizativas limitan

las posibilidades de las innovaciones, tendiendo a reproducir las desigualdades so-
ciales.

la transformacion mas profunda del area, ol admitir que en buena medida, el profesora-
do ha continuado ensefiando en la forma en que ha sido ensefiado y en la que han en-
sefiado siempre -explicando y hablando-, y en unas condiciones y contextos que le han
sido usuales y que dificilmente parecen esfar dispuestos a cambiar.

Sin duda, el actual enfrentamiento entre los postulados técnicos y los criticos ha
dado lugar a un inferesante debate sobre la finalidad y la naturaleza de |q educacién
social, asi como sobre los caracteristicas y estructura que debe fener su curriculum en la
escolaridad obligatoria. No obstante, considero que -como sefiala MEHAFFY (1992}
el problema fundamental de las reformas curriculares no reside en el propio curriculum,
puesto que en la mayoria de las reformas infentadas, los nuevos planteamientos, mate-
riales y contenidos no han alterado e proceso bésico que tenia lugar en las aulas. Fn

Con ello quiero resaltar que si bien los contenidos, y el curriculum fiene su impor-
fancia, mucha més la tiene el profesorado. En ung reciente publicacién, que analizaba
los Gltimos infentos de reforma del curriculum de “social studies”, James BARTH (1993)
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* la forma como ensefian los profesores, es el factor determinante de lo que

renden los alumnos, .
e el contenido se muestra siempre como un factor secundario a la persona que

nseha ) - .
) * Jas investigaciones indican claramente que el curriculum oficial no es el que

f lo ha sido
rofesorado ensefia, y que nunca lo ha sido, ' ’ T
P * aquello que el profesorado ensefia, o piensa que estd ensefiando,
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