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MODELGS METODOLOGICOS EAN LA FORMACION
o las tierras bajas del pantano

“"En la variopinta topografia de la prdctica profesional
existen unas tierras altas y firmes desde las que se divisa un paniano. En
las tierras alias, los problemas fdciles de controlar se solucionan por
medio de la aplicacion de la teoria y la técnica con base en la
investigacidn. En las tierras bajas del pantano, los problemas confusos'y
poco claros se resisten a una solucidn técnica. Lo paraddjico de esta
situacién es que los problemas de las tierras altas tienden a ser de
relativa importancia para los individuos o para la sociedad en su
conjunto, air a pesar de lo relevante gue puede resultar su interés
técnico, mientras que en el pantano residen aguellos otros problemas de
mayer preorupacw humana. El préctico debe elegir. ;Tendrd que
quedarse en las tierras altus donde le es posible resolver problemas de
realtiva importancia segin los estdndares de rigor predominanzes 0
descenderd al puntano de los problemas relevantes y de la trzvemgarwn
carente de rigor?

Un dilema as{ tiene dos puntos de origen: uno, la idea
dominante del conocimiento profesionai riguroso, fundamentado en la
racionalidad técnica; y otro, la toma de conciencia de aquellas zonas de
la prdctica poco definidas y cenagosas que permanecen fuera de los
cdnones de la racionalidad técnica” (Schon, 1992).

He querido comenzar con esia larga cita que, a su vez, encabeza la
excelente cbra de Donald Schon sobre la formacion de profesionales reflexivos. En
ella e plantea la cuestién fundamental gue, a mi juicio, ha de presidir las
prees Lpaciones de los formadores/as de especialistas en ciencias sociales. de
problemas tc cnicos que reqmerfzu un enfoque pretendidamente cient{fico
encaminado 21 saber y al saber hacer de los futuros profesionales, pero que dejan al
margen cuest iones esenciales sobre esa misma tarea y sobre lo que elia sxgmﬁca
Citaré con Schon la inquietante idea de un decano de una escuela de ingenierfa:
"Sahemos cémo ensedar a la gente a constrfuir barcos, pero no a resoiver la

cuesiion de gué barcos debemos construir”

La preocupacién de los formadores/as por la calidad de su prictica se
asienta en la necesidad de preparar excelentes profesionales que, una vez en el
campo de la préctica, sepan actuar con eficacia y responsabilidad. Este principio que
parece sencilio estd cuajado de ambiguedad y de conflictos epistemoldgicos y
metcdoldgicos.

Como definir a un profesional de la ensefianza, en este caso de las
ciencias sociales? ¢Es buen proresional el que sabe articular el conocimiento y
expresarlo con claridad o el que promueve procesos de aprendiczaje significativo y
auténomo? ;Es buen profesional el que se cierra en la parcela de su disciplina o el
que se abre a la tarea interdisciplinar y se formula preguntas mds amplias y
profundas sobre ia tarea educativa? ;Qué tarea cumple la institucién en la que se
desarrolla? ;Cudl es realmente su cometido y qué papel cumple? ;Qué criterios
epistemoldgicos, éticos y politicos presiden la eleccion de los contenidos de las
ciencias sociales? (Batilori y Otros, 1986: Beneiam, 1989) ;Cémo se pone la
ensenanza de las ciencias sociales al servicio del progreso de los diferentes e
irrepetibles destinatarios? ;Qué se aprende mientras se aprenden las ciencias
sociales? Estas son algunas cuestiones de las que se encuentran situadas en el



pantano y que se divisan desde las tierras altas con un cierto escepticismo y
despreocupacion.

1. En qué lugar se van a ensefar las ciencias sociales
Los cambios acelerados tanto en el conocimiento como en las formas de

vida exigen a los docentes una poderosa capacidad de anticipacion y una flexibilidad
psicolégica excepcional. No se aprende a ser profesor/a de una vez por todas, de

- una vez para siempre. Desde la rigidez mental y actitudinal es imposible hacer frente

a los retos que impone un cambio casi vertiginoso de la sociedad. Esto influye en el
conocimiento elaborado, en la forma de transmitirlo a los futuros formadores/as y
en la manera en que éstos/as habrdn de cultivarlo con sus alumnos/as en las escuelas

venideras.

La escuela cambia con la sociedad. O, al menos, deberfa hacerlo. Es
mds, lo deseable serfa que se anticipase a la evolucién de la historia ya que deberfa
potenciar sus funciones formadoras frente a las que la convierten en una isntitucién
meramente transmisora de conocimientos obsoletos y de herencias culturales.

La funcién de profesor/a no es cterna, rigida, inamovible. Es mds bien
una funcién cambiante, porque cambiantes son los tiempos, las necesidades y las
personas.

El profesor/a se socializa a través de su modo de ser alumno/a
actualmente. Y a través de la forma en que sus profesores/as actian. El aprendiz
asimila el saber, el saber estar, el saber ser y el saber hacer, a través del proceso de
6smosis con quienes le pretenden ensciiar sélo con palabras y con libros. La
mimesis acritica lleva a 1a repmdnccic’m de Tos esquemas

El problema sustancial es conocer cudl ha de ser el papel que deben
desempeiiar los educadores/as y las escuelas en la sociedad. Para ello es preciso
hacer algunas reflexiones sobre la naturaleza de esas funciones.

Son cambientes también los modos de conocer (Gonzdlez
Herniandez1989), de estructurar los hallazgos y de interpretar el valor del
conocimiento y de la metodologia en las ciencias sociales (Carretero y Asensio,
1988). Estos cambios, como sefialan en el trabajo apuntado los autores citados,
exigen unos cambios en Ia concepcidn del proceso de ensenanza/aprendizaje.

"El paso de una enserianza descriptiva a una ensefianza explicativa de
las Ciencias Sociales plantea un profundo cambio en los procesos de aprendizaje
que el alumno debe poner en marcha para adquirir estos conocimientos y, por tanto,
en las estrategias de ensefianza que deben utilizarse para conseguirlo” (Carretero y

Asensio, 1988). '

Nou es posibie estudiar en breve espacio las caracteristicas de la
institucién escolar y el papel que desempefia y que previsiblemente seguird
desempefiando dentro de la sociedad Algunos autores han realizado interesantes
estudios al respecto (Baudelot y Establet, 1975; Bowles y Gintis,1981; Willis,
1988; Bordieu y Passeron, 1977; Lerena, 1980, 1983; Ferndndez Enguita, 1990,
1992) Solamente plantearé aqui algunas sugerencias al respecto.

El profesor/a de ciencias sociales trabaja dentro de esa institucién y s6lo
comprendiéndola puede estar y actuar en ella de una forma critica y auténticamente
educativa. Su trabajo especifico se inserta en un marco institucional y su tarea se



realiza en un equipo docente. ;Cémo es la institucién en la que trabaja el profesor de
ciencias sociales? ;Qué papel juegan las ciencias sociales en el arco curricular que
formar todas las disciplinas?

"Las asignaturas del primer grupo (literarias y sociales: lengua,
literatura, historia, geografia) estdn organizadas de manera mds libre, con mds
énfasis en la introduccion de remas cercanos a los intereses de los alumnos y de
cuestiones actuales y cotidianas, con mayor opcicnalidad, con participacion de los
estudiantes, debates... En las del segundo grupo (biologia, fisica, quimica), la
opcionalidad es nula, los métodos son menos activos, el programa suele ser de
indole meramente académica y (a evaluacion mds esiricia y dura. Una vez mds, el
mensaje es éste: em todo lo que tiene que ver con la produccién, hay
poco lugar para el capricho del individuo, es decir, para la libertad”
(Ferndndez Enguita, 1992).

Es importante, pues, contextualizar el proceso de
ensefianza/aprendizaje. Es preciso saber qué tipo de institucidn alberga esos
procesos especificos y cudles son los mecanismos, las estructuras y las relaciones
que se establecen en el marco general de la escuela. El profesor/a de ciencias
sociales es una pieza en el engranaje escolar. No tiene, pues, un cometido aislado.
Su accidn estd condiciconada por la isntitucidn y, ademds, €l forma parte de la misma
y es participe por ello de sus logros y de sus fracasos. -

+ L.a escuela es una institucién heterénoma. Algunos autores
la definen como una institucién paralitica (Salaman v Thomson, 1984), ya que
depende de otras instancias administrativas y politicas. La escuela tiene gscasa
autonomia para plantear sus fines, sus csirategias de intervencidn y sus estructuras
organizativas. 1.as prescripciones son prolijas v uniformes nara todag las escuelas.
No es ficil que una institucién marcadamente heterédnoma pueda desarrollar
estructuras de participacidn democrdticas, creativas y adaptadas a la peculiaridad de
Su comtexto.

La autonomia del profesor es, a veces, solamente nominal. Nos lo
recuerda Ranjard (1988) en un excelente trabajo sobre la profesionalizacién docente:

"Los profescores tienen libertad para organizar la ensefenza como les
pareza mejor. Como los automovilistas tienen, en un embotellamiento, la libertad de
elegir las cassettes que les gustaria oir mientras tanto. Si le decimos a uno de ellos
“que cn el metro ya habria llegado, subird el cristal y hasia puede que nos insulte. Si
le decimos a un profesor que su famnosa libertad pedagdgica e¢s una ilusion, un
Jjantasma, un concepto ideoldgico para enmascarar su omnipotente impotencia, nos
mirard con ojos de sorpresa y creerd que estamos locos. Si le amenazamos con tocar
su lihertad pedagdgica, montard en colera”.

: Las condiciones de autonomia profesional que aprecen en el discurso
t=érico sobre la actividad docente entre en conflicto con la realidad cotidiana de las
aufas y de los Centros.

+ La escuela es una institucién jerdrquica. La escala de la
autoridad se encarna en una serie de papeles a los que se atribuyen unas funciones:
Inspector/a, Director/a, Profesor/a, Delegado/a, Alumno/a. El escalafén estd
disefiado desde fuera v existen pocas posibilidades de romperlo. Las experiencias
sobre autogestién (Lara y Bastida, 1982) son excepcionales y han encontrado
dificultades de mantenimiento y desarrolio. Las complejas relaciones entre poder y



educacién (Bernstein, 1990) adquieren una peculiar dimensién en el mundo de la
escuela.

+ La escuela es unz institucion débilmente articulada
(Weick, 1976, 1980, 1982a, 1982b) que se caracteriza por la relajacién de las
conexiones entre ios subconjuntos estables que son sus elementos fundamentales.
Estos componentes no son por corapleto auténomos, lo cual significaria que se trata
de una anarquia. L.a autoridad se ejerce con escasa fuerza y afecta a parcelas de poco
relieve. .
La coordinacion eatre los prefesores/as de ciencias sociales, en la
direccion vertical v la horizontal de Ia ¢nsefianza tiene una fuerza institucional

reiativa.

+ La escuela es una instifucidén con fines contradictorios, A
la escuela se Je encomiends la tarea de preparar a los alumnos/as para los valores
(solvda idad, pacifismo, igualdad, autenticidad...). Tarabién se le exige que prepare
a los alumnos/as para la vida, para el trabajo, para la sociedad. La sociedad tiene
fuertes componentes de insolidaridad, belicismo, desigualdad, falsedad... ;Educar
en los valores podria significar dﬂar a la persona indefensa en un roundo

competitivo y lleno de injusticia?

; + La escuela tiene un imporiante componente nomotético
’—“yle 1986). Lo idiogrdfico queda frecuentemente en segunde plano. El
~desempeiic de papeles y el poder de los rituales marcan el comportamiento y
generan una pecnliar cultura (dentro de la cual pueden existir subculturas) en la
escuzla {Santos Guerra, 1992a). El estudic de !a micropolitica de la institucién
escolar (Bail, 1989) hace comprensible su dinamismo y sus relaciones,

frecuentemente asentados en el aexempenn de pﬂpf‘:iﬁﬂ,

+ La escuela tiene un fuerte curriculum oculto (Torres

Santomé, 1991). El curnculum oculto se halla w,m!a.m en las estructuras de poder,
en la distribucidn de los espacios, en el lenguaje utilizado, en las rutinas
establecidas, en los rituales imperanies, en las formas de comunicacién, en la
seleccién de contenidos, en la metodologia utilizada en las aulas... No solo es
importanie lo que se pretende (en este caso ensefiar ciencias sociales), también lo es
aquello que realmente se consigue. Existen efectos secundarios de la actividad
escolar (Santos Guerra, 1992b) que pocas veces se evalian. Los alumnos/as
aprenden a estudiar sélo cuando hay controles, sélo lo que es objeto de examen,
sélo o gue manda el profesor... Los alumnos/as aprenden a callarse, a no replicar,

a estarse quietos...

“La experiencia de la nr(ganizacio’n, gesiidn y juncionamiento
cotidianos de la escuela tiene, en la configwracién de la conciencia, las expectativas
y ¢l comportamiento jfuturo de los alimnos, una importancia mcomparablé'mente
mayor que la del contznido de la enserfianza civica en el sentido estricto, es decir,
que cualgiuer cosa que purdc'n decir ¢l ’wo de texto o el profesor sobre la
"demnccracia”, "convivencia” y otros ternas asociodos” (Ferndndez Enguita, 1990).

El curriculum oculto tiene un cardcter subrepticio, aparentemente no
intencional y es de naturaleza persistente. No deja de ejercer influencia sobre los
participantes en la sttuacién. De ahf su fuerza y su intensidad. A través del
curriculum oculto se aprende a desarrollar 1a democracia o a destruirla,

+ La escuela es una- institucién que practica un
reclutamiento forzoso. Los alumnos/as acuden por fuerza a las escuelas en
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perfodos obligatorios. Pero también existe una obligatoriedad social cuando han

pasado dichos periodos. La acreditacién académica es necesaria para acceder a
puestos de mayor estatus, mejor remuneracidén y mayor responsabilidad social.
Todo ello hace que los alumnos/as se encuentren en las escuelas con una actitud
peculiar, no idéntica a la que conlleva una adscripcién voluntaria, espontdnea vy

entusiasta.

+ La escuela es una instituciéon con tecnologia
problematica. Lo cual quiere decir que no existe un método infalible, un modo de
acturcién universalmente vdlido. Este hecho la convierte en una institucién
vulnerable, ya que todos/as opinan y juzgan sobre sus actuaciones como si fueran
profesionales especializados.

+ La escuela estd integrada por profesionales con
formacion de tipo intermedio, mayoritariamente mujeres.

La procedencia social de los profesionales (Otega v Velasco, 1991), su

configuracidn psicolégica, su formacién especifica v su estatus en el mundo de las

profesiones permiten entender muchos de los fendmenos que no podrian descifrarse
desde una andlisis descontextualizado.

: + La escuela tiene poderosos competidores que antes no
existian.

La televisién, por ejemplo, ofrece a los espectadores una abundante
informacion. Se trata de un conocimiento poco elaborado, acientifico, fragmentaric
y frecuentemente seleccionado mediante criterios poco fiables desde el punto de
vista de la Tormacidn,

El profesor/a de geografia y de historia compite con los programas
televisives que informan de los cambios iliinos en tos mapas, del movimisnto de
fronteras y de la aparicién de nuevas naciones. A través de programas informativos
el espectador conoce un acuerdo monetario que transforma el viejo panorama
comercial o un tratado que explica las nuevas posibilidades de circulacién de los
cindadanos por los senderos del mundo. Sivla transmisién se realiza en directo,
tar:to el profesor/a como el alumno/a se estdn informando simultdneamente. Si el
profesor/a no es un espectador/a en ese momento, serd el alumno/a quien podrd
informarle de las nueva situacidn.

Es una anécdota, pero estd cargada de connotaciones importantes para la

-escuela. Porque ahora la tarea no consistir2 tanto en darle esa informacién cuanto en

ofrecerle instrumentos de andlisis y de interpretacién para comprender ese caudal,
frecuentemente inmenso, de datos. La nueva situacién, exige un cambio de
funciones de la institucién cscolar. La tarea de la escuela se centra en la
reconstruceidn critica del conocimiento vulgar (Pérez Gémez, 1990) que el

alumno/a ia adquirido en su experiencia cctidiana.

-+ Los competidores de la escuela tendran cOdigos
frecuentemente opuestos a los que en ella se utilizan.

Los ejes de valores que articulan los comportamientos instalados en la
sociedad no coinciden con los que 1a escuela considera, al menos oficalmente,
vélidos. La persona que se vislumbra en el horizonte como el arquetipo al que se ha
de tender tiene los siguientes rasgos: YARON, RICO, SANO, BLANCO,



OCCIDENTAL, COMPETITIVO, PCLIGLOTA, AGRESIVO, HEDONISTA,
TECNICO, APOLITICO, INDIVIDUALISTA, INDEPENDIENTE.

Este es el prototipo de triunfador. La escuela, aunque todavia lastrada
por viejos patrones (Apple, 1987, 1989; Spender y Sarah, 1993), tiene un esquema
de valores que no coincide plenamente con éste. Es mds, que se le opone
frontalmente. Serd tarea de la escuela reflexionar sobre la funcién que realiza y
sobre el papel que juega en la alimentacién del arquetipo. No sélo porque quiera
favorecer la formacién de ciudadanos/as con este molde sino porque alimente
actitudes de tolerancia ¢ intolerancia con gquienes no alcanzan o detestan el
arquetipo.

La ecucacion para la diversidad, planteada como un desideratum, choca

con las exigencias de los modelos que muchos comnpetidores de la escuela proponen
corio sefiuelos. Los niflos/as y jdvenes quieren ser como... ;,Como quién quieren

-ser? Quieren ser los intelectuales comprometidos que busca la escuela o, més bien,

comio los idolos del deporte, la musica, el arte, la economia o la politica que les
proponen los medios?

+ Los conocimientos con gue legan los alumnos/as a la
escuela son {ragmentarios y poco rigurosos.

E! caudal -de conocimientos que reciben los alumnos/as fuera de la
escuela es abundante, pero estd constituideo por fragmentos inconexos y poco
rigurosos.

La expetiencia que 1a vida brinda a los alumnos/as estd flena de
evidencias presididas por el sentido comiin. por la apariencia, por el inflnjo de lo
palmario. La trarea de la escuela coasistird:

a. En pariir de esos conocimientos previos, de esos datos inconexos, de
gsas evidencias que no han sido sometidas a andlisis para convertirlas en
conocimiento cientifico.

b. Facilitar instrumenios de andlisis para detectar los intereses que
mueven la seleccién del conocimiente, la vehiculacién del mismo a través de los
medios de comunicacion y la forma de ofrecerio a los consumidores/as.

c. En ofrecer elementos aglutinadores para la interpretacion de esos
conocimientos amalgamados por el azar y los intereses de quienes ofrecen los datos.
La explicacidn coherente de la realidad exige un tratamiento globalizado, ya que una
visidn sesgada o incorapleta, hipertrofia 1a luz sobre unas partes pero oscurece el
significado verdadero.

d. En brindar criterios para la utilizacién de ese conocimiento, tanto en
la vida de los escolares como en iz aplicacién al mundo del trabajo y de la sociedad.

La tarea de la escueia no debe consistir en el futuro en llenar la cabeza
de los estudiantes de datos todavia mds abundantes pero también inconexos y poco
fundamentados.

1.5. La accién educativa de la escuela ha de ser
progresivamente compartida e interdisciplinar.

B
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La progresiva complejidad de la formacién exigird de los profesionales
una especializacién y, por ende, una mayor participacién en la integracién de los
Procesos.

La nueva sociologfa del curriculum tendrd que considerar importantes
esferas que hasta ahora no han sido abiertas a la planificacién de los sistemas

reglados de ensefianza.

La accién individualista en ia formacion, tan arraigada en nuestros dias,
tendrd que romperse en aras del paradigma de la colegialidad. Serdn los equipos los
que disefardn, llevardn a la prictica y evaluardn los procesos de iniormacién
integrada.

Esa accidn colectiva pasa por ua andlisis de la situacién histérica. La
escuela no es un islote que no tiene conexiones con la cultura y la sociedad en la que
se halla inmersa. El equipo de profesionales que dinamiza la tarea de la escuela
necesita tener y gesarrollar la conciencia histdrica.

2. El profesional que se desea formar. Concepciones del
profesor/a de ciencias sociales.

De la concepcién que tengamos del profesor/a se derivardn, obviamente
los modelos y las estrategias de formacién. Es importante tener en cuenta que en esa
cenfiguracién tedrica existen elementes epistemoldgicos, sociolégicos, culturales,
politicos, etc. (Imbernén, 1989). El complejo proceso de
profesionalizacidn/proletarizacidén de los docentes (Ranjard, i1588; Martinez Bonafé,
1989; Popkewitz, 1985, 1990a; Ferndndez Pérez, 1988: Tenorth, 1988; Densmore,
1990; Marttingly, 1990) redsfine la conceocidn del profesor/a. Hay que profundizar
en ia concepeidn del profesional para poder definir las estrategias de su formacién.

La cultura de la profesion es cambiante, dinamica, fluida, compleja,
llena de dilemas y centrada en ¢l ciiente y estd sometida a los vaivenes sociales,
econdmicos, politicos e ideoldgicos en los que se desarrolla su ejercicio. El contexto
laboral es, pues determinante, para entender la actuacién profesional.

"El contexto laboral del profesional es aquel en el que las necesidades
humanas han de ser atendidas. Las prdcticas profesionales son, por lo tanto,
servicios humanos con capacidad para dar respuesia ¢ las dreas especificas de la
necesidad. Las sociedades moderncs avanzadas se pueden caracterizar como estados
inesiables en los que los cambios son mds discontiniios que progresivos. En tales
sociedades, las necesidades de los individuos se hacen cada dia mds variadas y
abiertas a la redefinicion”. (Elliotr, 1991).

La nueva imagen de la profesionalidad tiene, a juicio de John Elliott
(1991) las siguientes caracteristicas:

a. Colaboracién con los clientes (individuos, grupos, comunidades) a la
hora de identificar, clarificar y resolver los problemas.

b. La importancia de la comunicacién yu de la empatia con ios clientes
como medio de entender las situaciones desde su punto de vista.

T
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¢. Un nuevo énfasis e la comprensién Iglobal de las situaciones como
base de la préctica profesional, en vez de verlas sélo en términos de un conjunto
particular de categorias desde el especialista.

d. La autorreflexién como medio de superar los juicios y las respuestas
estercotipadas.

Estos rasgos son parecidos en muchos aspectos a los que Schon (1983)
considera caracteristicos del prdctico reflexivo frente al experto infalible. Dicho
experto, que actiia de manera repetitiva y rigida:

a. Espera que los clientes confien en su conocimiento y sabidurfa
supericres para identificar, clarificar y resolver los problemas.

b. Aborda ia comunicacién en una sola direccién. Habla y percibe
mientras el cliente oye y obedece. El, cliente puede preguntar desde una posicion de
defereacia, pero no cuestionar desde una presuncion de conocimiento. Hay poca
reciprocidad en fa comunicacién porque el experto no esté inetresado en desarrollar
una visién global de la situacién del cliente..

c. Entiende y maneja 1a situacidn en la que se encuentran exclusivamente
en 1érminos de categoiias de cnonocimiento especializado que ella domina.

d. Aplica el conocimiento especializado de forma mds intuitiva que
reflexiva basdndose en la sabiduria del sentido comin englobada en la cultura
laboral.

"La funcidn del docente y los procesos de su formacion y desarrollo
porfesional deben considerarse ea relacion con los diferentes modos de concebir la
prdctica profesional” (Pérez Gémez, 1992).

Me referiré a dos concepciones fundamentales, a sabiendas de que se
trata de una simplificacién de muchas otras perspectivas o modos de concebir la
funcién docente (Kirk, 1986; Hartnett y Naish, 1988; Carr y Kemmis, 1988;
Giroux, 1990; Zeichner, 1990; Feiman Memser, 1990):

2.1. Perspectiva técnica. La didactica como aplicacion,

En esta concepeidn el profesor estd considerado como un técnico y la
ensefanza como una ciencia aplicada. i.a naturaleza de los procesos que el profesor
trabaja estd explorada por investigadores y experios diferentes a los profesores/as.
La filosoffa de 1z actividad, el diagéstico de la prdctica, los principios psicolégicos
dal aprendizaje v los criterios diddcticos de intervencion serdn objeto de estuaio de
los expertos.

Serd mejor profesional, aquel que lleve a la prictica, que aplique de
forma mds correcta y precisa los principios de intervencién. Para ser un buen
profesional de la docencia, el profesor deberd estar atento para comprender y tener la
dilengia necesaria para poner en prictica aquello que los tedricos, los investigadores
y los administradores oportunamente ie indiquen. El abismo que se genera entre los
investigadores/as y los prdctricos no tiene limites.
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Las fuentes de la buena prdctica de este tipo de profesional serdn las
siguientes :

+ Las prescripciones legales:

El profesor actuard, preferenteraente, a través de las minuciosas
prescripeiones que le facilitard la adiministracion educativa. Aunque la teorfa haga
referencia reiterada y razonable a la autonomfia profesional y al cardcter creativo de la
profesidn, lo cierto es que en el término de la secuencia de intervencién (de esa
secuencia que separa la teorfa general de la préctica concreta) van especificdndose
oportuna y fehacientemente disposiciones minuciosas que rigen la préctica del
docente.

Las prescripciones minuciosas homogeneizan la funcidn, parten de la
desconfianza en el buen hacer de los profesionales, eliminan la autonomia v entran
en contradiccidn con otras de cardcter tan ambiguo y vaporoso que desconciertan al
docente.

+ Las prescripciones técnicas

Me refiero a los materiales curriculares que guian la prictica docente,
especiaimente a los libros escolares que desarrollan homogéneamente la prictica
escolar. Los mismos objetivos, idénticos contenidos, métodos y evaluacién.

Los textos escolares dan seguridad a los padres v a las madres, facilitan
al profesor/a su tarea no solo porque no se ven obligadoes a crearlos personalmente
sino porgue guian su practica de manera ortodoxa.

"Ellibro de texio 25 una hervamicnta ya pensada pard guc el profesor o
profesord no fenga que pensar. Es unq herramicnia -un medio de produccion
cultural- separado de qmmm van a ulifi zar[(,,, elaborade en un contexto externe ¢ la
prictica de sus usuarios, los profesores” (MMartinez Bonafé, 1991).

La utilizacién de textos elaborados por especialistas, publicados con
primoroso cuidado por las editoriales vy puestos en-las manos del profesor y de los
alumnos tiene unas peculiaridades que deseo subrayar:

En primer lugar genera en el profesorado, alumnado y las familias una
seguridad absoluta en la ortodoxia de la pracnca docente. Lo que hay que aprender
¢std en los libros y el modo de hjacerlo estd planteado correctamente ya que ha sido
claborado por experios y aprobado por la autoridad académica pertinente. Ademds,
al ser textos que tienen una cobertura amplia y una nrga duracién tienen la vcnta;a de
una seguridad afadida: "de estar equivocados, no serfamos nosotros solos”.

En segundo lugar el libro de texto lleva aparejado un fendmeno de
descualificacion laboral, ya que el profesor es reducido a un mero Jpllk ador o
¢jecutor de la planficiacidn que otros han hecho.

En tercer lugar, garantiza un control remoto de la educacidn, ya que
quien sigue el texto asegura una prdctica en la que se persiguen los objetivos
planteados, en la que se estudian los contenidos proopuestos y en la que se realizan
las actividades pertinentes para lIa consecucién de los objetivos prefijados.

En cuarto lugar se produce una separacién entre el proceso de
planificacién y disefio y el de ejecucién y evaluacdn del mismo, ya que los libros de



texto estdn elaborados en dmbitos y por personas que no estdn en el contexto
concreto de desarrollo.

En quinto lugar, se produce una descontextualizacién de la préctica, ya
que los ejemplos, las expresiones, las actividades y la concepcién general de los
textos no se pueden concebir para cada uno de ellos. Es cierto que el profesor/a
podrd (v en muchos casos lo hard) adaptar a su contexto concreto la propuesta
metodologica del libro de texto, pero no serd lo mismo que si se realizase con
materiales de construccion auténoma, tanio del profesor/a como de los alumnos/as.

En sexto lugar, se produce un proceso de recualificacién, ya que el
profesor/a recibe a través de i0s textos las asuncicnes ideoldgicas, metodolégicas y
organizativas de catdcter oficial.

En séptimoe lugar, el libro de texto, no conduce a la prictica profesional
colegiada, ya que es muy fdcil trabajar con €1 desde 1a soledad del enfoque personal
y particularista.

Aprpie {198%), en su excelente obra Maestros y textos, hace referencia a
los fendmenos de arrastre de la cultura profesioral a través de los materiales

didicticos:

"En educacion somos 1estigos de la importancia que ha adquirido una
cierta cantidad de tendercias. Enire ellas estdn los intentos de 1) reestructurar el
trabajo de los maestros ¢ fin de vincularlo mds directamente con los resultados
conductuales especificos y dirigirlo segun técnicas e ideologias empresariales, y 2)
especificar y controlar mds de cerca las metas y los materiales curriculares para
sintonizarlos con las "necesidudes” indusiriales, milirares e ideclégicas de un
segmento pequero, pero relativamente poderoso, del piblico norteamericano.
Unidas a la restauracion conservadora y la permanente crisis financiera en
educacion, ambas tendencias prodiicen un profundo impacts en la manera en que los
maestros han hecho y hacen actualmente su trabajo, en la clase de conocimiento que
se considera mds importante que los estudiantes aprendan 'y, finalmente, en quién
deberia tomar las decisiones relativas a estos problemas”.

También Henry Giroux (1990) critica la racionalidad técnica o
instrumental articulada sobre la produccién y el uso de materiales ofiacles:

"Lus racionalidades técnica e instrumental actian dentro del campo
mismo de la ensefianza y desempedian un papel cada vez mds importante en la
reduccion de la awtonomia de! profesor con respecio al desarrollo y aplicacion de la
instruccion de los curriculos y en el eajuiciamiento y aplicacién de la instruccion
escolar. Esto se pone en evidencia sobre todo en lo que se ha dado en llamar
materiales curriculares a prueba de profesor”

No quiero afadir ninguna consideracién respecto al oligopolio que
constituye el mundo editorial de los libros de texto, pero ¢s evidente que el negocio
que se genera con la produccién, difusién y venta masiva de libros escolares merece
un estudio rigurcso y una posturd comprometida.

+ Las teorias pedagogicas

Las teorias generales sobre el aprendizaje, sobre la educacién, sobre la
motivacion, etc., decontextualizadas de las pricticas en las que se ven inmersos los
docentes, no facilitan 1a formacidn de profesionales reflexivos.
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Las teorfas sobre la educacién no son aplicables de forma automdtica e
indiscrimianda a los contextos escolares concretos. Porque cada aula, cada centro y
cada experiencia son particulares, dindmicos, irrepetibles, impledecibles, complejos
y estdn transidos de valores y llenos de dilemas.

La profesmnahzaﬂon del docente no se produce inmbuyéndole de
teorfas, sean éstas transmitidas a través de los predmbulos de las reformas
(frecuentemente convertidos en tratados de psicopedagogia), de la formacién en
clases en que se imparten contenidos fromalizados puramente tedricos, en cursos de
perfeccionamiento desconectados de la prictica v en lectaras que sclamente podrdn
inspirar la accidn profesional si se lanzan puentes de reflexion sélides y transitables.

"No existen algoritmos universalmente vdlidos para goberrnar los
procesos de enseiianzalaprendizaje en el aula, porque no hay dmbites de ensefianza
equiparables, idéntico en su estructura u funcionamiento. Las variables

vr;sz'cosodales se resisten a ur tratamiente homogeneizador, quiebran los algoritmos”

(Perez, Gomez, 1986)

Las teorfas generales tienen dificil encarnacion en la concrecion de cada
auta. Todos los profesores han vivido experiencias muy diversas en dos cursos
aparentermente homogéneos del mismo Centro, en el mismo afio, en la misma
asignatura... :

+ Las técnicas operativas

Me refierc al 1 myermno de consignas y de métodos para guiar {a accién.
En ocasiones son los profesores ios que demandan este tipo de sugereiicias y de
esirategias de formacion para mejorar Ia accidn profesional. Ahora bien, es dudoso
que una coleccidn de procedimientos y de principios de intervencién resulten
eficaces en cada caso y en cada momente. Por oira parte, st ia oferta y la demanda se
plantean desde instancias diferentes, ¢l profesor/a se verd permanenternente abocado

~a buscar al especialista para que le satisfaga las necesidades de actuacién. El se verd

constrefiido al papﬁ.l de demandante, escucha y ejecutor de las sugerencias técnicas.

' Un modo de convertir al profesor en un profesional heterénomo es
facilitarle las técnicas que prccxsa para salir del paso, controlar el orden, impartir los
conocimiento o realizar las pruebas de evaluacién.

: La obra de Giroux ( 1990) es relevante al respecto. Su concepcidn del
profesor como un intelectual es ajustada y enriquecedora.

"En lugar de aprender a plantear cuestiones acerca de los principios
subyacentes a los diferentes méiodos pedagdégicos, a las iécnicas de investigacion y
a las teorlas educativas, los estudiantes se entretienen a menudo en el aprendizaje de
como enseniar, con qué libros haverlo o en ¢l dominio de la mejor manera de
transmitir un cuerpe dado de conocimientos”

2.2, Perspectiva practica. La didactica como indagacion.

Frente a la perspectiva que considera al profesor como un ejecutor de las

prescripciones y un aplicador de las teorias que otros elaboran, se encuentra la

perspectiva prdctica que concibe al profesor como un profesional que reflexiona,
diagnostica, investiga y actia de forma auténoma y critica.

11



Esta concepcidn, que parte de la concepcién de la prictica docente como
de un proceso cargado de complejidad empirica y moral (Hartnett y Naish, 1988)
exige una formacién, una contextualizacién y un desarrollo profeswnal que
trascienda la concepcidn tecnicista e instrumental de la profesién. Dicen los autores

citados:

"Dos caracteristicas esenciales de los problemas educativos son su
complejidad empirica 'y moral. Su complejidad moral se deriva de forma directa del
- hecho de que los problemas sobre lo que es educativamente valioso son de [ndole
moral y p’anzean en coniextos en los que hay, o justificadamente podria haber,
muchas opinicnes divergentes respecto a I# naturaleza de la educacién y sus
objetivos y metas (...) La complejidad empirica de los problemas educativos puede
reducirse a una serie de fuctores. En primer lugar, existen en las ciencias sociales
dificultades iniclectuaies generales respecto a los tipos de explicaciones que pueden
darse al comporzamic to humanoe. Estas dificultades puea’en verse no sélo en las
ciencias sociales mismas, sino también en la metodologia y la filosofia en esta drea.
En segundo lugar, el investigador en ciencias soczalec, se enfrenta a dificultades
insuperables dada la enorme cantidad de variables a las que da lugar su

especialidad...”

+ La practica profesional del docente estd contextualizada

No hay normas genéricas que valgan para cada caso. En la ensefianza no
existe Ia l6gica precisa deductiva de tipo Si A, entonces B. En el contexto concreto
de un alumno/a, de un aula, de un Centro la légica tiene, mds bien, esta
formulacién: Si A, entonces B, quizds.

E] cardcter singular (ic los escenarios, «e las culturas y de los contextos
exige upa actuacidon pr ofesional especifica que no se deriva de la aplicacién
automética, rigida, mecanicista, mgfmmw aiista de las teorfas y de los principios.

+ La practica profesional del docente esta cargada de
conflictes de valor,

No hay neutralidad en la prictica educativa, no hay uniformidad de
intereses, de fines, de valores. De ah{ la necesidad de una formacién, de una
intervencién y de una evaluacidn de la misma que procedan de la reflexién critica
sobre la misma.

Lo dice claramente Henry Giroux (1990):

"En pocas palabras, las escuelas no son lugares neutrales y
consiguientemente tampoco (os profesores pueden adoprar una postura neutral....
Con esta perspectiva en la menie quicro extraer la conclusion de que, si los
profesores han de educar a los esiudiantes para ser ciudadanos activos y criticos,
deberian convertirse ellos mismaos en intelctuales iransformativos”.

La educacidon y la ensefianza estdn transidas, institucional y
particularmente, por valores de diversa narturaleza. No solamente porque cada
individuo y cada grupo entiende los valores de manera diferente sino porque a la
institucién escolar se le plantea una contradictoria tarea axioldgica.

+ La prictica profesional del docente es cambiante

12



Lz accién educativa estd sometida a cambios de diversa naturaleza y
alcance. La sociedad modifica sus patrones culturales, el conocimiento se diversifica
y multiplica, las informaciones que recibe el estudiante fuera de la escuela se hacen
mds plurales... Todo ello hace que la funcién y la tarea de profesor/a sean a su vez
cambiantes. La necesidad de ofrecer conocimiento cede importancia frente a la
urgencia de reconstruir ese conocimiente vulgar que tiene el alumno, de ofrecerle
criterios para su interpretacion, de brindarle criterios para su uso.

El aula es también un contexcto dindmico y cambiante en el que un
grupo de estudiantes organiza su experiencia y el profesor/a tata de provocar
procesos de aprendizaje y de experiencia significativa.

El alumno, en dltima instancia, cada alumno/a son seres cambiantes que
estdn movidos por intereses, expectativas y valores de diferente naturaleza.

Para hacer frente a ese complejo y dindmico mundo de culturas v
subculturas el profesor necesita no un registro de respuesias esterectipadas y rigidas
sino un prensamiento préctico capaz de acomodarse critica, flexible ¢
inteligentemente a las peculiaridades de cada situacién.

“En realidad, el profesorla interviene en un medio ecolégico complejo,
el centro y el aula; en un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la
interaccion simiiltdnea de miiliiples factores y condiciones. Dentro dz ese ecosistema
complejo y cambiante se enfrenta a problemas de naturaleza prioritariamente
prdctica, problemas de definicion 'y evolucién incierta y en gran medida
imprevisible, que no pueden resolverse mediante la aplicacion de una regla técnica o
procedimiento. Los prohlemas prdcticos del aula, va se refieran a siiuaciores
individuales de aprendizaje o a formas y procesos de comporiamicnto de grupoes
reducidos o del aula en su conjunto, exigen tratimiesto especifico, porgue en buena
medida son prbiemas singulares, fuertemente coadicionados por las caracteristicas
situacionales del contexio y por la propia historia de! cida come grupo secial” (Pérez
Gomez, 1962).

- Diversos movimientos y autores han trabajado esta perspetiva
profesionai del docente (Stenhouse, 1984, 1987;-Eisner, 1985; Yinger, 1986;
Griffin, 1982; Clark y Peterson, 1990; Schen, 1983, 1987; Carr y Kemmis, 1988;
Elliott, 1990...).

Et modelo de formacién que proponemes arranca de la concepcién del
profesor como un practico que explcra e indaga sobre el significado y los valores de
su actividad. Es e¢sa investigacidn la que facilitard 1a comprensién de la realidad y
esa comprensidén generard el cambio y la innovacidn que se pretende. La didéctica
es mds una ciencia de indagacién que de aplicacidn.

Ei modelo podria represeatarse por la figura de un tridngulo equildtero.
Cuando hablo del tridnigulo equildtero me referiere a la figura que forman los tres
vértices siguientes:

a. La investigacion que el profesor o grupo de profesores/as realiza
sobre la prictica en la que estd inmerso. Es una investigacién que no necesita
grandes muestras, ni disefios experimentales, ni generalizaciones estadisticas. Se
centra en los nroblemas que encuentra el profesiconal en su préctica vy utiliza métodos
sensibles a la captacién de la realidad compleja que estudia.

13



b. EI aprendizaje surgird casi -de forma inevitable de la
investigacién que realiza el profesor/a. Porque es una investigacién que facilita la
adquisicién viva de ideas y que genera un compromiso de accién. Cuando la
investigacion se realiza en equipo, aumenta la posibilidad de intensificar el rigor en
los andlisis y la facilidad para la mejora se incrementa, ya que en el didlogo, en la
discusidn, en la participacién comprometida se encuentran las claves de una

decision de cambio .

¢. La mejora se derivard de esa investigacién, va que el profesor no
investiga fundamentalmente para producir una acumulacién de conocimiento sino
para transformar la realidad. (Elliott, 1990, 1991) El, discursc pedagdgico del
profesor, sus actitudes hacia los alumnos y la aciividad, sus mismas formas de
actugcion se modificardn a la luz de lo que haya descubierto en la indagacidn.

Desde los tres vértices, podemos interrogarnos con ¢l fin de intensificar
la comprensién del planteamiento: ;Qué tipo de investigacién? La que produce
perfeccionamiento y mejora . ;Qué tipo de perfeccionamiento? El que nace de la
investigacion y produce innocacién? ;Qué tipo de mejora? La que procede de la
investigacion y del perfeccionamiento de los profesores/as. Hay otra investigacion
que, fundamentalmente produce conocimiento. Hay owro perfeccionamiento, que
procede de cursos, lecturas y normas. Hay otra mejora, que proviene de la

legislacidn, por ejemplo.

El modelo que proponemos prioriza y justifica una opcion formativa
que consideramos fundamental para conseguir una mejora en profundidad, no sélo

aparente, no sélo de aspectos superficiales .
1l

No existen modelos puros. Ni una forma tnica de nombrarlos. Asi,
Ferry (1991) habla de tres modelos de formacidn del profesorado: modelo centrado
en lus adquisiciones, en los procesos y en el andlisis. Creo que el tercer modelo
puede situarse en la linea del que aqui hemos denominado como modelo asentado en
la racionalidad préctica. La capacidad de descifrar la entrafia de los problemas
educativos, de entender lo que sucede en cada contexto, en cada situacién
problematica, permite una comprensién globalizadora de la que surgen decisiones
que mejoran la racionalidad y la justicia de la préictica. El modelo centrado en el
andlisis se funda en lo imprevisible y lo no dominable. El eje estructurador del
meétodo es la simbiosis entre la teorfa y la préctica.

"La prdctica no puede ser transformadora por s{ misma si no es objeto
de una lectura con ayuda de un referente tedrico. De esta manera excluye también
que se le pueda dar ur valor formativo a una actividad teorizante que vagaria muy
lejos de las restricciones de la prdctica” (Ferry, 1991).

: En todos los medeles se produce una especial relacién entre la teorfa y
la prictica. Hay aue analizar, a su vez, lo modelos para ver ¢cémo se produce en
ellos esa relacidn.

“La teorizacion no es la construccién de una teoria con materiales
proporcionados por la prdctica. Es la superacion de la teorfa implicita de la prdctica
por la puesta al dia de esta teorfa y su prueba en un campo tedrico que le es exterior.
Es un trabajo sobre el sistema de representaciones que sirven de referencia (y de
Justificacién) a la prdcrtica., para abrirlo y enriquecerlo” (Ferry, 1991).
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Lo mismo podriamos decir de la aplicacién de la teorfa a la préctica.
Habr4 s6lo perversién de la préctica cuando se pretenda recurrir a un saber que le
asigne sus orientaciones, sus procesos v sus técnicas, como si los interrogantes de
la prdctica pudieran encontrar respuesta directa sometiéndose a un modelo elaborado

fizera de su campo histérico social.
3.1. La coherencia interna

Las escuelas profesicnales (que no cierran para revisar su actuacion ya
que siguen actuando permanentemente), repiten los modelos tradicionales sin
someter a una revisién profunda su discurse, su actitud y su prictica. Sin embargo,
es desde la incertidumbre desde donde pacdc, arrancar una refiexién compartida
sobre las preguntas mads légicas, pelo mds dificiles de poner sobre ¢l tapete. .Se ha
conseguido lo que se pretendia? ;Qué sucede con nuestras pretensiones y la
satisfaccién de las demandas de los usuarios/as? ;Qué resultados han tenide los

estuerzos realizados?...

Lo decia Laurece Stenhouse (1987) al {inalizar su leccién inaugural del
curso académico en la Universidad de East Anglia en el afio 1979:

"Sélo ensenaremos mejor si aprendemos inteligentemente de la
experiencia de lo que resulta insuficiente, tanto en nuestra captacion del
conocimiento que aﬁ'ecemos como en nuestro conocimiento del modo de ofrecerlo.
Este es el caso en la investigacion como base de la enserianza”.”

La investigacidn a la que se refiere Stenhouse es la que realizan los
profesionales sobre su propia accion con el fin de comprenderia y tranformarla en

su racionalidad y su justicia. Ahcra bien en los Centros de form \acidn se plantean
estas ideas, estos principios, esias sugerencias con ¢l fin de que los profesionales
Iﬂs pongan en funcionamiento cuando ejerzan en sus resp&ctivas aulas. Pero no se

ractican adecuadamente en €505 mismos Cenfros de formacidn. Digamos que en
chos se predica (utilizo el término no a pesar sino precisamente por sus

connotaciones) lo que otros han de hacer en sus respectivos lugares de trabajo.

Plantear la investigaci[on sobre la prdctica como la mejor forma de
alcanzar el perfeccionbamierto a través de la comprensién y no encarnar esas ideas
en la dindmica profesional de los formadores es una incongruencia. Este
planteamiento general podria tener concrecién en otros aspectos de la formacién
como el trabajo interdisciplinar (se insiste en la importancia del trabajo colegiado

. desde una rabioso individualismo), la reflexién sobre el curriculum oculto (se

demandan mecanismos de andlisis sobre las influencias subrepticias desde una
rutinizacién plena), la necesidad de la flexibilidad organizativa (se pide para el
futuro una accion flexible desde la rigidez institucional), la concepcién del
curriculum como expernmentacién (se invita a que se tenga una concepcion no
perennialista del curriculum escolar desde una préctica transmisiva y
epistemoldgicamente auioritaria)...

En un excelente trabajo sobre las paradojas de los Centros Superiores
de formacién Goldschmid (1990) pone en evidencia los problemas de estas
instituciones universitarias. Veamos tres de sus doce paradojas:

Paradoja 2 S

"A pesar de la explosion del saber y la necesidad siempre acrecentada de
concentrarse sobre lo esencial, de aprender a resolver problemas, de desarrollar la

15



R R YRR 13

creatividad, la capacidad de innovar y el espiritu critico, las Escuelas Superiores
continttan poniendo el acento sobre la cantidad de conocimientos memorizados a

corto plazo”
Paradoja n® 6

"Mientras que las exigencias profesionales y los problemas que hay que
resolver suponen una llamada a la formacion proxima a las realidades y a la vida
activa, la enserianza universitaria desde el primer ciclo se convierte en algo cada vez
mds tecrico, especializado y distante de los problemas reales”

Paradoja n® 12

"Las Escuelas Superiores extienden sin cesar los campos de sus
investigadores del mds pequeiio organismo hasta el cosmos, mientras que los
estudios sobre su propio funcionamiento y evaluacion de su estrtuctura brillan por

Su ausencia”.

La reflexidn sobre el funcionamiento de las Instituciones de formacién,
sobre la naturaleza de su tarea, sobre la coherencia y racionalidad de sus métodos,
sobre la estructura de sus érganos y la calidad de sus relaciones, es una exigencia
imprescindible para el cambio y la mejora.

3.2. La practica como desarrollo tedrico

La prdctica no estd desgajada de la teoria ni ésta lo estd de la prictica.
Todos los que actiian tienen teorfas y todos los tedricos tienen su préctica. La
prictica de los alumnaos/as tiene diversas capas:

+ La que han tenido como alumnos/as en su sistema de ensefianza. Es
una prdctica que puede ser analizada, es una prdctica vivida de la que se puede
aprender mucho.

+ La prdctica que tienen en el Centro de formacién como alumnos/as.
Se aprende viendo, se aprende viviendo. Y, desde luego, reflexionando.

+ La prdctica de cardcter experimental que se organiza en el mismo
Centro de formacién para el aprendizaje de los alumnos/as.

+ La prdctica que realizan en sus procesos de formacidn en las escuelas,
Institutos y Centros de Formacidn Profesional, a veces de forma contemplativa, a
veces de forma activa.

Los puentes entre la teorfa y la préctica se recorren en una dialéctica
permanente de reflexién (Schon, 1983, 1987). Analizar rigurosamente las
situaciones permite desarroliar estrategias de indagacidn, no sélo llegar a la
comprensidn del caso tnico.

"Como quiera que el caso tinico queda fuera de las categorias de la
técnica y de la teorfa existentes, el prdctico no puede tratarlo como si fuera un
problema instrumental que se resuelve mediante la aplicacion de alguna de las reglas
guardadas en el almacén del conocimiento profesional. El caso no figura "en el
libro". Si se pretende abordar el problema con competencia, habrd que recurrir a
algiin tipo de improvisacion, inventando y probando en la situacién concrteta
estrategias de su propia cosecha” (Schon, 1987).
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Hay que situar Ia reflexién sobre las cuestiones y los problemas
verdaderamente importantes. Estas cuestiones son las que crecen en las tierras del
pantano. No son problemas que pueden solucionarse ficilmente aplicando la teorfa
o la técnica. Son problemas que hunden sus raices en los valores, en la singularidad

y en la incertidumbre.

"Hay zonas indeterminadas en la prdctica -tal es el caso de la
incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores- que escapan a los cdnones
de la racionalidad técnica. Cuando una situacion problemdtica es incierta, la solucion
técnica del problema depende de la construccion previa de un problema bien
definido -lo que en si mismo no es una tarea técnica. Cuando un prdctico reconoce
una situacion como Unica, no puede trataria solamente mediante la aplicacion de
teorias y técnicas derivadas de su conocimiento profesional. Y, en soituaciones de
conflicto de valores, no hay metas claras y conscientes que gulen la seleccion

técnica de medios"” (Schon, 1987).

Pero son precisamente estas zonas indeterminadas de la préctica las que
encierran las cuestiones determinantes de la calidad del proceso. Cuando un
alumno/a finaliza sus estudios en el Centro de formacién, ;qué preguntas
emnanadas de la prdctica puede responder? Mds atin, ;qué preguntas se formula
sobre la prictica? La formacién de calidad le debe ayudar a indagar en las cuestiones

fundamentales.

No se trata de ayudarles a sobrevivir en los futuros contextos
profesionales sino, a mi juicio, a ponerlos en cuestiéon. No son contextos
profesionales incuestionables, no solo porque en realidad se pueden poner en tela de
juicio sino porque la naturaleza del proceso educativo consiste en interrogarse
permanentemente por su sentido y su funcién. Formar para la supervivencia en las
instituciones, educar para la seguridad, es legitimar una situacién que ha de ser por
muchos motivos cuestinada y que 5 por muchas razones cuestionable..

"Existe un conjunto cada vez mayor de literatura sobre educacion del
profesorado en el que se argumenta, de forma convincente, que las formas
dominantes e educacion del profesorado, encarnan una "racionalidad tecnocrdtica”
que sirve para favorecer la aquiescencia y la conformidad con el statu quo, tanto de
la escuela como de la sociedad y que, dadas las desigualdades propias de nuestra
sociedad, sirven a los intereses de queienes mayores benficios sacan del actual

orden social” (Beyer y Zeichner, 1990).

Lo que Katz (1976) llamna realismo excesivo conduce a no interrogarse
sobre cuestiones que ponen en entredicho Ia situacién. Lo que importa al profesor
de ciencias sociales es, desde este punto de vista, conocer cémo funciona un
método dentro de la clase, cémo desarrollar una leccidn para conseguir los objetivos
de aprendizaje propuestos, comprobar que un determinado algoritmo didéctico

funciona en el marco del aula.

Los propios profesores de los Centros de formacidn fomentan actitudes
de sometimiento y de servilismo. Cuando no es ficil que afloren cuestiones
fundamentales sobre la é€tica, la ideologia o la politica se estd consiguiendo una
sumision real de las personas o bien una sumisidn estratégica (Lacey, 1977) que
evita al alumno conflictos en la amenaza de sus intereses. Los estudiantes se sienten
presionados porque tienen que ser objeto de evaluacidn, porque reciben el chantaje
afectivo de sus formadores/as, porque la cultura de la institucién ejerce sutiles
coerciones o porque, a través de una experiencia de fracasos, han llegado a un
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escepticismo total respecto a la posibilidad de que sus reivindicaciones prosperen a
de que sus preguntas sean contestadas.

La preocupacién por cuestiones exclusivamente técnicas en los periodos
de prdcticas de los estudiantes, empobrece la naturaleza de la reflexién. Y, por otra
parte, deja al alumno/a desamparado ante situaciones de naturaleza mdas profunda,
menos mecanicista.

"Se ha observado que las prdcticas docentes y otras de formacion del
profesorado basadas en el trabajo de campo contribuyen a desarrollar unas
perspectivas docentes utilitaristas, en las cuales la ensefianza queda desgajada de sus
raices éticas, peliticas y morales. Los estudiantes en su periodo de prdcticas
establecen como base para la aceptacion o el rechazo de una determinada actividad
deocente el que sirva o no para conseguir que los alumnos sigan puntualmente la
leccidn, y de forma tranquila y ordenada. Si una técnica "funciona”, es decir, si
soluciona el problema inmediato, se evaliia como buena exclusivamente sobre esta

base" (Beyer y Zeichner, 1990).

. En qué consiste, desde esta perspectiva, ser profesor/a? En identificar
el conocimiento correcto, en saber descomponerlo en unidades manejables, en saber
transmitirlo a los estudiantes a través de métodos motivadores y en saber hacer
evaluaciones que permitasn medir objetivamente el aprendizaje. ;En qué consistird
ser alumno/a? En adquirir ese conocimiento establecido, en aprender a utilizarlo en
un contexto en el que no cabe la critica y que es poco propenso al andlisis y en saber
repetirlo cuando el profesor/a lo demanda.

Las pricticas que reasliza el alumno/a en los Centros durante su tiempo
de formacién han de estar, a mi juicio, orientadas a la tarea que ha de realizar como
profesional en la institucién y no solamente a la particular determinacién de una
especialidad. La orientacién del andlisis de esa parcela del curriculum tiene que

articularse sobre los supuestos de la racionalidad prictica.

"Seria absurdo plantear un modelo de prdcticas de caracteristicas
eminentemente 1écnicas o instrumentales que nmo supongan fundamentacion tedrica
alguna o, lo que es lo mismo, sin esquemas iniciales sobre lo que es la escuela 'y lo
que ocurre en ella y, a la inversa, prdcticas que creen conocimientos que supongan
para el alumno la reconstruccion de los que ya poseia” (Mauri, 1988).

La misma autora afiade:

“Las prdcticas son, pues, un proyecto integral que ordena las relaciones
del alumno con la escuela e implica un planteamiento relacional entre la teoria 'y la

practica”
3.3. La participacion de los estudiantes

Los estudiantes, futuros profesionales juegan un papel importante en el
disefio, realizacidn y evaluacion de los procesos formativos. Es imprescindible
incorporarlos a la reflexién. No tanto porque sus demandas hayan de ser atendidas
de forma inexorable. Previamente han de ser analizadas a 1a luz de la natualeza y de
los fines de la formacién. En ocasiones, son los estudiantes los principales
obstdculos a una formacidn de calidad. Su obsesiédn por la eficacia, su apremio por
las buenas calificaciones, su planteamiento tencocrdtico de la ensefnanza, les
convierten en sus principales enemigos. Los procesos de innovacién se estrellan en
la seguridad, en la miopia, en la desconfianza o en la pereza de algunos estudiantes.
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Conseguir la nota mejor con el menor esfuerzo, tener completamente claros los
criterios de evaluacuién, disponer de un recetario metodoldgico variado y eficaz, se
convierten en los objetivos o en las condiciones de cualquier cambio o propuesta.

Sin embargo, sus opiniones, expectativas y experiencias resultan
imprescindibles. Los profesores/as comparten con ellos/as acontecimientos, pero no
experiencias. Porque para compartir experiencias harfa falta conocer los significados
y los valores atribuidos a las prdcticas. El didlogo para que esto sea posible estd
frecuentemente cortado por exigencias del tiempo, por los apremios de la prictica,
por actitudes autoritarias del profesorado o por las inercias institucionales. Las
cosas son como son y no se pueden cambiar. O no merece la perna cambiarlas.

"Podemos servirnos de las experiencias y de las opiniones de los
estudiantes, de su propia socializacion, si se quiere, como uno de los métodos para
discurir y explicar la funcién de las escuelas y de la educacién del profesorado en
cuanto aparatos ideclégicos. Podemos indagar on ellos de qué forma pueden
interpretarse sus propias experiencias dentro der ese contexto, y de tal forma que se
ofrezca a esos estudiantes una mayor claridad sobre su relevancia politica” (Beyer y

Zeichner, 1990).

Los estudiantes puden aportar importantes reflexiones no sélo sobre la
naturaleza del conocimiento, sobre 12 metodologia a través de la cual se alcanza y
sobre la estructura organizativa que lo hace psobile, sino -y sobre todo- sobre las
vivencias y los juicios que conlleva una cultura marcada, quizds, por la des1gualdad
la dominacién y la explotacidn.

La participacion de los estudiantes en la reflexién sobre el proceso de
formacidn prgfesic,:nal no se refiers solamente a su perfedo de preparacic’m’, ha de
extenderse mds alld de la misma para llegar a su ejercicio profesional. Es alli donde
el profesor/a podrd decir lo que ha significado realmente su formacién para hacer

frente a las necesidades y problemas de la préctica.

3.4. La organizacion del curriculum

Todo lo que aqui planteamos con cardcter general respecto a la escuela,
lo concretamos sobre la parcela del conocimiento que especialmente nos preocupa,
las ciencias sociales. También en su concepcidn epistemoldgica, en su seleccién de
contenidos, en los métodos que utiliza y en los fines a los que se pone se encierra
un caudal importante de cuestiones que debemos compartir con los alumnos.

“Las ciencias sociales son también un producto social, y no son
neutrales, ni estdn libres de intereses, ni son independientes de su contexto politico.
Los métodos, los procedimientos y los resultados de la indagaciébn contienen una
vision determinada de los sitemas sociales y la definicion que hacen de los
problemas estd determinada por la cultura y por la historia” (Popkewitz, 1990b).

Los autores de los modelos curriculares docentes olvidan
frecuentemente que los discursos que los sustentan son dindmicos en su
construccion, miltiples en sus intereses y cargados de valores implicitos. Los
profesores/as estdn inmersos en los problemas de la neutralidad y de la beligerancia
educativa. Cuando se defiende el principio de la asepsia se estd tomando partido por
el statu quo. Es una posicién implicitamente comprometida. (Trilla, 1992).
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El curriculum estd impregnado de opciones relativas a la concepcién
ideoldgica, politica y ética del conocimiento, de la cultura y del poder. No sélo en lo
ane respecta a la organizacién de la actividad sino a lo que aparentemente resulta
cientificamente indiscutible: los contenidos de la ensefianza.

"Seleccionar una historia, un concepto o una forma de hablar sobre el
aprendizaje o el pensamiento supone comprometerse con un discurso sobre el
mundo. "Enserar” historia es seleccionar la historia de alguien de entre todo el

conjunto de posibilidades” (Popkewitz, 1990b).

Lo que decimos agui respecto a la estructuracidén y difusién del
conocimiento es también cierto en lo que respecta a la investigacién. La
investigacidn en las ciencias sociales estd cargada de intereses y de valores:

"Las ciencias sociales contienen los paradigmas de diferentes conjuntos
de valores, de compromiso, de métodos y de procedimienios. Si observamos la
existencia de las corrientes, marxista 'y fenomenolégica en la investigacion de las
disciplinas educativas y sociales, comprenderemos los muy arraigados y
contradictorios intereses cognitivos que guian la investigacion” (Popkewitz,
1990b).

La forma de transmitir el conocimiento, de mediatizario a través de los
procesos de ensefianza, de evaluarlo en el marco de la institucién y de organizarlo
en el curriculum, estd impregnada de intereses y de valores. Hay que someter a
debate estas formas que establecen, modifican y transforman los diferentes
conocimientos culturales en la prdctica escolar

Por cso compaitimos ¢l discurso de Henry Giroux sobre la tarca que ha
de realizarse en los Centros de formacién del profesorado. Tarea que ha de estar
alejada de la racionalidad instrumental que pone la actividad al servicio del
aprendizaje de una serie de técnicas y de consignas desentrafiadas de cuestiones

ideoi6gicas, politicas y éticas.

"En lugar de aprender a reflexionar sobre los principios que estructuran
la vida y la prdctica del aula, a los futuros profesores se les ensefian metodologias
que parecen negar la necesidad misma del pensamiento critico. Lo decisivo aquf es
el hecho de que los programas de educacion del profesorado a menudo pierden de
vista la necesidad de educar a los estudiantes para que examinen la naturaleza
subyacente de los problemas escolares” (Giroux, 1990).

Todo lo referido al curriculum puede situarse en el dmbito disciplinar,
en el del curso/ciclo, en la misma escuela o entre diversos centros. En otros lugares
(Santos Guerra, 1989, 1990a, 1990b) me he referido a la importancia de los
elementos del contexto organizativo en los que se desarrolla el curriculum escolar.

3.5. La unién de la formacién, el perfeccionamiento y la
investigacion

Hacer compartimentos estancos de la prdctica en sus tres momentos
sustantivos (la formacién inicial, el ejercicio profesional, el perfeccionamiento y la
investigacién) lleva a perpetuar en cada uno las limitaciones y las deficiencias. Por
el contrario, la cohcerencia en las concepciones, la coordinacidn de las acciones y la
interactividad de las evaluaciones sobre los programas redundaréd en beneficio de
todas las parcelas de actuacién. ’
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No parece ser asi. La investigacién educativa se mueve en torno a los
intereses de los investigadores, no de los pricticos. Los modelos de investigacién
se centran todavia en enfoques que hacen dificil la comprensién de los complejos
fenémenos de la educacién. La diseminacidn de los resultados es lenta y dificil...

La formacién inicial poco o nada tiene que ver con el perfeccionamiento
que tiene luegar en otras instancias de formacién. Los responsables de cada parcela
actdan desde unos presupuestos, con unas estrategias y con unos medios que no
tienen como punto de referencia lo que se hace en las otras.

Desde el modelo de racionalidad prictica que aquf propenemos, existe
un camino faciimente asumible por todas las instancias y es el de convertir Ia
investigacion sobre la préctica profesional en el eje configurador de la formacién y
del perfeccionamiento a través de la comprension profunda de los procesos

educativos.

3.6. La evaluacionn externa e independiente

Es preciso someter a la reflexién los procesos y las estrategias de la
formacién. Lo pueden hacer los participantes y responsables a través de la
elaboracién de un juicio critico riguroso. pero es conveniente, a mi juicio, contar
con la ayuda de facilitadores que aporten, desde la independencia que favorece su
carencia de intereses, su necesidad de confirmacién de las teorfas previas y el papel
que desempeiian en los escenarios, los datos rigurosos y las opiniones que permitan
formular a los protagonistas un juicio de mayor rigor.

Esta evaluacién de la que he hablado en otros lugares (Santos Guerra,
1990b; Angul.o v otros, 1991) tiene cormo base el centrarse en los procesos, dar
voz a los participantes, estar atenta a los valores, usar métodos sensibles a Ia
cormplejidad, convertir los informes en una plataforma de discusidén publica, ser un
camino para la mejora...

En el informe de la evaluacién externa de un curso para la obtencién del
CAP (Angulo y Otros, 1990) se dice:

"Este informe no puede cifrarse en calificar la experiencia del curso
experimental para obtener el CAP de éxito o de fracaso. Entre otras cosas
porque, primero, podrian encontrarse tantas razones para lo uno como lo otro, y,
segundc, porque nos desviarla de lo importante: ;qué podemos aprender, en qué
podemos y debemos mejorar a partir de nuestra experiencia?”

La evaluacién externa e independiente que propongo tiene como
finalidad esencial facilitar la comprensién de la préctica profesional con el fin de
tranformarla. En esa tranformacién estdn presentes valores de cardcter democrdtico
y, por consiguiente, los intereses de la sociedad en general y no sélo de los actuales
beneficiarios del sistema. Dando la vuelta por todos estos vericuetos llegamos de
nuevo, como puede verse, a las tierras bajas del pantano.
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FORMACION DE PROFESORES LICENCIADOS EN HISTORIA EN INGLATERRA.

La educacidn en Inglaterra Yy Gales ha
experimentado los cambics de maycr alcance gque se han
producido en la historia de la Educacidn Estatal en el Reino
Unido. La razdén principal que ha llevadc a tales cambios, ha
sido el convencimiento por parte del Gobierno de que el
nivel cultural estaba bajando en las escuelas, y de gue
muchos estudiantes no alcanzaban SUS objetives. EL
Ministerio de Educacidn se convencid de gue su papel tenia
que ser mucho mds activeo al respecto. Asi, un rasgo central
en todos estos cambios ha sido la imposicidén de un programa
de estudios fijade desde el Ministerio, asi comc la
imposicidén de un examen a nivel nacional a las edades de
siete, once, catorce y diez y seils afios.

Por ello, no se podia esperar que los cursos da
Formacidén dirigidos al profsasor principiante permanecieran
intactes, dade el empedo reformista del Gobiernoc. ILa
formacidén de profesores de Fnsefianza Secundaria fue puesta,
en gran pgarte, en manos de los Departamentos Universitarics
y Escuelas Jde Enseflanza; sin embargo, en algunos circulos
del Gobilerno, existia, la idea de que mucho de lo gue sea
decia en estas instituciones era pura teoria, separado de lo
gue realwente courre en la clase, y a menudo peligrosamente
subversivo en tonc. Una serie de panfletos y articulos que
provenian del ala derecha {(0’Hear, 1.988; HILLGATE Group,
1.289; Lawlor, 1.990) apoyaban esta idea y discutian
tenazmente doue los profesores nc podrian sexr formados
adecuadanente hasta gue tal formacidn no se llevara a cabo
en el lugar que le correspondia: el aula.

Esta opinidn estaba basada en la idea de que
casi todo el mundc puede ensefiar y gue la formacién del
profesor deberia consistir, como ccurria en el siglo XIX, en
un periodo de aprendizaje donde se aprendan los trucos de
esta profesidn, vy en particular las técnicas para lograr la
disciplina vy controlar una clase de alumnos redcios. El
Ministerio de Educacidn, muy ivfiuvenciado por estos
argumentos, decretd este afo gque a partir de 1.994 las dos
terceras partes del curso de formacidn gue deben realizar
los profesovres recién licenciados y gue dura un aflo, han de
basarse en la escuela. Estos cursos de preparacidén han de
ser planeadcs de ahora en adelante en estrecha colaboracidn
con las ascuelas, asumiendo éstas el papel principal.

i
g
}
:
!

BT ARz o

‘
£
&
3
3




EXPERIENCIA EN LA ESCUELA EN EL PASADO:

Por supuesto que los profesores en practica
habian pasado importantes periodos de tiempo en las escuelas
durante el curso de formacién; sin embargo, la voz cantante
siempre 1la habian llevado las Universidades o instituciones
a cargo de los cursos, mientras gue las escuelas nunca
habian considerado la formacidén del profesor como una parte
importante de su trabajo. E1 hecho de asumir una mayor
responsabilidad en la formacidn de nuevos profesores suponia
todo un cambio en la actitud de la escuela y un desarrollo
de nuevas técnicas. Un proyecto de investigacidén que llevé a
cabo en 1.986-87 sobre la formacién de profesores de
Historia (junto con otras personas) mostraba claramente lo
mal preparados gque estaban muchos profesores de Historia a
l1a hora de encargarse de la formacidén 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 como se desarrolla el aprendizaje de un profesor
principiante, o la forma en la gue se desarrolla su
conocimiento y técnica; muchos pensaban que su papel se
iimitaba a impartir clases a chicos sobre los que puede
poner en prdactica las ideas que el profesor ha aprendido en
el curso de formacién, y un hombro sobre el gque llorar
cuando las cosas iban mal. El profesor en practicas obsevaba
el trabajo de la clase esporadicamente y sin un enfoque
claro, vy sus informes sobre la clase tendian a concentrarse
en asuntos como la organizacién, direccidén, o control de
ella. La mayoria de los profesores de Historia {alrededor de
un 50%) no mantenian reuniones regulares con los prefesores
en practicas con el fin de preparar las clases y mantenerles

informados, sino que por el contrario, se contentaban CoOI
reuniones casuales en el tiempo de recreo.

Por tanto, la experiencia en la escuela que
adquirian los profesores en practicas era mnuy limitada,
irreqular, y tenia que ver principalmente con asuntos
generales, como el control de la clase. Su desarrollo como
profesores de Historia dependia principalmente de sus propios
esfuerzos, los cuales, al carecer de ayuda resultaban
insuficientes para mejorar la préctica en clase. El siguiente
caso sobre una profesora en précticas ilustra este punto:

Una profesora en practicas era bastante
competente y estaba bién preparada como Historiadora. Tenia
confianza en ella misma en la clase. La escuela donde realizd
su précticas tenia un Departamento de Historia que estaba de
acuerdo con los métodos de las instituciones dque se
encargaban de los cursos de formacidén. Los profesores
apoyaban bastante al profesor en précticas; sin embargo, eu
supervisién formal no era suficiente ya que apenas mantenia
reuniones regulares con los profesores en practicas con el
fin de reflexionar y discutir diversos puntos. A la persona
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en practicas le faltaba experiencia para evaluar por si sola

sus clases; su practica procedia de su propia base de juicio

o error. Cuando terminé su periodo de practicas en la escuela

ciertamente era un persona segura y competente y dirigia bien

la clase pero su desarrollo como profesora daba la impresidén

de haber acabado ya gue pensaba que sabia todo lo necesario
VIO 3 =2

para ensenar Historia. Su actitud era consecuencia del hecho
de que nadie le habia ayudado a reflexionar sistemdticamente

sobre sus précticas.

CURSOS DE FORMACTION DIRIGIDOS A PROFESORES DE
HISTORIA RELACIONADOS CON CURSOS DE FORMACION PARA PROFESCRES

PRINCIPIANTES:

Fue como consecuencia de esta investigacion
principalmente gque el Departamento de Educacién de la
Universidad de Cambridge, decidiod organizar cursos dirigidos
a profesores de Historia responsables de profesores que
estaban realizando sus practicas. Es en los cursos para
profesores de Historia de los institutos en los que me gquiero
centrar. Estos cursos que llevan funcionando desde 1.987
tocan una serie de cuestiones que pensamos son esenciales
para la formacién de licenciados en Historia. FPrimera: ¢
Cuales son los conceptos claves, los procedimientos gue hacen
que su estructura sea Ynica ?, ¢ podemos nombrarlos y mostrar
cémo determinan la forma de introducir un tema elegido para
ensefiar a la clase ?. Segunda: ¢ cual es la mejor forma de
instalar a los Historiadores en practicas dentro de la clase
? . sobre qué criterios nos hemos de basar para Jjuzgar su
actuacién y cual es la mejor forma de poner netas a su
desarrollo posterior ?. En tercer lugar: ¢ Cémo deberiamos
preparar, oObservar e informar a un profescr on priécticas
antes, durante, y después de una clase de Historia 7.

pasamos horas investigando y discutiendo sobre la
filosofia principal de este temay sobre los estilos de
ensefanza, los tutores del Departamento de Historia
comentaban 1los elementos del Curso de Formacidén dirigido a
licenciados que se dedican a la ensefianza, Yy sobre 1los
vinculos que existen entre los métodos de este curso de
ensefianza y 1los componentes pedagdgicos generales. Los
profesores de Historia o mentores, como ahora los 1llamanos
para referirnos a su papel de profesores y asesores, discuten
entre ellog sobre los objetivos de cada uno de sus
departamentos ("la mejor clase que he dado" "el nejor equipo
con el gque cuento”™ "una justificacién a la Junta de
Reguladores de la escuela de mi materia") v entonces los

presentan al resto del grupo.




La segunda parte del curso tiene que ver con la
elaboracién de los principios y la practica para ser mentor,
una actividad compartida por los tutores de las
instituciones dedicadas a la formacidén y por profesores de
Historia, para asi subrayar la idea de que la formacién del
profesor se ha de hacer de forma conjunta. Los Historiadores
pensaron en 1.987-88 gue existian dos campos
interdependientes. El1 primero Yy mas importante es el de
ensefiar a los profesores en practicas temas especificos
técnicos, como por ejemplo trabajar con fuentes histdricas
(documentos, cuadros, objetos ilustrativos etc...) y usarlos
como prueba; también se les debe ensenar a desarrollar una
serie de conceptos metodoldgicos de entendimiento claves,
como el de causa-efecto, o cambio y continuidad. Ademds, en
segundo lugar, estan las técnicas generales de ensefanza O
competencias de organizacién y direccién de la clase: crear,

mantener, restaurar el orden, el uso de la lendgua,
introducir lecciones, trabajo en grupo, la ensefianza de un
conjunto de habilidades etc... Los profesores de Historia

pensaron due la ensefhanza a profesores en practicas deberia
tener un enfoque especifico aungue inevitablemente mas de una

cuestién general iba a ser mencionada.

En la tercera parte del curso la atencioén se
centra sobre la conducta del mentor o profesor: cdémo debe
dirigir 1la conversacidén con 1los profesores en practicas
sobre la preparacién de las clases O scbre cémo debe dar
informes. ¢ Qué ayuda deberiamos prestar en relacion con 1la
preparacién de las clases ? ¢ Qué y cdémo debemos observar ?
¢ Qué postura debemos adoptar a la hora de informar 7 ¢
didéctica, consejera ? ¢ escuchando las explicaciones de la
persona en préacticas ?. ¢ Tienen tanto el mentor como el
profesor en practicas claros los criterics sobre los gue se
debe evaluar su actuacidén ?. La investigacidn que llevé a
cabo sobre la idea que tiene la persona en practicas a cerca
del papel gque debe jugar el mentor, muestra lo importante
que es y como influye de forma diferente en la confianza Yy
en el desarrollo profesional de la persona en practicas un
mentor competente y que esté dispuesto a ayudar. Existen todo
un conjunto de factores. El primero es que el mentor debe
disponer de tiempo para poder desarrollar la dificil tarea de
ayudar al profesor en préacticas. Deberian celebrar reuniones
regulares, semanales el mentor y la persona en practicas; las
conversaciones informales durante el tiempo de recreo no
pueden sustituirlas. En segundo lugar, el mentor debe estar
dispuesto a ayudar. El profesor principiante a menudo se
encuentra bajo una gran tensidén fisico y emocional, y el
mentor ha de ser consciente de ello. En tercer lugar el
mentor debe tener claro, que la persona en practicas esta,
ante todo, desarrolldndose como profesor de Historia, y 1o
gque observe o los juicios que emita deben centrarse en ello,
feniendo en cuenta gque la direccidén de la clase se ha de
considerar el marco dentro del cual se produce la ensenanza
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de Historia.

Yo, cada vez mds, uso con los mentores en 1los
cursos de formacién videos de profesores de Historia dando
clases. Recientemente les mostré un video en el que yo mismo
daba clases a chicos de quince afios, a quienes les explicaba
la Segunda Guerra Mundial. Contrastando las causas
histéricas con las cientificas mendiante la presentacidén a
los alumnos de un matraz tapado con un liguido incoloro gue
se volvia azul cada vez gue agitaba la botella y de nuevo
incoloro cuando la posaba sobre la mesa, planteé la
siguiente cuestidén: ¢ fué inevitable que la Segunda Guerra
Mundial estallara en EBuropa en septiembre de 1.939 7. Esta
pregunta se abordd con una representacidn teatral, en la quu
grupos de estudiantes representaban a las principales
naciones europeas, quienes con objetivos claros negociaban
distintas posturas durante los afos 1.933-1.939. ¢ Habia
logrado mis objetivos 7?7, les pregunté a los mentores. No
gueria comentarios sobre como dirijo la clase. Me senti a
gusto con los alumnos. Tampoco oir comentarios facilones
sobre como los alumnos parecian disfrutar la clase. Lo que
hacia falta era un didlogo en due 1los mentores y Vo
reflexionaramos sobre lo gque se habia hecho, por gqué se
habia hecho y el aprendizaje que se habia sacado con ello.

Una forma que yo considero ayuda mucho a empezar
esta discusién con los profesores en practicas, es tomanco
notas en la clase bajo tres apartados. El primero es un
diario programado en el gue se apunten los acontecimientos
mas importantes desarrollado en la clase; esto aporta pruebas
para apoyar los puntos que surjan en el debate. El seqgundo
apartado consiste en escribir una lista de puntos para Jue
luego sean comentados. Casi siempre hay algo positivo dque se
pueda decir a la perscna en practicas en una reunion;
comentarios como "tu introduccidn fue clara e interesante®, ©
11oe alumnos escuchaban atentos" pueden aportar el tono
adecuado a la reunidén. El tercer y mas importante apartado
consiste en hacer una lista de temas o preguntas a debatir;
por ejemplo ";Cémo sabes que los alumncs han entendido 1la
distincidén hecha entre las pruebas histdéricas y la
informacidén histdérica ?",": han gquedadc claras las razones
por las gque finalizé el Terror en la Revolucidn Francesa ?%,
" : han podido los alumnocs contestar la tercera pregunta de
acuerdo con las fuentes que les habias facilitado 2".

Al tocar estos temas tanto los tutores
universitarios como los profesores de Historia, consideran
gue estamos construyendo una nueva forma de entender la
estructura y las estrategizs necesarias para que la formaciodn
del profesor sea efectiva. Estamos empezarido a abandonar esa
distincién artificial entre la teoria que se ensefia en la
Universidad y la préctica que se adquiere en el mundeo "real®
de 1la escuela. Estamos empezando a ver que la teoria no es
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simplemente una preocupacidn académica y remota relacionada
con generalizaciones a un alto nivel de abstraccidén. La
practica no es simplemente una cuestién de actuacidén que se
adquiere en 1la clase. La teoria estd implicita en la
préctica, y la practica por si misma genera nueva teoria. Lo
gque se necesita es una colaboracidén estrecha entre las
instituciones a cargo de los cursos de formacién y las
escuelas, para dJgue se pueda desarrollar una relacidn

simbidtica.
UN NUEVO MODELO PARA LA FORMACION DE PROFESORES
PRINCIPIANTES:

Por tanto, y en gran medida nuestros cursos mas
tempranos dirigidos a profesores de escuela que formaban a
profesores principiantes, anticipaban ya la peticién por
parte del Gobierno de gque la formacidén estuviera basada
mucho ma&s en la escuela; y nosotros ya mostrabamos gque el
apuntalamiento tedrico que surgia de la materia y la
realidad de la escuela y las clases, eran parte esencial en
la formacién de un profesional. Pero ¢ cdmo iba a funcionar
todo esto en un curso de 36 semanas en el gue se prepara a
licenciados en Historia ?. El modelo al que nos dirigimos vy
que entrard en funcionamiento el préximo afio es el
siguiente. Las escuelas con las que trabajamos han sido
divididas en grupos. Cada escuela dentro de un grupc tiene
un miembro elegido de entre el profesorado, llamado tutor o
tutora que responde completamente de la formacidn del
profesor en practicas en la escuela; cada escuela tilene

diferentes mentores gque se ocupan de la formacidn en
materias especificas. Cada escuela toma entre 14 y 20
personas wara que realicen sus practicas, divididos en

grupos de dos, tres, o cuatro personas segun las materias
del Departamento. Los Historiadores, por ejemplo, fueron
divididos este afio en siete parejas, y dos grupos, cada uno
de ellos con cuatro personas. El curso empieza a mediados de
septiembre, con una gquincena basada en una escuela de un
grupo para que el profesor en prédcticas conozca la rutina de
la escuela en dgeneral y el Departamento de su materia en
particular. Parte de este tiempo se pasa en una de las
escuelas primarias. Un cuestionaric muy detallado centra su
atencién en asuntos como el nivel social y econdmico de la
escuela, recursos, personal docente, control de la clase, y

las actitudes y valores de los alumnos.

La semana posterior se centra en el Departamento
de Educacién de la Universidad. Las personas en practicas
reflexionan sobre la experiencia gue han adguirido las dos
semanas anteriores y sobre como van a encajarla en ideas
generales sobre la naturaleza de ia enseflanza en los
institutos. Tienen su primer contacto con los tutores de sus
asignaturas en la Universidad. En la asignatura de Historia
pasamos alguin tiempo haciendo que los profesores en
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practicas reflexionen sobre la naturaleza de la asignatura,
y en particular sobre el contenido del programa general de
estudios de Historia, objetivo y contenido de alumnos de
edades comprendidas entre cinco Yy diez y seis afos en
escuelas Estatales. Muchos de los que nos dedicamos a la
formacién de profesores pensamos gue la filosofia sobre la
se sostiene el programa de Historia es acertada, ya due

que
pone énfasis en el caracter discutible de la disciplina vy
porque pone a los alumnos en contacto con diversas fuentes

histéricas escritas, orales Yy gréficas, que incluyen
peliculas, videos etc... ademas, la consideramos acertada
porgue plantea la Historia desde distintos puntos de vista:
politico, econdémico, social, cultural, hace estudios
profundos etc... No estamos tan contentos con lo que se pide
que ha de cubrir el programa, teniendo en cuenta gque la
mayoria de los alumnos en los institutos dedican solamente
unos 70 minutos por semana al estudio de la asignatura en la
escuela y unos 30 minutos en casa mediante tarea.

Una vez que los profesores en prdcticas conocen
la estructura y el contenido del programa general de
Historia estan ya bien posicionados para empezar a formar su
experiencia en la clase como profesores de Historia. Desde
ahora Yy hasta la primera semana de diciembre, 1los
licenciados en Historia, vuelven a la escuela durante dos
dias a la semana donde adguieren su primera experiencia.
Aqui trabajan sobre todo, con el Departamento de Historia,
aungque un dia a la semana asisten todos los profesores en
practicas a un seminario en la escuela dirigido por un
miembro del profesorado; en este seminario se tocan temas de
importancia profesional, como por ejemplo, la postura que
adopta la escuela referente a las necesidades de educacidn
especial. E1 tutor de la Universidad también asiste al
seminario; el o ella ya han tratado este tema con el grupo
el martes anterior. El énfasis de este seminario basado en
la Universidad se pone en la discusién de grupo, tomando
como contexto 1la escuela y la sociedad, y a Vveces usando
representaciones teatrales; ademas 1los conocimientos del
profesor en préacticas adquieren-forma y mayor embergadura a
través de la lectura y de articulos dque se les han entregado
a principio de 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 cuidadosamente. Al principio la persona en
practicas observa a profesores de Historia que ya tienen
experiencia en clase. EI diario detallado que guarda el
profesor en practicas analiza los objetivos de 1las clase,
materiales, y métodos de docencia usados, asi como las
respuestas de los alumnos. El mentor de cada asignatura
destina cierto tiempo para hablar con los historiadores sobre
sus reacciones y sobre lo que observan. Al finalizar la
primera semana se anima al profesor en practicas a que ayude
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a los alumnos con el trabajo individual o de grupo que se les
ha mandado; en un periodo de tres semanas se pide al profesor
en practicas gue introduzca un tema en clase. Esta si es una
forma gradual de introducir a alguien en el arte de la
docencia de Historia. o

A los dias que pasan en el Departamento de
Historia de 1la escuela, le ayudan otros dos dias que se
pasan en el Departamento de Educacién de 1la Universidad;
agqui se van a concentrar en la teoria y en la préactica sobre
como se ha de ensefiar Historia. En esta etapa, como en la
escuela se pone énfasis en la ensenanza a nifios con edades
comprendidas entre once Yy catorce afios. Yo empiezo a
examinar con los profesores en practicas la clave del
conocimiento histérico, y las distintas formas a través de
las cuales puede derivar de una serie de fuentes. Examinamos
documentos escritos Yy consideramos como se podrian
introducir en una clase; se considera también como podemos
llevar a los alumnos de la comprensién a la consideracidén de
la prueba que proporciona un documento, las preguntas a las
gue podria responder y la fiabilidad y limitaciones de esta
prueba. Consideramos fuentes visuales como graficos,
peliculas, videos y Ilos contrastamos con las fuentes

escritas.

USO DE FUENTES HISTORICAS:

Un ejemplo especifico para mostrar como
introduzco a los profesores en practicas el uso de fuentes
escritas en la clase, puede ayudar a entenderlo. Explico que
los dos documentos que vamos a explotar han sido abordados
por alumnos de entre trece y gquince anos; se refieren a
Rudolf Hoess, quien entre 1.942 y 1.944 fue Comandante de
Auschwith. A partir de este momento Ilos profesores en
practicas se han convertido en una clase de nifios de catorce
afios. Introduzco el tema contando la historia basada en la
declaracidén Jjurada de Hermann Graebe sobre la masacre de la
que fue testigo en 1.943 en Dubno, Ucrania; esta historia
procede de 1lo recogido en el Proceso ante el Tribunal
Militar Internacional en 1.946. Es una historia horrible
sobre la dura indiferencia de las personas gue llevaron a
cabo 1los crimenes y la penosa, aungue digna impotencia de
las victimas. Recuerdo a la clase dque esto no es una
historia imaginaria sino una basada en una prueba
juramentada; ¢ co6mo pudo ser que un pais que ha producido
los mas grandes artistas, misicos, compositores, escritores
e ingenieros del mundo, pudo llevar a cabo actos semejantes
?. Quizds un estudio de Rudolf Hoess pueda aportar alguna
luz al problema. El trabajo se centra en dos documentos:
parte del testimonio que dié Hoess al Tribunal Internacicnal
de Nuremberg en 1.945 y parte de su autobiografia, dque
escribié en la carcel de Polonia mientras esperaba su juicio
y ejecucidén. Suponed que sSOmos reportero de un periddico y
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estamos escuchando a Hoess en la barra de los testigos; ¢qué
palabras o frases podriamos usar para describirlo, teniendo

en cuenta las pruebas que aporta en Nuremberg?

" E1 Comandante del Campo de Treblinka usé gas
mondéxido pero yo pensé que sus métodos no eran demasiado
eficaces.....yo usé Cicldén B.... tardaba de tres a quince
minutos en matar a la gente. Sabiamos gue la gente habia
muerto porgue sus llantos habian cesado....otra mejora due
introduje en Treblinka fue la construccidén de Céamaras de Gas
en las que cabian dos mil personas juntas " (Texto tomado de

Noakes y Pridham en 1.974).

. Existe algun aspecto del caracter de Hoess
revelado a la barra de los testigos que pudiéramos aprobar ?.
Representamos entonces dramaticamente como podria haber
estado en el banquillo de los acusados dando su testimonic y
el tono de voz que podria haber usado. ¢ Qué motivos podrian
haber 1levado a un hombre comec este a se Comandante de un
Campo de oncentracién ? ¢ hasta qué punto se puede comparar
el alegato que Hoess en el que afirma que simplemente estaba
obedeciendo 6rdenes de sus superiores con el de un piloto
inglés que tomé parte en el bombardeo de Nuremberg 7.
Volvemos entonces a la autobiografia que hizo el
mismo Hoess, este documento muy emotivo y en el gue se
justifica es Dbastante revelador. El estaba entregado a su
familia y esposa; hubiera deseado tener mds tiempo para jugar
con sus hijos; ama a los animales y nunca se encontrdé mas
feliz que en aquella época en la gue montaba a caballo por el
bosque. Estaba asqueado de las masacres colectivas; el deber
sin embargo, le exigia llevar a cabo las Ordenes de csus
supericres sin vacilar. ¢ Qué palabras deseariamos usar ahora
para describir a Hoess ? ¢ en qué sentido ha cambiado nuestra
opinién anterior sobrel &l ?. Les recuerdo a los profesores
en prdacticas que no puedo olvidar una clase en la dque un
chico sefialé gue la pena por si misma con la que Hoess
describe cémo cada dia tenia que presenciar los asesinatos
con todo detalle era realmente un grito de desesperanza. w
cada judio murié sdélo una vez;yo mori miles de veces al dia.
Merezco vuestra compasién tanto como las victimas de la
tirania Nazi'". Un maduro y significativo punto de vista para
venir de un nifio de guince afios gue nos_ hace reflexionar
sobre la responsabilidad de cada uno por las acciones dque se

llevaron a cabo.

A los profesores en priacticas se les entredga
entonces un documento escrito y se les divide en pequenos
gurpos con el fin de gue elaboren una serie de cuestiones gue
van desde la simple comprensidn hasta el analisis o la
deduccidén que se puede usar con nifos del nivel 8. Tuvimos en
cuenta este afio la historia triste de un soldado americano de
ochenta ahos que se arrepentia verdaderamente del papel gue
jugé a principios del siglo XIX cuando fue asesinada una

.




tribu india. Es un documento agudo y conmovedor, 1lleno de
detalles graficos y que levanta todo un conjunto de preguntas
sobre 1la fiabilidad del tema, los motivos gque pudo tener el
autor y otras fuentes que deberiamos consultar para poder
reconstruir el acontecimiento completamente.

Asi, 1los profesores en practicas, a través de
sesiones de estudio y demostraciones practican discuten sobre
la ensehaiza de Historia basada en diferentes fuentes. Al
mismo tiempo estan viendo fuentes gue se usan en la clase Yy
reflexionan en sus diarios sobre su uso. Estan formando tanto
su comprensidén como sus técnicas.

PLANIFICACION DE LAS CLASES:

Hasta ahora 1los profesores en practicas han
estado viendo distintas fuentes y la forma como pueden
explotarlas en clase durante veinte o treinta minutos.
Nuestro objetivo ahora es referirnos a la cuestidén de cdmo
hacer gque un tema en particular se convierta en un tema
corriente en wuna clase de sesenta minutos. Empezamos
considerando la &mplia variedad de temas que surgen en el
programa general de Historia de alumnos en cursos con Nivel
7, 8 y 9. Por cada tema preguntamos: ¢ Cual va a ser el
principal empuje de la clase y la mayor comprension del tema
gue gqueremos tengan 1los alumnos ? Tomamos por ejemplo el
fema del Terror Yy la Revolucidén Francesa. Nos podriamos
centrar en las razones por las que se usd el terror como
instrumento de Gobierno durante el periodo comprendido entre
1.793-1.794. La siguiente gran pregunta es: ¢ qué van a
hacer los alumnos durante sesenta minutos para gue adquieran
un buen ontendimiento del tema ?. Revisamos ahora 1o0s
materiales para la docencia disponibles y consideramos cOmoO
se puede estructurar una clase de distintas formas, dejando
margen para una serie de actividades en 1las dgue esté
envuelto el alumno. Podria por ejemplo, haber una
introduccién de diez minutos en la que se haga incapié en la
importancia del tema y en la que se subrayen los objetivos.
A esto le podria seqguir una discusidn de guince minutos
entre la clase sobre las fuentes que se podrian consultar:
un mapa de Europa mostrando las amenazas externas e internas
del Gobierno francés en 1.793, una estadistica del numero v
tipos de ejecuciones, una reproduccidn actual de la
guillotina, comentarios actuales sobre el Terror y el trabajo
de las Comisiones Revolucionarias de Vigilancia. ¢ Qué prueba
pueden aportar estas fuentes a las causas del Terror ?. Los
alumnos podrian pasar diez minutos escribiendo sus propias
conclusiones, vy usar los diez ultimos minutos de clase para
exponerlar y discutirlas. También se pone énfasis en el
estilo de la discusién y se da a los profesores an practicas
la oportunidad no sélo de presentar temas que han preparado
sino de verse ellos mismos en un video; pueden ver cdémo se
reproduce su Vvoz, su técnica a la hora de hacer preguntas,
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postura corporales que adoptan etc...
TECNOLOGIA DE LA INFORMACION:

También se dan mucha importancia a los distintos
estilos de ensefanza Yy a los materiales que estidn a
disposicién del profesor de Historia hoy en dia. La
tecnologia de la informacién se usa cada dia mds en las
escuelas; ademds es obligatorio en los programas de cualquier
asignatura que el alumno se encuentre con un micro~ordenador.
Empezamos aprendiendo la técnica para procesar textos: la
mayoria de los alumnos no poseen mucho conocimiento del
teclado. Nos centramos en cémo un ordenador puede ayudar a
crear un periddico ficticio. Dividimos a los historiadores en
grupos de cuatro personas dando a cada grupoc la tarea de

crear
dltimas noticias sobre los acontecimientos ocurridos en

Sarajevo en Jjunio de 1.914. Cada grupo representa una
ideologia politica particular; tienen un procesador de textos
y materiales como papel, tijeras, documentos y fotos que les
ayudan a crear esa pagina central. El procesador de textos
principal les mantiene informados de las ultimas noticias que
salen cada pocos minutos. Tienen un tiempo maximo de dos

horas.

Los profesores en practicas disfrutan mucho con
este ejercicio. E1 bullicio que hay en clase cuando 1los
grupos luchan por conseguir las Gltimas noticias con el fin
de que estas apoyen su idiologia politica es agobiante; pero
el ejercicio es una forma grdfica de hacer que las personas
en practicas entiendan cémo un micro-ordenador puede ayudar a
los alumnos a asimilar gue 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 informacidén gque se estan produciendo
para que sean usadas en las escuelas. Este afio por ejemplo,
hemos realizado un juego llamado "Wagons West" que simula el
gran movimiento de poblacidén hacia el Oeste que se llevd a

la pagina central de un peridédico que ha de dar las
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cabo en E.E.U.U. de América en los primeros afos del siglo
XIX. E1 ordenador pregunta a los jugadores cdémo van a usar
una serie de recursos ilimitados para hacerse con un equipu
apropiado antes de partir; mientras avanzan por el camino
encuentran diversas situaciones que han de ser resueltas,
:llegaran finalmente a Oregdn?.

lLas Bases de Datos son también cada vez Tas
sutiles para el historiador. Se introduce a los profesores
en practicas la Base de Datos "Key Plus” y se les ensena a
guardar y manipular datos. Consideramos primero la Base de

Datos gue contiene nombres del lugar llamado Y“East Anglian®; .

se proponen unas preguntas: ¢ cudntos de los 1lugares
listados son de origen anglo-sajon ? ¢ cuantos de origen
vikingo ? ¢ ddénde estan estos lugares ? ¢ cuantos nombres de

esta zona se refieren a agua 2.
se les da una fuente de informacidén que han de

teclear para dar a su propia Base de Datos campos Y
registros distintivos.

REPRESENTACION DRAMATICA:

En mi opinién tienen particular interés las
representaciones dramaticas para la ensefianza de Historia.
Existen investigaciones empiricas (Fines y Verrier, 1.974;
Rogers y Aston 1.977; Booth, 1.987; Wilson vy Woodhouse 1.980;
Goalen vy Hendy 1.993) dque muestran que alumnos de todas las
edades se pueden beneficiar mucho de ellas. Pero mas gue
hablar sobre los pros y los contras del drama, prefiero hacer
gue los profesores en practicas experimenten distintas
situaciones dramdticas, todas ellas usadas por mi con alumnos
en la clase. Usamos la clase y con las sillas apartadas
empezamos por relajarnos y perder nuestras inhibiciones para
olvidarnos de las situaciones gue nada tienen que ver con la
asignatura de Historia. Realizamos variados Juegos: por
ejemplo, una de las personas en practicas 1lleva a otro
compafiero con los ojos bendados alrededor de-la habitacidn, o
forman un avién cuando todos tienen sus ojos bendados, o©
creamos cuadros para expresar emociones particulares como
célera o alegria. Continuamos ahora con una situacidn
dramdtica sobre un tema especifico para poder asi entender
mejor la representacion dramdtica (ya la he usaco en clase

con los alumnos).

Este afio decidi tomar la Revolucidén Campesina de
1.381, los sucesos tumultuosos ¥y sangrientos gue comenzaron
en el sureste de Inglaterra y que en cierto momento
amenazaron con derrocar al Gobierno. Sabemos por fuentes
actuales gue la rebelidén en East Anglian comenzé en un
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pequefio pueblo de la regidén de Essex llamado Fobbing. Los
Comisarios del Rey han salido para reunir a los que todavia
no han pagado el impuesto de capitacién: Tom Baker de
Fobbing ha decidido que los del pueblo han de resistirse a
pagar. Esta historia es muy buena para hacer con ella una
representacién teatral, segun mi experiencia las
representaciones teatrales han de estar muy Pliemn
estructuradas y los alumnos al igual que los adultos deben
dejar claro lo que van a hacer y lo que tienen gque presentar
al resto del grupo. En el caso de la Revolucidn de los
Campesinos establecimos el pueblo de Fobbing con las
personas en practicas divididas en sels grupos, cada uno de
ellos representando una familia. Cada familia tiene wuna
tarjeta que indica sus miembros y ocupaciones. lLa escena del
pueblo en 1.381 la pinto en un cuadro; era un pueblo situado
en la pantanosa regién fronteriza cerca del estuario del
Tamesis. Cada grupo se mete dentro de su papel y hace un
mimo cuidadosoc de la familia al comienzo del dia. Cuando se
da una sefial, la familia se gqueda quieta y cada miembro dice
brevemente gquien es él o ella y cual es su actitud respecto
a la postura del Rey y sus comisarios, en lo que se refiere
a la recaudacién del Impuesto de Capitaciodn.

El proéximo episodio nos lleva al final del dia.
Las familias vuelven a sus cabafas agotados después de un
largo dia de trabajo. Un miembro de la familia llega tarde,
cuando entra lo hace para traer noticias que no son bién
venidas. El1 hijo de la familia Wright por ejemplo, ha sido
cogido cazando furtivamente; ha de comparecer ante el
Tribunal Feudal. A la hija de los Mason le ha ordenado el
gefior TFeudal casarse con el viudo Brown. Tom Baker (su
familia es la unica de la qgue se ha podido dar fé en las
crénicas contemporaneas) trae la noticia de que 1los
Comisarios del Rey estdn en la zona con la intencidén de
recaudar los impuestos. Debemos, dice Tom, resistir a toda
costa. El1 sargento va por el pueblo llamando a las puertas
de las casas y diciendo que deben estar en Brentwood el
préximo dia para reunirse con el Comisario del Rey, Thomas
Bampton, para pagarle lo que le deben; cuando se ha ido el
Comisario, Tom convoca una reunidén en el pueblo ¥y pide
opinién a los vecinos. Algunos son cautos: no queremos
problemas aqui; otros se resignan: lqué podemos hacer!. Pero
otros responden al fervor de Tom y acuerdan ir a Brentwood
pero no para pagar sino para desafiar a Thomas Bampton y a

los hombres del Rey.

En todo esto el profesor Tutor por supuesto dgue
juega un papel muy decisivo; ya ha dado instrucciones al
estudiante para que haga el papel de Tom Baker; pero 2] nisno
Tutor hard el papel de sargento y Theomas Bampton. Tendra gue
ser rapido en intervenir para que se mueva la funcidn
dramdtica. La situacidén esencialmente seguird su propio curso
e irad adquiriendo forma; la parte mas importante estd en 1la
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reunién con Bampton en Brentwood. Bampton empieza siendo un
hombre suave y conciliador; seguramente los habitantes del
pueblo entiendan la peticién del Gobierne dada la necesidad
de dinero para luchar contra Francia, pero la multitud se
vuelve desagradable rapidamente; las palabras suaves se
convierten en insultos; los insultos en ataques fisicos, vy
Brampton y ‘sus guardianes son perseguidos desde la plaza del
mercado.

;Qué pasard ahora?, a Londres !por supuesto! es
ahi donde viven 1los que causan dano, la fuente de todos
nuestros problemas. Ahora todos cantaremos una cancidn de
triunfo mientras continuames la marcha a 1o largo del camino
polvoriento. Les doy un estribillo: " Abaje con los
impuestos y con la tirania cruel; estamos llende a Londres
para gue todos los hombres puedan ser libres ", una cancidn
simple acompafada por mi violin. Ahora cada familia tiene
gue componer unos versos expresando sus sentimientos. Los
versos se escriben en hojas de papel; el grupo los practica
y entonces, con violinista a la cabeza de la procesidn
marchamos hécia el oeste hasta gue el cansancio se apodera
de nosotros; torpemente nos dirigimes a la ‘cuneta y nos

gquedamos dormidos.

i Qué sorpresas les esperan cuando llegan a

Londres ! En particular el rico y extravagante Jhon of
Gaunt, en el Palacio de Savoy, produce asombro, envidia vy
odio. Jhon of Gaunt es un detestado miembro del Gobierno; ha
huido a la capital; es un momento ideal pava aquear Su casa.
En este momento las familias crearan tres ;uadro codavia
pinturas, del suceso: uno antes de entrar en lia casa, al
segundo durante el ataque y finalmente, la escena una vez gue
o

han entrado en el pala01o. Los cuadrcs presentan graficamente
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 II, quien, les promete perddén si se
dispersan; pero el 1ider de 1los rebeldes de Kent, es
asesinado por el Sefior Feudal de Londres. La sublevacidén de
Saint Albans es sofocada; para fines de agosto la rebelidn
ha sido completamente suprimida. Agquelios vecinos del pueblo
de Fobbing que han podldo escapar de ser arrestados, vuelven
tristes al pueblo, ¢ cuales son sus sentimientos ahora? cada
familia forma ahora un cuadro; cada miembro de la familia
habla brevemente sobre sus sentimientos y expresa temor por

el futuroc.

¢

Subrayo la necesidad de que al trabajo dramdtico
ha de seguirle una discusidén y consideracidn de las fuentes;
¢ hasta qué punto las pruebas apoyan lo due dijimos e
hicimos? ¢ nos hemos tomado alguna libertad a la hora de

<
interpretar el pasado ? ¢ creamos aldun anacronismo?. A los

,..«

o l4.~

;
i
i
i
{
!
!
!
£

SR T e e

TSR

e

I

N SRR B BT




profesores en practicas se les da entonces en grupos una
serie de temas sacados del programa nacional. ¢ Cémo puede
usarse el arte dramdtico para hacer posible el entendimiento
de un tema ?., Los grupos contestan a estos puntos vy
discutimos y criticamos las ideas de otras personas.

Mientras el trabajo que se hace en lia
Universidad estd enfatizando la planificacidn, el empuje vy
en particular, la presentacidén de las clases de Historia,
los profesores en précticas estén adquiriendo mayor
experiencia en sus recién fundadas técnicas mientras estén
en la escuela. Ademds, tanto en la escuela como en la
Universidad empiezan a pensar v a practicar con g1 complejo
tema de evaluacidén de los alumnos. Consideramos desde el
pasado, la evaluacidén y también vemos los primeros examenes
de Historia. Exploramos la diferencia entrsz la evaluacidn
referente a la norma y la evaluacidn referente al criterio.
Entonces, observamos una serie de ejercicios de evaluacidn
con sus objetivos claros y variedad de estilos; evaluamos la
fiabilidad de "los niveles de respuesta" relacionados con
criterios, marcando esquemas, y determinamos su fiabilidad
aplicédndolos a algunos trabajos escritos de los alumnos.
Todo esto se refuerza con un trabajo muy similar con los
mentores de Historia en la escuela.

SITUACION PROFESICNAL EN LA ESCUEILA:

Ios dos dias que el profesor en practicas ha
pasadoc en la escuela durante el primer trimestre le da buena
experiencia que mejorard en el segundo trimestre. Este se
basard normalmente en una escuala diferente aungue ha de
estar asociada con el grupo de eacuelas del primer
trimestre; es decir, 1los profesores se reuniran con sus
colegas y profesores de la Universidad con el fin de
discutir el programa de formacidn y asi mantener una
relacién estrecha entre la teoria v la practica gque en
realidad es 1la razdn principal del’ curso. Durante este
trimestre el profesor en practicas, asumird cada vez mds la
responsabilidad de dar una clase, llegando incluso a
desarrollar hasta un 55% del trabajo total que realiza
cualquier otro miembro docente. Agui, la relacién entre el
profesor en prdcticas y el mentor de Historia es de crucial
importancia. E1 mentocr y el profesor en practicas deben
tener c¢laro los criterios sobre los cuales se va a juzgar la
actuacién del profesor en practicas; habrdn de estudiar vy
discutir la lista de "competencias® expuestas por el Gobierno
gue capten estos objetivos con cierto detalle.

Estas competenciaz cubren tante las técnicas
especificas en una asignatura cowmoe la comprensidn y técnicas
generales (la habilidad para contreolar y dirigir la clase)
gque el recién licenciado deberia poseer. Tomemos por ejemplo
la competencia llamada "aplicacidén de materia”. El documento




del Gobierno declara que los profesores recién licenciados
deberian ser capaces de: primerc - realizar una planificacidn
de clases coherente gque tenga en cuenta las metas del

programa general de estudios; segundo ~ asegurar la
continuidad y progresidén dentro y entre las clases y en las
asignaturas; tercero - establecer expectativas exigentes a

los  alumnos o estudiantes; cuarto - emplear una serie Ge
estrategias de ensefianza apropiadas seguin la edad, habilidad,
y nivel de alcance del alumno; gquintoe - presentar el
contenido de 1la asignatura de forma clara y estimulante;
sexto - contribuir al desarrollo de la lengua y destreza en
la comunicacién del alumno. (DFE circular 1.992.;

El desarrollo de estas competencias por
supuesto, estd avanzando; tal desarrollo comienza a ser
ahora la principal responsabilidad del mentor de Historia en
la escuela. Ahora mas dJue nunca, entran en Jjuego la
formacién para adquirir conocimientos y técnicas que el
mentor requiere. Se le debe hacer saber al profesor en
practicas el progreso due estd haciendo y dénde se han
producido fallos en relacidén con las cinco competencias. Se

deberan poner metas para un desarrollo posterior. Todo esto
por supuesto, es muy exigente y lleva su tiempo; se estan
recaudando fondos dque se ponen a disposicidén de las escuelas
para gque puedan adquirir mas apoyo, con el fin de gue al
mentor se le exonere de estos deberes. Inevitablemente las

escuelas siguen diciendo que este fondo es insuficiente.

¢ Cual es entonces, el papel que tiens €l Tutor
de una asignatura en la Universidad durante el trimestre eén
gue se adgulere experiencia en la escuela ? Yo creo gue
papel es esencialmente uno de enlace, para asegurar yue
profesor en practicas Yy el mentor trabajen bién Jjuntos:
ademas ha de informar al profesor en practicas cual ha sido
su progreso. El fichero con todas ias clases preparadas que

el profesor en préacticas ha de guardar, es una prueba de las

e

su
-~
ed

clases gque ha dado vy ademds, da -un. buen pancrama del
progreso gque estd haciendo; las discusiones con el mentor de
Historia vy el profesor gue esta a cargo de todos los

profesores en practicas de la escuela, aporta aun mas
pruebas sobre la situacidn actual del profesor en practicas.

ULTIMO TRIMESTRE DEL CURSO:

Quierc referirme sdélo brevemente, al tercer Yy
Gltimo trimestre del curso. Durante las seis primera semanas
el profesor vuelve a la Universidad para, scbre todo,
terminar proyectos o trabajos escritos, es decir, trabaios
reflexivos que estardn basados en el trabalio gue el profesor
na realizado en la escuela sobre una materia especifica vy
sobre temas profesionales mds amplios relacionados con la
experiencia gque se adgquiere en la escuela. Pasamos algun
tiempo reflexionando sobre la experiencia adquirida en el
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trimestre anterior: ¢ cual fué la mejor clase que did el
profesor en practicas? ¢ en qué sentido tuvo éxito 7.
Volvemos ahora a tocar algun tema coOmo el programa de
Historia, el certificado de notas gue obtienen los alumnos al
acabar la Ensefianza Secundaria, la evaluacién de Historia que
han de realizar 1los alumnos a la edad de 16 arnos, la
ensefanza de Historia dirigida a alumnos de entre 16 y 12
afos, es decir, aquellos alumnos que estudian Ensefianza no
(es lo gue se llama ngexta forma")}. Consideramos

obligatoria

sédlo temas que podriamos haber tocado, por ejemplo, el punto
feminista de la Historia, 1la Historia Negra, 1la Historia
multicultural etc... Emprendemos adenas, trabajo sobre

Tecnologia de la Tnformacidén, Publicidad, CD-ROM.

Ademas, aprovechamos el agradable tiempo due .

hace a principiogs de verano para planear y llevar a cabko
alguna excursién con la clase. Un viaje en particular muy
exitoso, fué el gue hicimos a un pueblo medieval desértico
1l1amado Burwell, gque esta situado en los Pantanos. Aquli se
puede ver las siluetas de cabafias en ruinas y los restos de
un castillo de siglo XII. La fortificacidén del Rey Stephen
comenzé durante la rebelidn de Geoffrey de Mandeville, quien
se habia establecido en la isla cercana de Ely, ¥y guien
continuamente atacaba al pais vecino. El castillo de Stephen
no pudo se nunca completado. Este misteric Jjunto con la
exploracidén del lugar contribuye a crear un dia de trabajo
fascinante y que merece la pena. Una hoja de trabalic
construida vy elaborada cuidadosamente por los profesores &n
practicas, guia a los alumnos en ia exploracidén del castillo
y del pueblo. Por la tarde hay otra representacidn dramdtica,
basada en la historia de Geoffrey de Mandeville y el Rey
Stephen; culmina con un feroz encuentro entre las tropas de
Geoffrey v las del Rey en las murallas del castilio a medio
completar. Geoffrey muere en batalla y el Rey ya no tiene

necesidad de defenderse en Burwell.

Los profesores en practicas vuelven a la escuela
para pasar 111 las cinco tultimas semanas del trimestre.
Aqui, la mayoria de ellos ponen énfasis en aspectos sobre la

ensehanza gue les interesa: por ejemplo, las formas con las
gque la escuela se enfrenta a alumnos con necesidades

especiales de educacion; aguellos profesores en practicas
que han mostrado cilerta debilidad en alguna de las
competencias se les dard la oportunidad de practicar mas en
clase. EI trimestre termina cuando los profesores en
practicas vuelven al Departamento de la Universidad con el
fin de informar y evaluar el curso.

@ @
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Quizas el planteamiento que he hecho del curso
hace gque todo parezca perfecto, ideal y gue todo funciona
bien. Las evaluaciones due pedimos a los profesores en
practicas sobre cada aspecto del curso, tienden en realidad
a mostrar una satisfaccidn general. Sin embargo e
inevitablemente, hay irregularidades y aiguna anomalia, no
todas las reuniones que se llevan a cabo en las
Universidades son tan exigentes Yy bien enfocadas como a mi
me gustaria; no todos: los mentores de Historia de 1los
colegios han desarrollado completamente el entendimiento Yy
habilidades que exige su nuevo papel. Perc yo siento gue los
mentores con los gue trabajo en ia regicén
estan enfrentando al complejo, variadc ¥y exigente papel
esencial gque han de llevar a cabo para la formacidn del
profesor en practicas. Se estd estableciendo una norma
dentro de 1las escuelas para due existan més mentores. ILos
profesores estdn disfrutando nc sélo de las nuevas técnica
y conocimientos que han desarrolliado en su itrabajo cor
profesores principiantes, sino que ademds se dan cuenta de
gque estdn desarrollando una nueva profesidn gue beneficia
ia misma practica que han adquirido en clase. Las noclones
simples gque se han dado sobre el estilo que ha de tener un
profesor principiante en su etapa de formacidén, se estén
desmoronanido completamente debido, a la estrecha relacion
que estd surgiendo ahora entre los institutes vy las
Facultades de Educacidn de ia Universidad. El1 dialogo
resultante hace ©posible due se cree

un curso difiecil;
exigente y reflexivo, en el cue teoria y practica estan
completamente unidas.

1y

-
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1.-Descripeidn v Justificacion de RIoyecto.
2. Objetivos y Temporalizacion.,
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1.- DESCRIPCION Y JUSTIFICACION DEL PROYECTO

El desarrolio y la aplicacion de la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo, es decir, su puesta en marcha, representard una profunda
transformacién para todos los sectores de la Comunidad Escolar. El resuitado
vendrd dado, en buena medida, por el ygrado de interés y colaboracién del
profesorado, y sobre todo por el 'esfuerzo de formacion que se realice.
Indudablemente, desde el punto de vista dicdstico la aceptaclén de los
presupuestos de dicha Ley es un requisito imprescindible para que el proceso de
transformacion se desarrolle convenientemente,

Tal como recoge el preambulo de la LOGSE "la progresiva integracién de

nuestra sociedad n el marco comunitario nos situa ante un horizonte de




competitividad, movilidad vy libre circulacién, en una dimension formativa que
requiere gue nuestros estudios y titulaciones se atengan a referencias compartidas
y sean homologables en el ambito de la Comunidad Europea, a fin de no
comprometer las posibilidades de nuestros ciudadanos actuales y futuros, El
dominio, en fin, del acelerado cambio de los cenocimientos y de los procésos
culturales y productivos requiere una formacion basica mas prolongada, versatil,
capaz de adaptarse a nuevas situaciones mediante un proceso de educacion
permansnte, capaz de responder a las necesidades especlficas de cada cludadano,
con objeto de poder alcanzar su méximo desarrollo posible”.

Por todo ello, la Universidad ha de hacer frente como parte importante de su
cometido, a la formacion de este profesorado no universitario,

Qtras exigencias requieren la puesta en marcha de los disefios curriculares.

Ademas, el area de Ciencias Sociales, Geograffa e Historia de |la etapa de
Educaciéon Secundaria Obligatoria implica a los profesores de diversa procedencia
{ Centros de EGB, Institutos de Bachillerato, InSﬁtutos de Formacidn Profesional)
que se incorporan con titulaciones diferenciadas y distintas »experencias
profesionales al nuevo proyecto.

Estas circunstancias originan una complejidad tal, que las necesidades de
adaptacién no pueden ser resueltas a partir de criterios de formacion tradicionales.

EIR.D. 1345/ 1991, expone que "en la Educacion Primaria, el conocimiento
de la sociedad ha estado incorporado a un area mas amplia de "Conocimiento del
Medio". La delimitacién proygresiva de ese érea, como corresponde al nivel
evolutivo de los alumnos en la etapa de Secundaria, reclama un mayor rigor v

profundizacion en los mismos, conforme se hacs en varias éreas diferenciadas,



entre ellas las de "Ciencias Sociales, Geografia e Historia”, En este &rea Yy por

comparacion con la de "Conocimiento del Medio" en Primaria, se diversifican los
conceptosy se afina y perfecciona su comprension, se ahordan los problemas a un
nivel mas elevado de abstraccién y generalizacién...”.

Asimismo, el citado decreto aflade que "el profesor debe ajustar la ayuda
pedagdgica a las diferentes necesidades del alumnado y facilitar recursos Y
estrategias variadas. Asl se podrd adaptar el material didactico, variar la
metodologfa, proponeractividades, organizar grupos de trabajo..., secuenciandolos
de forma distinta."”

¢ Cual ha de ser la estrategia de intervencién?. La respuesta, sin duda
compleja, debe partir de una seria refiexidn sobre los modelos da formacidn de los
ensefiantes asl como de la propia percepcion y experiencia critica del profesorado,
de sus esquemas, estercotipos, convicciones y actuaciones. Desds estos
supuestos serd pesible la transformacion y, con ella, la aplicacion del desarrollo
curricular que implica la reforma.

En conjunto la labor de andlisis e investigacion que se propone, para la
formacién del profesorado en ejercicio, afecta a distintas instituciones educativas.
Han sido extensos e intensos los debates acerca de cual de ellas debe ser
responsable v, sin embargo, no existe acuerdo al respecto. Nosotros entandemos
que todas Ias iniciativas si se coordinan, son importantes. Desde lag Escuelas de
Formacion del Profesorado, debermos ofrecer proyectos que puedan contribuir a
apuntalar su necesaria transfarmacion en Centros Superiores de Formacién dal

Profesorado.



2.-QBJETIVOS
2.1. Objetivo general
Detectar y analizar las necesitades, deficiencias y carencias de la
formacion inicial y permanente del profesorado de! drea de Clencias Sociales,
Geografla e Historia, de la Ensefianza Secundaria obligatoria,
2.2. Objetivos especificos.
2.2.7. Evaluar la formacién recibida en el plan de estudios cursado,
proponiendo respuestas a dicha formacion inicial.
2.2.2. Detectar el tipo de formacidn en ejercicio recibido, y la
valoracién que hace de la misma.
2.2.3. Analizar la percepcion y actitud profesional ante la puesta en
préctica de la £.5.0.
2.2.4. Advertir la disposicion prolesional ante el cambio curricular gue
supone la nueva &rea de Ciencias Sociales, geograffa e Historia de la E.S.O.
2.2.5. Determinar las dificultades y problemas que puedan surgir en
las relaciones profesionales entre of profesorade de E.G.B. y el de Ensefianzas
Medias. |
2.2.86. proponer medidas que faciliten la formacion del profesorado,
orientadas hacia la adaptacidn y puesta en marcha de los disefios y 'el desarrolio

curricular,

3.- HIPOTESIS Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION




93 @T-98 12124 97

3.1.- Hipotesis

La definicion del objeto de estudio o del probiema que se quiere abordar con
la investigacion es purte fundamental de la misma. En nuestro caso el problema que
queremos afrontar podria definirse con la siguiente formulacidon en forma de
interrogante:
¢ Cudles son las expectativas y necesidades del profesorado del 4rea ante el
cambio curricular y profesional que conlleva la reforma?.

Partimos pues de definir dos poios 0 variables del problema, el profesorado
de un lado vy la reforma de otro. En cuanto al profesorado pretendemos callbrar su
valoracién sobre los siguientes aspectos: su propia formacion inicial y en ejercicio;
la reforma educativa en general v el cambio cuUrricular en el 4rea, cuestion esta en
la que queremos valorar tanto su informacion, Con‘;o suUs actitudes y necesidades,
Respecto a la variable reforma, en la misma aislamos las siguientas cuestiones:
los perfiles cientificos y didécticos del 4rea de CC.SS, Geografia e Historia y la
integracién de profesores procédemes de Ensefanzas Medias v EGB en la
imparticion de la Secundaria Obligatoria,

Las hipGlesis generales de partida tienen un cardcter enunciativo y estén
formuladas desde las investigaciones conocidas ya realizadas y la experiencia de
nuestro trabajo con profesores, planteando partir de las teorias implicitas de los
profesores sobre los problemas planteados.

La primera que atiende a ia formacion de los profesores puede expresarse
asl: "la variedad de 1ipos de tormacion inicial y permanente conlleva desiguales
capacidades y actliludes para adaptarse a los cambios”.

Respecto a la actitud de! profesorado en cuanto a la reforma educativa y el



camblo curricular, distinguimos cuatro tipos de actitudes:

- Rechazo conservador consciente.

- Incertidumbre y miedo profesional no razonados
explicitamente, que conllevan resistencia.

- Actitud receptiva al cambio, aunque con problemas y dudas.

- Actitud abierta al carnbio, en distintos grad;.s, y participacién activa en el
mismao.

Por otra parte partimos de considerar como problemas centrales del profesor
en esta situacion de cambio del sistema educativo los siguientes:

10.. Sy situacién profesional y personal ( donde va impartir docencia,
posibles cambios forzosos de destino, etc..)

2°.- Las exigencias que conllevan los cambios en los contenidos del drea y
las nuevas orientaciones didacticas.

3°.. Las respuestas de informacion y formacion que demandan

Respecto a las hipotesis mas concretas en Cvada uno de los aspectos y que
han guiado el disefo de los instrumentos de investigacion, principalments la
encuesta, estas las hemos separado relacionandolas con los objetivos propuestos.
a) Sobre la formacion inicial.

. Partimos de considerar que, en general, el profesorado valora
negativamente su formaciéon inicial ‘en cuanto capacitadora para el ejercicio
docente.

- En cuanto a las demandas o cambios entendemos que el profesorado e EGB
hard més hincapié en los aspectos didécticos y sobre todo en las destrezas

profesionales, mientras que el de medias insistira, posiblemente, en la actualizacion



cientlfica y metodolbgica,.

-En general ambos, sobre todo los profesores de EGB, valorardn insuficientes
las précticas y demandaran mas.

- Tendrdn poco o nada en cuenta otras cuestiones de formacién: dindmica
de grupos, organizacion escolar, tutorfas, etc..

b) Sobre la formacioén en ejercicio,

- Creemos qgue la valoran mas como informativa que formativa para el
gjergicio docente, con lendencia a ir modificando esta actitud por la implantacién
de la reforma.

- Centrada en cursos y cursillos, aungue con tendencia a cambiar en los
ultimos tres anos, aproximadamente.

- Partimos de considerarla basada casi exclusivamente en estfmulos
externos; incentivos, exigencias de actualizacion ante la reforma, carrera docente.
¢) Percepcion de fa etapa Secundaria Obligatoria y de! 4rea de CC.8S., Geografla
e Historia.

-Incertidumbre personal y profesional.

- Creencia en que estd sscasamente apoyado e informado.

- Creencia generalizada de que se le éxigerx demasiadas demandas
profesionales y conocimientos especializados: psicologla del aprendizaje, teorla
currlcular, etc..

- El problema de abordar la interdiscipiinariedad.

d) Las dificultades de trabajo conjunta en la etapa de los profesores de EGB y
Medias.

- Distintas tradiciones didacticas: percibidas implifcitamente.,



- Distintas conductas docentes.

- Diferencias de otro tino,

Este conjunto de hipGtesis articulados constituyen distintas tearfas implfcitas
sobre su formacién Y actitudes profesionales ante el reto de g reforma.

3.2.~Mgtodgloqig:

Los modelos de investigacion en educacion, como en otros campaos, estan
siendo objeto de Una profunda revision,

Son diversos log Metodos que pueden aplicarse a la investigacién sobre Ia.
formacion de! profesorado puesto que esta area es un campo de investigacién con
entldad suficiente. Métodos tales como la microensenanza, Supervisién, simulacién
0 el propio métado etnografico, desbordan las pretensiones de €ste proyecto,
aunque algunas de g estrategias de investigacién de log MismMos intentarédn ser
aplicadas en el proceso inwastigador,

Si tuviéramos que identificar este trabajo con algunos de los paradigmas
sobre la investigacién educativa en cuanto a Ig formacion de profesoras digamos
Que se situa en lo que Shavelson v Stern denominaron investigaciones sobre el
pensamiento pedagdgico dal profesor.’ En concreto, mediaciorlm'al centrado en g
figura del profesor, en el sentido (e averiguar los factores y fuentes que influyen
en la adopcion de actituaes y en |us necesidades { pre-decisiones) de los

profesores. Es decir que forma parte, aungue ocupando un espacio propio de

euantos enfoques reclama, hoy una mayor atencién a las mediaciones vy a los

——— e

! Shavelson,R. Y Stern,p.: "Research on Theachers
pedagogical thoughts, judments decisions, ang behaviors", Review
of educational Researh, 1.981. po 4. P4&gs 455-498, Traducido en
Pérez,a. y Gimeno,J.: "pa ensenanza: su teoria Y su précticav,
Akal 1983.Pags. 372-419
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contextos concretos en los que, en ultima instancia, se resuelve la actividad de
ensefar, Aungue tal como han sefalado Rozada, Casganie y Arrieta:" el interés por
el pensamiento y la accion del profesor debe ir mas all4 del reconocimiento de que

se trata de una mediacion fundamental entre los planes de ensefianza y lo que

ocurre en las aulas”.?

4.- INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACION

Tres son los instrumentos que se van a utilizar en el proceso Investigador:
un cuestionario cerrado; entrevistas posteriores, personalizadas y ablertas vy,
finalmente, un debate con técnicos de formaciony p}r’i:ﬁesores sobre los resultados,
tratando de contrastar los resultados de los dus instrumentos anteriores con las
ofertas y los procesos de formacion institucionales. En suma, la encuesta funclona
en nuestro caso como afloracion de teorfas implicitas, haciéndolas explicita en
mediante las entrevistas y el debate pretende establecer un intanto
reconceptualizador, entre 1as percepciones y teorfas de los profesores y las

necesidades y ofertas institucionales.

? Rozada,J.M.; Cascante, C. Y aArrieta,J.: Deassarrollo
curricular y formacién del profesorado. Cyan. Gijén, 1.989 pag.
46,

10
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Juana Anadén Benedicto.

F&liy Gonz&les Mavoa.

Siyuls ANGSE ViiiGnluwva Valdes.
Departamento de Diddctica de las Ciencias Sociales.

Universidad camplutenze 2z Madrid,

La utilizacién diddctica de fondos documentales existentes
en los archivos histéricos para la ensefanza de la Historia esté
plenamente Jjustificada desde una perspectiva docente e
investigadora:

1. Desde la docencia:

En primer lugar, porgue permite profundizar y afianzar los
fundamentos de la ciencia histérica, o si se prefiere, los
conceptos propios de la Historia.

En segundo lugar, porgue pueden abordarse tante 1los
problemas de aprendizaje inherentes a 1la naturaleza del
conocimiento histérico, cuanto los que surgen en relacién con las
caracteristicas cognoscitivas del alumnade, esto es, la
- comprensién del tiempo histérico ( sineronia, diacronia,
sucesién, simultaneidad, duraciones, cambio, permanencia,
cronclogia..), multicausalidad, estructura conceptual,
relativiamo del conocimiento histérico,etc.

Finalmente, porque facilitar& el desarrollo y/o aplicacién
de métodos, té&cnicas y procedimientos de trabajo con el alumnado
en diferentes niveles educativos, permiziendo su integracién real
en los respectivos programas del "eurriculum" docente madiante
una planificacién ajustada y coherente. Pensamos, a partir de
nuestra experiencia docente, gque en el proceso de ensefianza de
la Historia resulta pertinente reproducir, en la medida gue lo
permitan las capacidades intelectivas .¢el alumnado, un proceso
de investigacién (o indagacién) semejante al seguido por los
historiadores. '

2. Deade la investigaciodn:

Las investigaciones acerca de la virtualidad didactica de
los archivos histéricos en la ensefianza de 1a historia, méas
intuidas que experimentadas, son tan incipientes que, hasta la
fecha actual, probablemente este trabajo puede abrir un nuevo
campo de trabajo en la investigacién didactica en el &Ambito
educativo europeo. Con el queremos anticipar las lineas de
trabajo que noe parece adecuado seguir para un proyecto de estas
caracteristicas, lineas que hemos buesto en marcha recientemente
an colaboracién con facultativog del cuerpo de archivos de varias
provincias.

\Y ADOR:

El trabajo de investigacién didictica se llevara a cabo en
108 Archivos Histéricos Provinciales, en Archives de las
Diputaciones y en Archivos municipales. La eleccidn de este tipo
de centros trata de conjugar criterios de eficacia, proximidad
y adecuacién tipolégica.

La adecuacidn tipolégica de estos archivos reside en las
posibilidades que tienen de constituir modelos generalizabl =
todo el territorio espafiol, en tanto en .cuanto cumplen el triple

5 DDACTIER DE CAS CEARTIAS SOrMES



requisito de proximidad geogréfica al centro, proximidad a los
intereses personales del alumnado, y ademds, el de accesibilidad,
Rarc ser& que no exista un archivo municipal minimamente
utilizable en cada localidad donde radica un centro educativo;
Yy cuando no, en la capital de provincia podra utilizarse el
respactivo archivo histdrico provincial.

P H ON_DocU .

1. Clasificacién, ordenacién vy descripcidédn de fondos
documentales especificos.

1.1, Clasificaciones cronolégicas. Periodizaciones
histéricas. : -

1.2. Sistematizacién temética y metodolégica de los fondos
atendiendo a criterios de especialidades historiogréficas, que
son diferentes a la archivistica.

2. Elaboracién de una gula documental resultante de las
tareas de clasificacién, ordenacién y descripceién que culminaria
en la correspondiente edicién y divulgacidn en el ambito escolar.

3 CACIONES

1. Elaboracién de modelos de utilizacidn didéactica para los
diversos tipos documentales:

1.1, En la ensefianza primaria (39 cicle).

1.2, En la ensefianza secundaria  obligatoria vy
postobligatoria,

1.3. En la ensefianza universitaria.

2. Iniclacién a la investigacién histérica por parte del
alumnado universitario mediante la utilizacién pertinente de
métodos y técnicas, tanto en el andlisis "molecular" de las
fuentes documentales disponibles, cuanto en el aniligis global
que se orienta a la blsqgueda de hipbétesis explicativas de las
cuestiones investigadas.

Esta propuesta contempla la necesidad de integrar el tema
objeto de investigacién en los contenidos disefiados en el
curriculum, Establecer esta sintonfa entre formacién tebrica y
pré&ctica significa asequrar el éxito .docente porque el alumno
recibird mayor estimulo al sentirse agente active del proceso
formativo.

3. Elaboracidén de una guia documental resultante de las

ejemplificaciones didicticas, que;, culminaria en la
correspondiente edicién y divulgacién.
: P

Experimentacién de los modelos elaborados en los distintos
niveles del sistema educativo., Para ello se cuanta con la
colaboracién de profesorado en ejercicio, al gue previamente se
habré informado suficientemente, a través de seminarios, de los
objetivos perseguidos y metodologia a seguir,

CUARTA FASE: EVALUACION. '

Como es obvio, esta fase nos permitird verificar las
hip&tesis iniciales respecto a capacidad del alumnado para
trabajar con este tipo de fuentes Yy a ponderar la validez de la
metodologia propuesta para la ensefianza-aprendizaje da la
historia.




LA EVALUACION Y LA FORWACIOR DEL PROFESORADO

Aurea Cascajero Garcés
Hanuel Garcia Estrada

(Universidad'de Alcalsd de Henares)
Introduccitn: la formacitn del profesorado.

Tanto los aspectos teéricos como la propia practica
que deben poner en funcionamiento los centros educativos
en la formacitn de los alumnos, requieren un tiempo,
durante el cual se puedan ir aplicando las mnuevas
orientaciones. Esto se toma, a veces, cono justificacién
por parte del profesor, para continuar aplicande una
metodologia tradicional. |

Queremos decir que, como ha quedadc patente en un
amplio estudio de campo realizado en una serie de es-
cuelas, de S.C. de Tenerife, = la Didéctica de las Cien-
cias -Spociales 1o reune las caracteristicas exigibles,
tanto en lo que se refiere al anterior Sistema Educati-
vo, como en 10 que se traduce a través de las experien—
cias aportadas por la aplicacidn de la L.0.G.S.E. Asi,
la ensefianza no corre paralela a las novedades que pide

la actualidad; el aprendizaje activo, por parte del

alumno, afin cubre una temporalizacidn escasa; los




criterios evaluativos no se corresponden con los  obje-
tivos prioritarios del &rea; etc.

Todo ello no obedece a otra causa que al hecho de
que la formacitn inﬁcial no ha respondidc a lo gque seria
adecuado, ha éﬁdo incompleta y mno se ha adaptado a las
necesidades del futuro docente de E.G.B. o de la Educa-
cién Primaria. Si las Ciencias Sociales no han cumplido
el espiritu y las directrices de la Ley de 1.970, ¢en la
aplicacidn del nuevo marco legislativo nos sucederad 1o
mismo?.

No olvidemos que la trayectoria seguida hasta hoy,
en 1o gque a la Didéctica de las Ciencias Sociales se
refiere, ha estado bastante alejada del Plan de Estudios
de 1.971 y del disefio de M.E.C. de 1.977. Este estable-
cia una serie de materiés fundanentales, tanto en las
llamadas disciplinas comunes como en las de cada una de
las diferentes especialidades,con las que, teSricanente,
los futuros profesores habrian adquirido en su formacion
inicial, conocimientos unos en Primera y segunda EBtapa
(alumnos de Ciencias Humanas) y otros en Primera Etapa
(alumnos de las diferentes especialidades?. Pero sabemos
que no todos los planes de estudios que se han hecho
cubrian la imparticién de la Didactica de las Ciencias
Sociales en las diferentes especialidades. Es més, en la

especialidad de Ciencias Humanas, hasta no hace muchos

¢

cursos, 1o que ha estado bastante generalizado ha sido




forrar a los alumnos en Didactica de la Geografia y Di-
dactica de 1la Historia, situacifin mnmas acorde con un
curriculum de bachillerato que de E.G.B.

Todo ello nos ileva a plantearnos que los futuros
profesores 10/{qﬁe recibieron fue maAs una formacitn
adaptada a los conocimientos del profesor que a ocubrir
sus necesidades (las del alumno} en un futuro pré&xinmo.
Por ello, noc nos parece que pueda catalogarse hoy dia
como descabellado el volver a incidir en que un gran
objetivo general de las Ciencias Sociales pueda ser el
de que éstas se enfoquen a cubrir las exigencias que
demandan lo tiempos actuales, por lo gque deberian estar
presentes en la formaci8n inicial de todo futuro profe-
spr. Por ese canino nos encontrariamos con gue los  con-

tenidos, ademds del campo tedrico general (concepto,

epistemologia, cbjeto y fundamentacidn psicopedagdgical,

implicarian metodologias Yactivas”, aplicaciones
globalizadoras, individualizadoras, personalizadas,
etc., ademis del conocimiento de los nuevos recursos

tecnplégicos, lo mismo que la incorporacion de la  di-

dadctica mediocambiental y del consumo, asi como las nue-

vag técnicas de evaluaciéun.




Fundamento y objetivos de la evaluacién

8i nos centramos ahora en esta #iltima, deberiamos
percatarnos gque una correcta aplicacifin de la misma
serviré para ége continuemos con el mismo tipo de pro-
gramacién, para que lo perfeccionemos o bien para que la
rehagamos nuevamente. No en balde se constituye en uno
de los principales baluartes de ia programacidén, ya que
ella mide el cumplimiento de los cbjetivos, requiere una
aplicacién continuada de la misma, y sirve para exaninar
al alumno, al profesor y al propic Centro.

Por lo tanto, la evaluacitn (al menos en el Area de
Ciencias Sociales) en modo alguno debe cubrir sdlo el
planc educativo, ademi&s debe cubri el seguimiento de
objetivos generales del 4&rea, referidos al orecimiento
psicolégico, su integracidn social, etc.

Asi tenemos en la programacitn del &drea, y referido
al canpo de la evaluacidn, el alumno, en su formacion
inicial, debe adquirir conocinmientos sobre el concepto ¥y
tipos de evaluacidn; la evaluacién de aspectos de medi-
cifn estrictamente subjetivos; las fichas como elemento
de seguimiento del aprendizaje; los criterios a seguir a
la hora de evaluar; la autcevaluacidn; etc. Con ello
lograremos que el alumnoc consiga objetivos como:

- Saber valorar lo importante gque es la evaluacidn en

cualqguier actividad de la vida.




- Conocer la distincidn gque hay entre una evaluacibn.
inicial, la continua y la final.

- Apreciar que los métodos de evaluacifn son distintos,
dependiendc del ciclo educativo del alumno.

- Saber realié;r diversos tipos de evaluacidn a través
del ejercicioc de practicas de evaluacion.

Por lo tanto, peodriamos decir que 1la evaluvaciOn
pretende valorar el resultado del trabajo escolar, es
decir, el resultado del proceso de enseflanza-aprendiza-
je, apreciando todas las variables que inciden en el
proceso educativo (profesores, alumnos, programas,
etc.). La evaluacitn indica también la correlacifn que
existe entre los resultados conseguidos y los medios

uwtilizados.

Asi dentro del contexto educativo, pueden evaluarse

diferentes instancias de la realidad educativa:

~ el aprendizaje de los alumnos,

- la .eficacia del profesor,

-~ la eficacia de un programa,

- la eficacia diferencial de diferentes técnicas y mé-
todos didacticos,

- la eficacia relativa de diferentes materiales didac-
ticos,

- la estructura y organizacit6n de u departamento o cen-

tro educativo,
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— la eficiencia de un esquema de evaluacifn, etc.

La evaluacitn educativa debe abarcar todo el con-
junto de factores significativos gue inciden (ademads de
en el aprendizaje)ven la educacibn integral de los su-
Jjetos. La evgiuaoién, pues, se constituye en motor ¥y

palanca del aprendizaje del alumno.

Funciones de la evaluacitn y m&todos de observacisn

en la formacitn del profesocrado.

La evaluacifén es una actividad o proceso de iden-
tificacifn, recogida y tratamiento de datos sobre ele-
nentos y hechos educativos, con el cbjetivo de valcrar-—
los primero y, socbre dicha valoracidn, tomar decisipnes.

Tenemos que la evaluacifn pasa por un proceso, a
través del cual la accitn educativa debe cumplir algunas
funciones importantes, entre las que suelen asignarsele

las siguientes:

a> Funcién diagnéstica. Propia de la evaluacidn
inicial. Consistiria en hacer el diagn6stico de 1los
distintos aspectos ¥ elementos del procesc educativo
para poder tomar las medidas correctivas y de recupera-
cifn precisas.

b) Funcién predictiva o de prondstico. No seria

otra cosa gque el conocimiento de la situacién de partida

del estudiante, lo que permitird al profesor el poder




predecir o pronosticar rendimientos y posibilidades fua-
turas del alumno.

c) Funcidén orientadora. La evaluacién no puede
conformarse con seg‘diagnéstica ¥ predictora, sino que
ha de persistf} la toma de decisiones de ayuda al alumno
o que &l mismo las tone.

d) Puncisn de control. Inherente a la evaluacién.
Por &1 se asegura el contfol permanente del progresc

educativo del alumno.

Algunos de los caminos que tiene el profesor para
llevar a cabo la evaluacitn en la formacidn de los fu-
turos profescres pasan por la aplicacién de técnicas ©

. .

modelos de observacidn, como los siguientes:

1> Andlisis de 1la leccifn y trabajos en equipos.
Que consiste, por un lado, en el trabajo en grupo para
la preparacién de las lecciones y en &l anadlisis de 1la
leccién que ha sido preparada por cada uno de ellos; ¥
por otro lado en el anadlisis de los comportamientos del
profesor—alumno frente al grupo-clase. Tomando en cuenta
las reacciones defensivas con respecto a sus conpafieros,
teniendo en cuenta en dicho andlisis la preparacitn en

com@in que se ha hecho de la leccién.

2) An&lisis por redes reducidas. En ellas se centra

la ocbservacidn sobre los actos pedagbgicos para




encontrar sclucicones y someter é&stas a examen critico;
teniendo en cuenta las idversas secuencias pedagbgicas
para analizar su desarrocllo.

3> Analisis funcional de la leccifn. Consistiria en
ctno actta an%é la clase ese futuro profesor a la hora
de comportarse en la realizacifn de los diversos actos
pedagfgicos: preguntas a los compafieros, utilizacién de
las sugerencias de éstos, control y orientacidn de los
conocinientos de sus compafieros, etc.

43 Analisis secuencial de 1la leccifn. Con &1, ¥y
mediante la grabacidn de una leccifn impartida, se ana-

lizan las secuencias més significativas, como puedan ser

el esquema seguido en la presentacifn de la leccitn, la
accitn y desarrollo ante los actops conductuales, la

reaccidn de los alumnos ante esos actos, el grado de

percepcién por parte del alumno, etc.

Perc la evaluacifn requiere otros conmplementos, no
menos inportantes que los resefiados, a la hora de plan-
tearnos qué tipo de evaluacifn seguiremos. Por ello,
cuando nos dispongamos a su realizacidn, cabria pregun-—
tarse el Ycuindo”. Quiere é&sto decir que la valoracidn
educativa pasa por tres fases: la inicial, con la qgue

nos acercanns al conocimiento previoc del alumno; 1la

progresiva, mas dinadmica y ya plenamente incardinada en




el proceso educativo; y la final, con la gque recogeremos
los resultados de la anterior.

Todo este conjuntoc de pasos nos lleva a ver que el
profesor necesita saber de qué punto de partida arranca
para que las éﬁguientes fases logren sus objetivos. Es
decir, y como dejd expresado Rousseau cuando nos reco-
mend® que empez&semDs pPOr conocer mejor a nuestros
alumnos, que exploremos qué puntos influyen en el alum—
no, tanto fisicos comoc aptitudinales y actitudinales,
familiares, escolares, sociales, eté., para luego,
adentrarnos en un camino en el gue el aprendizaje es
ciego si no va acompafiado de un fiel escudero como es la
evaluacifn progresiva. De esta manera constatancs si ese
aprendizaje sigue un avance positivo o bien hay que in-
troducir variables gue mejoren o rectifiquen el proceso
seguido. Con ellc nos acercamos a la consecucidn de ob-
jetivos como puedan ser el conocimiento de campos rela-
cionados directa o indirectamente con el alunmnc: pro-
gramas, métodos, técnicas, planes, etc., o bien conocer
el avance o no de su aprendizaje, la mejora de las ayu-
das, renovacifn o confirmacitn del proceso educativo que
se sigue, etc.

Por iiltimo, hablar de evaluacidn final es como po-
ner términoc a un proceso educativo que, por otro lado,

estd presente a lo largo de la vida de toda persona. No

obetante, podemos considerarla comnmo valida =i 1o que




pretendemns es valorar la progresitn y el grado de co-
nocimientos obtenidos durante una edad lectiva. Es, a
fin de cuentas, una sintesis de cuanto ha acantecido a
lp largo del proceéo evaluativo inicial y progresivo.

,'/. 4

Conclusiones

Conmo conclusiones finales podriamos sefialar que
toda evaluacidn educativa lo que debe llevar implicito
es que el producto obtenido del proceso ensefianza-
aprendizaje nos conduzca a la consecucidn de una ins-
truccidn o educacifn en el alumno. Pero éste debe estar
equipado con un buen bagaje de AEStrezas con las qgue
encuentre respuesta a los mGltiples problemas que se va

a encontrar en un ambiente complejo como es el que tiene

el entornoc cultural gque a todos nos rodea.
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Sobre el contexto

La Reforma del sistema educativo ha planteado la revalorizacién
de las teorias psicopedagbégicas, desde el constructivismo, vy un
analisis profundo de 1la repercusién de las transformaciones
sociales (multiculturalismo, tecnologias, valores, crecimiento
del saber, desigualdad). Al mismo tiempo las experiencias de
renovacién pedagégica han constituido un punto de partida, desde
la practica, sobre el cual construir o validar la teoria. Por
dltimo, las diferentes administraciones, recogiendo parte de las
anteriores aportaciones, de la teoria y de la practica, presentan
el curriculum como un instrumento que parece cobrar vida propia
en algunas ocasiones, al margen de quien lo ha de aplicar.

A la hora de planificar la intervencidn didactica en la formacidén
inicial del profesorado, desde 1la Didactica de las Ciencias
Sociales, hemos de tener en cuenta este contexto. En él se estén
poniendo en juego tres dimensiones del futuro perfil del
profesorado: la técnica, la critica y 1la creativa. Considerando,
en este caso, la relacién que se establece con el curriculum de
ciencias sociales.

La dimensidén técnica es a veces privilegiada desde 1la
administracién y potenciada desde la universidad. Al margen de un
reducido nimero de profesionales de la ensefianza, comprometidos
con la elaboracién o 1la aplicacién de los disefios curriculares,
esta dimensién es rechazada por el profesorado por considerar que
se les reduce a meros ejecutores de un curriculum impuesto.

Pero a pesar de todo 1la dimensién técnica del profesorado, como
conocedores del lenguaje inherente al curriculum, de los disefios
curriculares, y el interés por una formacién permanente gue
también contemple elementos basicos de la teoria curricular, son
pliezas necesarias para una correcta aplicacién de la reforma
educativa y, en cierta manera, favorece determinadas lineas de
renovacién pedagobgica. Es decir, el profesorado como,
exclusivamente, técnicos del curriculum debe ser rechazado™,
pero no asi la dimensién técnica de su formacidn.



La dimensién critica del profesorado se entiende como el elemento
protagonista del cambio, para la mejora cualitativa. Desde la
reflexién en la accién obtiene los elementos fundamentales para
adaptar, reajustar o reelaborar los disefios curriculares a cada
realidad. En este caso la renovacién pedagbégica forma parte de la
propia actividad educativa, esta siempre presente y se basaria,
sobre todo, en la propia experimentacién y la puesta en comin en
grupos de trabajo o seminarios. Esta concepcién otorga una
importancia real a la profesionalizacién en el aprendizaje de
las didacticas especificas, en la formacién del profesorado,
centradas en el proceso de ensefianza y aprendizaje de unos
contenidos determinados’ .

Al lado de la dimensién técnica y critica del profesorado subyace
una concepcién del mismo que coexiste al mismo tiempo o
enfrentada a éstas. Nos referimos a la dimensibén creativa.
Digamos que esta dimensién del que ensefia puede ser valorada o
rechazada desde perspectivas distintas. Quien defiende el
tecnicismo curricular puede ver en el profesorado creativo el
agente que, en dltima instancia, materializa las propuestas
curriculares con cierta particularidad o, por el contrario, puede
considerar la creatividad como un peligro para la correcta
ejecucién de las directrices marcadas. Al mismo tiempo, la
concepcién critica puede considerar la dimensién creativa del
profesorado como una extensién del planteamiento critico o, por
el contrario, puede ver en la actitud creativa una servitud con
respecto de las concepciones mas conservadoras del tecnicismo
curricular, por cuanto es capaz de adaptarse a cualquier opcién
centrandose en sus capacidades organizativas en el aula. Estas
contradicciones estan presentes en muchas de las propuestas de
formacién del profesorado, y su consideracién en nuestro
planteamiento se hace indispensable.

Hemos querido presentar nuestra propuesta partiendo de 1la
reflexién tedérica que la ha generado. Como ha podido contemplarse
surge de un analisis de la realidad actual, de los cambios
educativos que se estén produciendo y de la evolucién gque estéd
siguiendo el pensamiento del profesorado, intentando comprender
la visién que del mismo se esta potenciando interna y

externamente. Desde esta perspectiva se nos plantean las
siguientes cuestiones a tener en cuenta:
1.- ;Cudl ha de ser el perfil del futuro profesorado: técnico,

critico, creativo?

2.- ;Qué papel ha de jugar 1la formacién inicial?

3.- ;Qué directrices han de guiar la intervencidn didactica en la
formacién inicial en Didactica de las Ciencias Sociales?

1.E1 futuro del profesorado

En un reciente articulo3 la escritora Isabel Clara-Simdé reclamaba
una mayor libertad v capacidad creativa por parte del
profesorado: "Potser tindrem la sort que els mestres, com a
col.lectiu, decideixin un dia treure’'s la cotilla a dir "no" a
les pressions mistificadores"(...) "M'horroritza pensar en una
societat formada, aix®d® si, per bons especialistes, perd per
ciutadans acritics, molt entretinguts i molt adaptats. Perd morts



per dintre."4 Si hemos escogido esta cita de una persona que no
esté relacionada directamente con el mundo de la ensefianza, es
porque consideramos de sumo interés entender 1la visién que del
profesorado se tiene socialmente, desde diferentes perspectivas,
vy de las espectativas que puede generar su trabajo. En este caso
se reclama mayor creatividad y mayor capacidad critica, 1lo que
hace referencia a las dimensiones del perfil del profesorado
consideradas anteriormente. Estamos de acuerdo con la cita, pero
afiadiremos que también es necesario una buena formacibén teérica y
técnica con relacién al curriculum. Si pensamos, por ejemplo, en
la pedagogia critica, la concepciétn del profesorado como
intelectuales”®, capaces de teorizar sobre 1la practica, este
profesorado necesita de instrumentos tedricos y técnicos que le
permitan construir un cuerpo conceptual coherente, una
explicacién de lo que sucede en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, a partir de unos procedimientos que permitan el
debate y la elaboracién racional o cientifica.

En definitiva, el futuro del profesorado ha de tener un perfil
pluridimensional. La dimensidén creativa porque, en ultimo
término, .es el profesorado quien decide lo que se ensefia Yy cémo
se ensefia’, por encima de cualquier imposicién. A 1la vez, la
dimensién critica porque la renovacién ha de venir de la
reflexidén en la accién y porque el profesorado ha de ser, sin que
sean viables otras propuestas, el motor de las transformaciones
que deban llevarse a cabo en los centros. Por altimo, la
capacidad técnica ha de asegurar la autonomia suficiente en la
investigacién en la accién, y ha de dotar al profesorado de
elementos que le ayuden a configurar su teoria.

2.;0Qué papel ha de jugar la formacién inicial

La formacién inicial del profesorado en Didactica de las Ciencias
Sociales debe tener en cuenta la variedad de enfoques apuntada
anteriormente. La dimensién critica ha de tratarse dando una gran
importancia a la nueva experiencia que pueda generarse desde la
practica guiada. Esta practica deberd enfocarse hacia 1a
reflexién tedrica y hacia la configuracién de un criterio propio,
que ha de pasar por el aprendizaje de capacidades para 1la
solucién de problemas rgales y la toma de decisiones en
situaciones problemiticas’. Pero esta dimensién critica también
deberd plantear las propias concepciones sociales de los
estudiantes, los valores que prevalecen y la responsabilidad en
el cambio de actitudes. En este punto se hace necesaria una mayor
coordinacién entre la formacién universitaria y el trabajo en las
aulas, una mayor conexién entre la investigacién didactica y la
realidad educativa.

La dimensién creativa del profesorado ha de basarse en la
creacién de propuestas y de material para situaciones de
ensefianza y aprendizaje. En este sentido consideramos de gran
importancia el estudio de casos, que ayuden formar criterios
basicos de resolucién de problem&ticas diversas . Los materiales
curriculares surgidos de la formacién pueden tener utilidad si se
buscan las conexiones necesarias con el mundo de la escuela, a



través de la practica, pero también de la creacién, desde la
universidad, de archivos y materiales dtiles a los futuros
maestros, pero también al profesorado activo.

La dimensién técnica ha de facilitar en 1los estudiantes los
instrumentos necesarios de comprensién 24 aplicacién del
curriculum a cada realidad. La epistemologia de 1las ciencias
referentes y el conocimiento en profundidad de 1la didactica de
las ciencias sociales, deben formar un conjunto equilibrado y
coherente para proporcionar la necesaria autonomia en el momento
de tomar las decisiones curriculares oportunas.

3. La intervencién didactica en la formacién inicial del
profesorado en Didactica de las Ciencias Sociales

Es evidente gque la Universidad también necesita una reforma
educativa, gue contemple la formacibén del profesorado
universitario para la mejora de su metodologia didéactica.
Esperemos que en un futuro inmediato se afronte esta necesidad,
de manera que la ensefianza universitaria contemple el proceso de
aprendizaje como algo mas que un acto de transmisién de
conocimientos, y se convierta, cadagvez mas, en un procesoc de
reflexién, de debate y de comunicacién”.

A pesar de todo, nuestra responsabilidad en la formacién inicial
del profesorado obliga a plantearnos cuestiones especificas de
esta ensefianza universitaria, desde una perspectiva diferente a
la de otras ensefianza, porque, a nuestro entender, el proceso de
ensefianza y aprendizaje del futuro profesorado de Educacién
Infantil, Primaria o Secundaria en la universidad, influira
decisivamente con posterioridad en su trabajo como enseflantes.
Podriamos ejemplificar esta reflexi6én pensando en este mismo
hecho aplicado a otras enseflanzas. La forma como un estudiante
adquiere 1los conocimientos que le son necesarios para ejercer
como médico no tiene una importancia decisiva en su trabajo
posterior, y lo mismo podemos decir del fisico o del historiador,
a no ser que se dediquen a la educacién, los cuales, en tal caso,
reproduciran mecénicamente la metodologia experimentada en su
propio proceso de aprendizaje. Creemos que esta cuestidén puede
comprobarse en los modelos seguidos por la mayoria del
profesorado de secundaria.

Opinamos, por ello, que la perspectiva constructivista ha de
guiar la formacién inicial del profesorado en Didactica de las
Ciencias Sociales, basada en el desarrollo del pensamiento
critico, creativo y decisorio. Este hecho adquiere gran
importancia por cuanto esta ensefianza universitaria tiene
caracteristicas Gnicas dage tienen que ver con el trabajo
posterior en las escuelas™ .

Es evidente que, en otras ensefianzas, el desarrollo del espiritu
critico y democréatico, potenciara, seguramente, la construccibdn
de una ciencia mas abierta, mas accesible , y de un mayor
servicio a la comunidad. A la vez podria influir en la vertiente
humana de la actividad diaria del médico o del psicdlogo, por



ejemplo. Pero en idltimo término el resultado de esta actividad no
dependerd de como se aprendieron los contenidos a través de los
cuales se ejerce la medicina o la psicologia. En cambio el
profesorado en su formacién inicial aprende de la metodologia que
se utiliza para su fo cién tanto o mds que del contenido mismo
gque se le transmite™™, aunque este contenido sea rico en
posibilidades de aplicacién didactica, hable de la diversidad de
métodos o se decante abiertamente por una ensefianza y un
aprendizaje significativo y relevante, explicitando claramente
1a necesidad de rechazar una educacién de tipo tradicional.

En el momento de llevar a cabo una determinada préctica educativa
la persona que ensefia tiene asimilados una serie de preconceptos,
que explicita tanto en lo que dice como en lo que hace. Pero el
proceso de ensefianza y aprendizaje requiere en muchos aspectos, a
nuestro parecer, mucho mis de accién que de mera transmisidén de
conocimientos, o, de otra forma, se aprende mas de lo que se ve
hacer que no de lo gque se dice que se haga. Todos podemos
entender, por ejemplo, que tiene poca credibilidad el médico que
nos aconseja fumar con un cigarro en 1los dedos. Todo y que nos
estamos refiriendo a personas adultas con criterio propio, eso no
quiere decir que en sSu proceso de ensefianza no se vean
influenciados por los modelos transmitidos a través de la accién
del que les ensefia.

También se podria recriminar que una perspectiva constructivista
del proceso de ensefianza Yy aprendizaje, puede contemplarse
perfectamente desde una opcién transmisiva, unidimensional en el
acto comunicativo, del conocimiento. Aunque la mera exposicién de
contenidos pudiese provocar un aprendizaje significativo, como
consecuencia de 1la 1lé6gica del material que se presenta Yy lo
adecuado que pudiera ser psicolbégicamente, en relacién a las
ideas previas, para quien tiene que aprender, ello no implica
que:

- el ejemplo del modelo expositivo fuera siempre repetido con el
riesgo consiguiente de ser en muchas ocasiones inadecuado;

- la pobreza metodoldgica que se ofrece;

- la riqueza de las posibilidades didacticas solamente se asimila
oralmente, pero no se relaciona con la practica y no hay relacién
entre lo que se ensefia y la forma de actuar del que lo ensefia.

Igualmente se nos podria indicar que el constructivsmo no es un
marco psicopedagégico adecuado en la formacién inicial del
profesorado. En este caso consideramos que la construccién
personal del conocimiento es realizada a cualquier edad y que la
validez del planteamiento debe ser recogida en cualquier proceso
de ensefianza, por ser mas eficaz y por ser mas duradero y
consistente como proceso de aprendizaje.

En todo caso el hecho de tratar con personas adultas, que seran
futuros maestros y maestras, condiciona o facilita las siguientes
cuestiones:

- han de intervenir en 1la confeccién de las secuencias de
programacién;



- han de participar activamente en la preparacién de las
sesiones:;

- han de buscar las conexiones necesarias entre lo que aprenden y
lo que ya saben, a partir de su propia experiencia, reflexionando
personalmente, debatiendo en grupo O plasmando en trabajos
concretos los problemas o las cuestiones plantedas en clase;

- se han de responsabilizar de cubrir 1los vacios que se hayan
podido producir anteriormente en su formacién académica, cuando
estos sean béasicos.

Este enfoque constructivista no excluye modelos de trabajo en los
cuales el profesorado, en formacién, se responsabiliza de
parcelas de aprendizaje de forma personal, lo que permite seguir
ritmos de progresidén diferentes.

Tampoco excluye este enfoque, debe entenderse asi, clases bien
estructuradas por el profesor ni una accidén tutorial de
profundizacién en algunos temas, que favorezca la autonomia
necesaria, i imprescindible en la profesidn.

Este planteamiento teérico no es facil de plasmar en la préactica,
ya que comporta una gran complejidad. Para ejemplificarlo podemos
escoger uno de 1los temas que forman parte del temario de la
Didactica de la Ciencias Sociales: "La explicacién histérica". El
estudio de 1las ideas previas deberd tener en cuenta dos
perspectivas totalmente diferentes: los preconceptos del que
aprende y los del que ensefia. Por lo tanto desde la didactica
hemos de plantear en primer lugar cudles son los preconceptos de
nuestros estudiantes universitarios, potenciar o corregir las
concepciones surgidas de su experiencia y posteriormente plantear
el tratamiento de 1las ideas previas sobre la explicacién
histérica en la escuela. Serd de suma importancia que los futuros
profesores sean capaces de reconocer sus propias concepciones
respecto al tema, ya que si no dificilmente podran analizar de
forma coherente las concepciones de sus alumnos. Por este motivo
es necesario que en la formacién inicial, cuando tratemos este
tema, distingamos claramente qué es la explicacién histérica
desde la epistemologia de 1la historia y , de otro lado, cémo
puede ensefiarse a explicar la historia a los nifios o a los
jévenes. Es decir, los futuros profesores deberan ser capaces de
analizar e,incluso, de realizar una explicacidn histérica, causal
o intencional, de forma correcta. Y, por otro lado, deberan
iniciar el anédlisis de las posibilidades que ofrece la
explicacién histérica en 1la escuela, las variables que pueden
utilizarse en cada edad y las habilidades que desarrolla su
estudio. Evidentemente el tema se complica en gran medida si
introducimos el elemento de los valores en la explicacidn
histérica, la distincién de hechos y opiniones, la diferenciacitn
de opiniones sobre un mismo hecho, la identificacién de
prejuicios v propaganda. Siempre enfocado desde las dos
perspectivas: el que ensefia y el que aprende. Esta cuestidén hace
relevante el hecho gque segin presentemos en la formacibébn inicial
un determinado +tema estaremos dando elementos de wutilidad,
salvando las diferencias légicas, para enfocar posteriormente el
trabajo en las aulas.



La complejidad que presenta la exposicién en una continua
distincién, durante la formacién inicial del profesorado, entre
los propios conocimientos y 1las propias concepciones, y los
conocimientos que deben ensefiarse superando las preconcepciones
de 1los alumnos, hacen que el profesorado deba desarrollar una
serie de habilidades basicas para su trabajo, pero dificiles de
dominar para cualquier persona, Yya que no se trata de ponerse en
la situacién del alumno, sino en establecer un didlogo continuo
entre lo que se sabe y lo gque se tiene que ensefiar. En este
sentido parece bésico desarrollar, durante la formacidén inicial,
lo que se denominan habilidades metacognitivas como estrategilas
de aprendizaje, estas habilidades podrian ser:

- Cémo evaluar la ejecucidn cognitiva propia.

- Cémo seleccionar una estrategia adecuada para un problema
determinado.

- Cémo enfocar la atencién a un problema.

- Ccoébmo decidir cuéndo detener la actividad en un problema
dificil.

- Cébmo determinar si uno comprende lo que estd leyendo o
escuchando.

- Cémo transferir los principios o estrategias aprendidos de una
situacidén a otra.

- cémo determinar si las metas son consistentes con las
capacidades.

- Conocer las demandas de la tarea.

- Conocer los medios para lograr las metas.

- Conocer }Qs capacidades propias y cémo compensar las
deficiencias.

El enfoque constructivista del proceso de ens?ganza y aprendizaje
da una gran importancia a 1los contenidos™~, pero desde una
pespectiva diferente a la tradicional. Este hecho debe ser
recogido en la formacién inicial también desde una doble
vertiente. Por un lado han de potenciarse los contenidos de
habilidades para el estudio de la geografia, de la historia, o
para la bisqueda, tratamiento y comunicacién de informacién de
las ciencias sociales, vy los valores que estén implicitos en los
contenidos o en las estrategias que se hacen servir en el aula.
Por otro lado el enfoque constructivista en 1la formacién inicial
ha de presentar los contenidos de 1la Didactica de 1las Ciencias
Sociales de manera que, evitando desequilibrios, se contemple la
epistemologia de las ciencias referentes, los procesos
psicolédgicos, las opciones sociales \4 los modelos de
intervencién didactica. Asi y siguiendo el ejemplo del tema de
la explicacién histérica, su tratamiento desde la Didactica de
las Ciencias Sociales debe incluir (esquemdticamente):

- las caracteristicas epistemolégicas de 1la explicaciébn
histbérica:

- 1la utilizacién de conceptos, habilidades y valores en la
explicacibébn histérica;

- el proceso de conceptualizacibén y de utilizacidén de las ideas
histéricas;

- el desarrollo de capacidades a partir de la comprensidn de la
causalidad y la intencionalidad histéricas;



- la importancia del lenguaje para la expresién de las ideas
histéricas;

- los modelos de intervencién didactica para afrontar la
explicacién de la historia (induccibén a partir de documentos,
produccién de hipétesis);

- 1las estrategias de ensefianza y aprendizaje para la comprensién
y la construccién de la historia.

Al mismo tiempo estos contenidos deben plantearse desde una
perspectiva constructivista, a través de una intervencidn
didactica que contemple actividades de:

- analisis de la produccién epistemolégica de la historia;

- reflexién y explicitacién de las propias concepciones;

- observacién de 1la actividad o de la produccién de nifios ¥
jévenes respecto a la explicacién histérica;

- analisis de la produccién epistemolégica de la Didactica de la
historia;

- debate sobre las diferentes categorias de contenidos que hay
implicitas en la explicacién histdrica;

- comunicacién de ideas, individualmente y en grupo, sobre la
conceptualizacién y el desarrollo de habilidades a través de la
ensefianza de la historia;

- construccién de materiales curriculares a partir de las
conclusiones tebricas;

- experimentacién de los materiales o evaluacién conjunta con
intervencién de expertos.

Estas actividades deben basarse en contenidos concretos de la
historia, que pueden ir desde los conceptos mas generales de
cambio y causalidad, hasta 1la ejemplificacién de 1la historia
préxima.

Finalmente quisiéramos acabar indicando que la reflexién que aqui
hemos presentado surge de una practica de intervencién didactica
universitaria, actualmente bajo 1los efectos de un proceso de
cambio que incide en nuestro trabajo y en nuestro pensamiento de
forma inevitable. Por un lado la Reforma educativa, por otro 1los
nuevos planes de estudio. Todo parece acercarse marcado con el
sello de la insatisfaccién, como muchas de las realizaciones gque
se llevan a cabo en el terreno de la educacidén. Pero, en
definitiva, las transformaciones en el campo de 1la Didactica de
las Ciencias Sociales no comenzaron con vistas a una Reforma
educativa, ni su futuro puede quedar condicionado por los nuevos
planes de estudio. En definitiva, la renovacién pedagbégica se ha
realizado siempre a contracorriente.

Hemos propuesto una intervencién didéctica desde una perspectiva
constructivista, hemos presentado nuestra investigacién en la
accién, aunque posiblemente nos hemos dejado 1llevar més por
aquello gue deseariamos que por lo que ya hemos conseguido.
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Dr.José Palos Rodriguez

LOS ESTUDIOS DE PERCEPCION TERRITORIAL COMO RECURSO PARA IA
INTERVENCION DIDACTICA.
RESUMEN

La comunicacién expone el resultado de un estudio sobre la
percepcidn territorial de la comarca del Baix Llobregat (zona de
influencia de Barcelona), un ejemplo de la utilidad de estos
estudios como recurso para la intervencién didactica en 1la
formacién de maestros. La informacién obtenida nos aporta las
ideas y contenidos previos inclusores sobre 1los gque podremos
anclar los nuevos contenidos. De la estructura de estos mapas
mentales se derivan, como propuesta, unos modelos de actividades
significativas para el alumno. '
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LOS ESTUDIOS DE FERCEFCION TERRITORIAL COMD RECURSO PARA LA

INTERVENCION DIDACTICA

Este trabajo intenta ser una aportacion de nuevas ideas

v recurzos metodeligicos, pensados, estudiados v aplicados

en la Comarca del Baix Llobregat, para la construccidn de
aprendizajes significativos. Las reflexiones que lo
fundamentan se han de vincular con la teoria del

aprendizaje significativo (AUSUEEL ,197&), con algunos puntos
de la Teoria de la Elaboracidn (REIGELUTH,1980) v con la

delimitacidn de las ideas y ejes centrales (BRUNER, 1272 de

forma mas directa.

Los alumnos que nos llegan a las Ezscuelas de Formacion
de Maestros vienen principalmente de col vy de Fo.F. For ello
un estudio sobre su  percepcion del medio nos sirve para

conoccer 1ns conocimientos previos vy su escala de valaores

asociados a un territorio determinado.

Las reflexiones y propuestas diadacticas expuestas 2n
esta comunicacion son  parte del resul tado de un estudio
realizado durante dos afos sobre  la percapcidn del

ferritorio gque tienen los habitantes de la comarca del Eaix



Llobregat {(comarca perteneciente al area de influencia de

Barcelonal

e realizé con una muestra de 808 encuestas

= de COU v de 42 y 352 de

F. de los centros publicos de esta comarca.

T

: mrraor del 4.3% ). Ademas se

&.700 alumnos segun matricula i

18 entrevistas a personas adultas (BT afos de

edad mecia) residentes en el ssctor central de la comarca {

municipios 7 para analizar, de forma complementaria, 1ls

-
=70

i

percepncisdn del tarritorioc v de sus ir
una perspectiva historica. No obstante nos

principalmente a los resultados obtenidos con

de alumnos.

Fl estudio nos aporta una informacion kil como

herramienta de intervencidn didactica, como suceds de forma

general con los estudios de percepcién. E1 analisis del

resultado de estas encuestas y de los mapas mentales

a2laborados nos mueétra de forma aproximads
cognitivo colectivo sobra un tarritoric determinacdo. En 2
caso se refiere a un territorio supralocal vy de caracter
metropolitano, caracteristica que hay resaltar puesto que

la mayoria de estudios realizados sobre percepcion son de

mecala local.



Yeamos de forma sintética algunas de las posibles

aplicaciones didacticas de los estudios de percepcion

tarritorial.

a) Las formas y limites del territorio nos permiten
conocer las deformaciones respecto a la realidad y por tanto
planificar las correcciones y orientaciones didacticas =2n
este sentido. Fara ello se pueden utilizar los elementos de
configuracian vy legibilidad, de ese espacio., que s0n mAs
significativos para el alumno. También nos permite comparar

los mapas mentales con la cartogra

4

existente de este

[}
e
n

mismo territorio.

b} El gradec de conocimiento de la comarca nos ha
indicado los vacios territoriales que necesitan mds atencion
didactica. En este caso han correspondido a los municipios
de menor tamafo demografico y mas alejados de los ejes

viales.

c) Los vaiores topofilicos y topofobicos nos permiten
conocer lcs elementos y factores con mayor o menor peso £n
la escala de valores que actuardn como inclusores
significativos para el conocimiento de otros territorios mas
lejanos. En el caso de los valores topofébiceos pueden actuar
como  elementos de andlisis criticeo ante un supuesto

objetive real o tedrico de transformacion del territorio.



d) Los "sentidos del lugar® nos permiten conocer los

valores con mads potencial de arraigo al territorio vy mas

ligados a su esguema afectivo. En este sentido esta

informacién es importante para ligar @]l territorio a los

esquemas afectivos, bajo . la perspectiva de una integracidn

en =21 medio y ante el objetivo de potenciar actitudes

positivas hacia el medio habitado.

2) Los elementos i factores de identidad territorial,

junto a los valores topofilicos vy topofdébicos constituyen

una informacién que nos  permite detectar los elemenitos gue
identifican al territorio, siguiendo la escala de valores, VY

a la ve:z son desconocidos  para muchos alumnos.

gue
Didacticamentes nos permiten introducir 1a historia, la vida

social, cultural, artistica, etc ..del marco estudiado, &

partir de aquello que conocen ¥ valoran mas (politicos,

jugadores, actores, artistas, etC.-). ES decir. nos

permitef intreoducir la investigacién sobre =1 medio, pero

con la wventaia de partir de los conocimientos previos

asociadoz al esguema afectivo.

f) El grado de unidad territorial nos aporta los

diferentes sectores del territorio percibidos, a partir de

los que, como punto de referencia, podemos realizar las

correspondientes correcciones zignificativas hasta llegar a

andes.

=

unidades territoriales mas g
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g) Las transformacicones percibidas son una buena
informacién para introducir la perspactiva historica de la
formacion del paisaje como =intesis integradora de 103
acontecimisntos historicos. Asimismo, a partir de la
realidad inmediata y de su percepcidn podemos estudiar las
diferentes categorias de la orientacion en el tiempo,
incorporandeo al  alumno al proceso en forma de tridngulo
donde &1 forma parte del presente. Los agentes percibidos
como principales transformadores permiten =1 tratamiento de
la produccion del espacio, la especulacidn, el su=lo como
bien publico, etc..3 &S decir, nos permiten entrar en el
Ambito de las valoraciones éticas con el ohjetivo de

consequir actitudes positivas.

Ademas de estas aplicaciones didActicas los resgltadgs
del trabajo nos han aportado las principales ideas previas
organizadoras del mapa cognitivo de los alumnos de este
territorio .que & su Vvex actuan como eies organizadores
sobrre los que podemos veritebrar los nuevos contenidos. A

modo de sjemple sobre esta comarca, estas ideas previas

inclusoras sons:

a) El Baix Llobregat es una comarca industrial

by La comarca tiene municipios en el valle vy en la
mortafia.

) Los elementns mas importantes que estructuran este

territorio comarcal (supralocal) son los municipios.



d) El rio Llobregat =5 el =je de la comarca y ésta

queda limitada por la costa vy por Montserrat.
e) El1 rio Llobregat esta muy contaminado.

f) La comarca tiene diferentes nucleos con funcidn de

capitalidad.

g) La comarca esta dividida en diferentes sectores

territoriales.

h) Los sectores territoriales mas conocidos son los
proximos al municipio de residencia.

i) Los factores de movilidad y de conocimiento de la

comarca mas importantes son: el estudio, el trabajo, las

compras y las relaciones socliales.
j} La unidad y 1la mejora del medic ambiente son los
principales factores potenciales de la identidad comarcal.

k) Las relaciones sociales, la tranquilidad, las

=

diversiones y la naturaleza son los factores topofilicos mas

importantes.

1) La contaminacitn y la industria son los principales

[

factores topofébicos de la comarca.

m) La comarca no es un marco territorial de ssntimiento
da pertenencia.

n) Las transformaciones mas importantes de la comarca
=on las obras publicas y las infraestructuras.

n) La industria y los ciudadanos =on los principales

agentes transformadores de la comarca.

p) El Baix Llobregat depende de Barcelcocna.



q) Los habitantes de la comarca rechazan los efectos
negativos de la metropolizacidn vy marcan su voluntad

diferenciadora desde su municipio de residencia.

El conjunto de tbda la informacidn nos aporta los
conocimientaos previos de forma colectiva. Estos se pueden
estructurar en tres grandes blogues correspondientes a las
tires categorias de contenidos : conceptuales,
procedimentales y de valores. De forma resumida tenemos
clasificados los conceptos inclusores previos de su mapa
cognitivo sobre la comarca, & partir de los cuales podemos
planificar la introduccitn de los nuevos contenidos segun
su grado de significancia. Este estard en funcidn del pesso
que tenga cada uno de los contenidos en su mapa mental. (Ver

cuadro)

De los resultados del estudio podemos extraer unas
ropuestas de tipologias de actividades, que tendrian un
caracter funcional para los alumneos de este territorio
concreto, segdn sSus mapas mentales y que lo han de dctar de

capacidad de transferencia a otras realidades:

a) Salidas para trabajar el medio natursl. Es

importante visitar los espacios naturales mas préximos, paro

también otros mas lejanos gque tengan las mism

i}

A=

caracteristicas o por el contrario gue ofrezcan un fuerte

contraste.



h} Visitas organizadas de caricter ladico a otros
municipios del territorio estudiado. En estos municipios se
pusden programar actividades de descubrimiento del medio.

c) Intercambios de visitas entre diferentes centros

educativos de diferentes municipios. Los programas saran

in

elaborados por las mismos centros de forma alternativa.
d) Estudios comparativos de sstructuras comerciales de

diferentes municipios. Estudios de la capacidad de atraccion

comercial de cada municipio.

-

e) Estudios de impacto ambiental con andlisis de las
alteraciones producidas por algunas de las actuaciones mas

importantes realizadas en los diferentes municipios.

f) Estudios y elaboracidn de propuestas de reequilibrio

o mejora medioc ambiental en diferentes zonas del territeorio.

g) Estudios sobre el grado de aceptacidn de algunas
actuaciones realizadas socbre el territorio. Elaboracidn de
alternativas a partir de las opiniones de los diferentes

estamentos implicados en la actuacion. Traslado a organismos

competentes.



h) Estudios para conocer las sensaciones producidas por

lag diferentes tipologias de edificios, barrios, pusblos.

ete..Comparar los diferentes modelos de los municipios del

i

territorio. Hacer propuestas para modificar los aspecto

f4hicos del medio habitado.

i) Eztudios para conocer las relaciones sociales que s

2z tipologias de barrios {blogues de

Ml

dan en las diferen

viviendas, segunda residencia, Casas unifamiliares, =2tc..).

Hacer propuestas sistémicas para mejorar las relaciones.

j) Simulaciones sobre situaciones ideales a partir de

la realidad. Realizar planificaciones.

k) Estudios sobre la incorporacion de las "historias

personales’, a partir del medio vivido, a los

acontecimientos de la historia general.

NOTA: Este trabajo ha estado apoyado econdmicamente por
la Direccién Genesral d ' Enssnyam=nt de la BGeneralitat de
Catalunya. Farte de el se incorpord a la Tesis Doctoral del
comunicante sobre el tema “La dindamica de las periferias

urbanas y su percepcion'.



CUADRO DE CONTENIDOS DEL BAIX LLOBRESAT

pA Lol AL AT ASARR-LLE R L e

CONOCIMIENTOS PREVIOS § NUEYDS CONTENIDDS

Ideas inclusaras ¢ Contenidos inclusores H
Conceptos Procedisientos Valores ¢ Conceptos Procedimientas Yalores 1

{Apartado anterior)
-Vall - Hobilitat Pasitius - Municipis i loca- - Observacif(l)  -Respecte al
-Muntanya - Coaprar. - Equilibri litzacid.{1) -Comparacis{2) pedi(l)
-Municipis{S.Bei, - Diversions:disco- ecoldgic - Elesents referen- - Interpretacid -Curiositat(2)
Prat de L1.,S.Feliu, teques, bars,festes,- Relacions cials: vail, riu cartogrifica.{3)-Respecte 2
Cornelld, Molins de  fires, stc. socials rieres, indistria, - Intercanvi de la diversitat
Rei, Castelldefels, - Relacions socials: - Amistat agricultura, sixos visites.(l)  de cultures(l)
Bava, Viladecans, diversions,visites - Tranquil.litat/ de cosunicacib{i)- Analisi d'estruc-

Martorell). amics i familiars. - Sequretat - Xarxa hidrogriafica(3)tures cosercials -Convivéncia
-Sectars territorials:- Tramsport: privat i - Consusisse - Caracteristigues agh treball d2  -Solidaritat
§.Mord,S.Central, public. - Unitat entre del relleu.(3) casp.{i} -Aprofitasent
Delta Oriental, Delta- Esport municipis - Yarxa de carrete- - Elaboracié carto- de recursos
Occidental. - Estudiar - Poca densi-  res.Funcib.(l) grafica.(3) personais i
~Capitals sectorials: - Observar tat. - Usos de sal. Lo- - Utilitzacif dels col.lectius

Martorell, Molins, - Coaparar - Espai6s calitzacid dels transports piblics{2)
Sant Feliu,S. Boi, - Seleccionar infor~ - Cultura poligons indus- - Andlisi dels sapes
Lornelld. pacid. - Accés a la - trials, zomes agri- escolars de la co-
-Riu Llgbregat. - Analitzar. cultura coles. {2} sarca. {3}
-Riu Anoia - Indepedéncia- Els transportsi2) - Enquestes sobre
-Montserrat de Barna, - Mobilitat de po- aobilitat de pobla-
-Pelta - Mohilitat.  blacié. Factors.{l) cib.{Z}
-Costa - Relacions laborals.- Elaboracid de as-
-Industria. Mercats laborals(3) pes d'usos de s$1(3)
~putopista Negatius - Serveis{1) - Identificar ele~
-Ferrocarril. - Contasinacié -Relacié aab Barna{l] sents enblematics(i)
-Collserola - Bruticia - Demsiitats de po- — DBissenyar i pro-
-Barraf - Sorolls blacid. {1} jectar planifica-
-Aeraport ~ Industrialit- Segones residén- tifns d2 la coaar-
-Infrastructures ' zacid. cies. Urbanitza- ca. (1)
~Obres pibligues - Densificacis. cioms.Procés.{2) - Disseayar i proposar
-Serveis - Concentracié.- Espais naturals{l) projectes de reequi-
~Transport. - Elesents eahlesd- libri sedig-ashiental.{l)
-ldentificadors tics d'identitat. (1)

cosarcals: Inddstria, - Transformacieons

relleu, diversitat territorials i

de poblacid, proxi- equilibri ecolégic.(l)

sitat a Barcelona, - Tipus de paisatge

riu Llohregat. i perspectiva his-

térica.{1)
~ Comparacit asb altres
NOTA: {..) Indica el nivel de significancia segin el mapa mental. comarques interiors
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V SYMPOSIUM

DIDACTICA de las CIENCIAS SOCIALES
BURGOS

CAMBIOS EN EL PROGRAMA

Por grave enfermedad de la profesora Roy Renjilian-Burgy, y
del profesor Martin Booth ha habido que realizar los cambios en el
Programa que se detallan mds adelante.

Al Profesor Martin Booth le sustituird el profesor Corzo
Toral. El profesor Corzo ha sido profesor de la Escuela Universitaria
de Formacién del Profesorado de Salamanca y en la actualidad es
Catedritico de la Universidad Pontificia. Ha trabajado sobre
formacién de profesorado y sobre técnicas y estrategias diddcticas,
particularmente en la educacién de nifios marginados. Entre sus
investigaciones de técnicas didécticas destacan sus trabajos sobre La
utilizacién de la prensa en el aula, La escritura colectiva y La
introduccién de contenidos econdémicos en el curriculum de
Ciencias Sociales. Corzo ha sido introductor, por otro lado, de las
concepciones de la pedagogfa milaniana en Espafia, en particular
desde la 6ptica de un nuevo profesor.

A la profesora Renjilian-Burgy le sustituird el profesor D.
Julio Valdeén, Catedritico de la Universidad de Valladolid. El
profesor Valdeén es uno de los mds destacados medievalistas
espafioles. Pero como Catedratico de Instituto excedente y autor de
libros de texto muy difundidos en la ensefianza se ha preocupado en
numerosas publicaciones, Cursos y Conferencias de la definicién de
los contenidos de Historia en los programas de Primaria y Secundaria
y en el curriculum propio de la Formacién de Profesores. Una de sus
publicaciones mds difundidas en este sentido, en la que se recopilan
diversos articulos suyos sobre la cuestién, ha sido En defensa de la
Historia. Ha sido también asesor del M.E.C. durante la’
experimentacién de la Reforma.

La organizacién del Symposium desea manifestar su mds vivo
agradecimiento a estos dos profesores por su colaboracién que se
desarrollard con arreglo al siguiente Programa:
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V SYMPOSIUM
DIDACTICA de las CIENCIAS SOCIALES

Dia 31 de marzo

16,30-17,30 h:

17,30-18,30 h:

20,30 h:

Dia 1 de abril

9,30-10,30 h:

10,30-11,30 h:

11,30-12 h:
12-12,30 h:

Tarde:

20,30 h:

BURGOS

Segunda ponencia: Curriculum
académico y no académico en la
Formacién del Profesorado, por el
profesor Corzo Toral, Catedratico de la
Universidad Pontificia de Salamanca.

Debate en torno a la ponencia.

Recepcion oficial del Ayuntamiento en
el Monasterio de San Juan.

Tercera Ponencia: Debate: Ciencias
referentes - Ciencias Sociales en la
formacién de los profesores, por el
profesor D. Julio Valdeén Baruque,
Catedrdatico de 1la Universidad
Valladolid.

Trabajo en grupos en torno a la
ponencia.

Descanso
Debate en torno a la ponencia.

Libre. Visita opcional a los principales
monumentos de la ciudad.

Concierto por la Orquesta del
Conservatorio Municipal en el Salén de
Actos del Monasterio de Las Bernardas.
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DIDACTICA de las CIENCIAS SOCIALES

B UEO 5
Dia 2 de abril
9,30-10,30 h: Presentacion de Comunicaciones.
10,30-11,30 h: Rosa Villalba (Equipo Pedagégico de la
ONCE).
11,30-12 h: Descanso.
12-14 h: Zona Abierta

1.- Programas de Diddctica de
las Ciencias Sociales en los
Planes de Estudio.

2.- Investigacion en Didactica de
las Ciencias Sociales.

3.- Otros.
17-19 h: Asamblea anual de la Asociacion.
Clausura del V Symposium.

22 h.: Cena. Hotel Almirante Bonifaz.

Dia 3 de abril

Visita facultativa a: Quintanilla de las Vifas, Monasterio de
Santo Domingo de Silos, Covarrubias. Comida en Silos.
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