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LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
(Notas para un debate deseable)

Joaquim Prats
Universidad de Barcelona

La investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales deber ser
considerada, al tiempo, como un instrumento para la renovacién educativa y
como una aportacién a la explicacion de fenémenos sociales. La reflexién
did4ctica sigue siendo necesaria en la medida que la educacion es un factor
fundamental de articulacién y progreso social y cultural. En este contexto,
nuestra labor como investigadores en el drea de conocimiento, no es otra que
establecer hechos teéricamente relevantes mediante investigacion empirica,
esbozar y construir conceptos y actuar sobre la ensefianza y el aprendizaje,
guiados por el conocimiento tedrico y empirico que hemos alcanzado.

Un repaso a lo que ha sido la historia de los sistemas educativos nos
muestra los continuos intentos por reformarlos y la perseverante insatisfaccion
que, en los sectores pedagdgicos, han producido esas reformas. En esa .
resistencia que opone la realidad educativa, encontramos campos siempre
nuevos para investigar, motivos de busqueda e indagaciéon, dudas que
resolver, en definitiva, un campo cientifico que roturar.

El cardcter cientifico de la investigacién diddctica

La madurez de un drea de conocimiento cientifico se suele medir por
diversos indicadores, muchos de ellos ligados a la mayor o menor capacidad
de explicar e intervenir en la realidad. En el caso de la Didéctica de las
Ciencias Sociales, como en general de toda la diddctica, se discute, por
muchos, su propio status cientifico, asigndndole a su naturaleza un mero
cardcter de arte o conjunto de habilidades personales que tienen como
finalidad comunicar conocimientos culturales y transmitir actitudes y valores
sociales. Sin menospreciar estas peculiaridades, inherentes a la propia accién
de ensenar, creo que es posible alcanzar un cierto grado de formalizacién y
de normatividad de la accion educativa, ligada al proceso de
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ensefianza/aprendizaje. Este rasgo la acercarifa a lo que es comun al conjunto
de ciencias sociales.

Los epistemélogos mds radicales no estin de acuerdo que no ya la
diddctica, sino el conjunto del conocimiento social pueda ser susceptible de
ser obtenido por el método cientifico. Segun éstos, la diddctica no podria ser
una ciencia ya que se trata de un tipo de conocimiento-claramente ideoldgico,
que no puede ser demostrado ni verificado y, por lo tanto, no puede generar
leyes. Pero también hay epistemélogos que defienden una concepcién mds
amplia del saber y, como consecuencia, de la delimitacién del propio
conocimiento cientifico. Cada vez mads, se estin demostrando vélidos los
procedimientos para obtener un saber “objetivo” de lo social lo que supone,
como sefaldbamos al principio de este pdrrafo: la capacidad de explicar e
intervenir en la realidad.

La cientificidad de las ciencias sociales es una cuestién actual que tiene
su explicacidn, no sélo en resoluciones de presente sino también en el devenir
histérico. Bien podria decirse que, desde finales del siglo XVIII, existe una
constante secular, evidente en el terreno del pensamiento. La podemos
formular en forma de pregunta: ;pueden los seres humanos conseguir un
conocimiento objetivo sobre la realidad social que ellos mismos crean y
recrean? Parece 16gico pensar que el proceso de ensefianza/aprendizaje, en
determinado contexto socio-institucional y en un marco cultural y de
representaciéon social puede ser entendido como una realizacién social
susceptible de ser conocida y analizada desde lo que podemos denominar
ciencias sociales, de las que su didactica, formard parte integrante. Soy
consciente que no es objetivo de la investigacién en Diddctica de las Ciencias
Sociales establecer leyes universales, ni tan solo generales, pero si que es
posible establecer normas que, delimitando y expresando el campo de sus
condiciones contextuales, pueden tener un cierto valor de generalizacién. Por
lo tanto puede afirmarse que los resultados de la investigacién en este ambito
pueden alcanzar el status de conocimiento cientifico. Y pueden hacerlo,
porque la calificacién de lo cientifico de un determinado conocimiento no
viene dada por la exactitud e inapelabilidad del resultado finalmente
conseguido, sino por el camino que se ha trazado para fabricarlo, es decir,
por la aplicacién de un método: el método cientifico.
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Pero, para definir el cardcter cientifico de la diddctica es imprescindible
determinar cudles son sus elementos peculiares dentro de las ciencias sociales
que establecen los rasgos de su propia diversidad, ya que las ciencias sociales
son una unidad cimentada en la diversidad. Quiere decir esto que la realidad
existe objetivamente, al margen de nuestra voluntad; que una parte de esa
realidad global tiene unas caracteristicas particulares, que son todas aquellas
que se derivan de la presencia y accién de los seres humanos y a la que
denominamos, genéricamente, lo social; y, por ultimo, que lo social es un
todo objetivo, capaz de ser analizado y explicado unitariamente desde la
diversa contribucién de varias disciplinas (puntos de vista o sensibilidades),
segin el tema particular objeto de estudio. De ahi que nos atrevamos a hablar
de ciencias sociales para el estudio de lo social y no de una (dnica y
exclusiva) ciencia social'. La unidad de la realidad social se estudia desde la
diversidad de las disciplinas concretas sin menoscabar la primera. La unidad
estd en el objeto y la diversidad en los enfoques, en los puntos de vista.

(Qué rasgo especifico (diversidad) distingue nuestra disciplina del
resto?. Lo resumiré en dos elementos: en primer lugar el cardcter de ciencia
aplicada de la Diddctica en general y que es perfectamente aplicable a la de
las ciencias sociales. Como senala V. Benedito: "La vocacion de intervencion
de la Diddctica debe presidir la configuracién de los proyectos y lineas de
investigacion. El cardcter pragmdtico, de utilidad social, (...) debe primar
sobre cualquier otro aspecto a la hora de seleccionar los niicleos de

n2

contenidos y temas sobre los que volcar la investigacion">.

En segundo lugar, remarcar su cardcter tecnolégico. Es tecnolégico la
aplicacién sistemdtica del conocimiento cientifico’. Asi pues, podemos
afirmar que se sitia en el campo de la ciencia con un claro componente

-Creo bastante superado el debate ciencias sociales versus panciencia social, a favor de la primera visién.

-.-Vicente BENEDITO. Introduccién a la Diddctica. Fundamentacién tedrica y disefio curricular.
Barcelona, Ed. Barcanova, 1987, Pdg. 56 (el subrayado es mio)

-Las ciencias sociales (geograffa, historia, sociologfa, sicologia, antropologfa etc.) son a la
Did4ctica de las Ciencias Sociales lo que las de la naturaleza son a las ingenierfas. Podemos de
este modo encontrar cierta similitud entre ambos campos.
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tecnolégico, definiendo éste, como lo hace P. Bunge, como el campo de
investigacién, disefio o planificacién que utiliza conocimientos cientificos con
el fin de controlar cosas, procesos, de disenar artefactos, de concebir
operaciones. Se basa, asi mismo, en disefios y modelos que contienen los
minimos de rigor metodolégico, adecuados a las caracteristicas propias de la
did4ctica con evaluacién de resultados y estd en continua relacién e
interaccién con la praxis®.

En sintesis, la Diddctica de las Ciencias Sociales puede ser
considerada como un saber cientifico, y como un saber tecnoldgico, a los que
se une un hacer técnico. Como saber cientifico recibe aportaciones de otras
ciencias sociales, elabora conceptos e, incluso, teorias descriptivas o
explicativas a partir de los resultados de la investigaciéon. Como saber
tecnoldégico se apoya en modelos y disefios progresivamente rigurosos, con
evaluacién de resultados, cuya. aplicabilidad lo sitian en una relacién
dialéctica con la prictica. Y, por iltimo, es un hacer técnico que se nutre de
normas, reglas, etc. derivadas de los diversos saberes cientificos implicados,
en iltima instancia, constituyen los aspectos pricticos de intervencién en la
actividad docente.

Si lo senalado hace referencia a la caracterizacién de la disciplina como
conocimiento cientifico, conviene expresar, como necesaria matizacién,
algunas reflexiones que estdn en la base del tipo y la calidad de los
conocimientos que pueden obtenerse a través de la investigacion.Hay cuatro
aspectos determinadores del saber, cuando hablamos desde la dptica de los
contenidos y resultados de las investigaciones en Didactica de las Ciencias
Sociales, entendidos como nicleos conceptuales y teorias descriptivas y
explicativas. Son los siguientes:

1- No serd posible abordar la explicacion de los procesos de
ensenanza/aprendizaje en los temas histérico/geografico/sociales fuera
de la investigacién de estos procesos. Pero no tan sélo la investigacién
de los procesos didécticos sino también la de los mismos fenémenos
histdricos, geograficos y sociales. La explicacién desde la investigacion

-Mario Bunge, Seudociencia e ideologla Madrid. Alianza 1985. P4g. 33
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did4ctica y de las diversas ciencias sociales implicadas es pues un lugar
central e inevitable.

En segundo lugar, se trata de un dmbito de conocimiento caracterizado
por una cierta provisionalidad. La dependencia histérica, hoy por hoy,
de nuestras preteorias, la oposicién terca de la realidad a nuestros
designios, las dificultades metodoldgicas en la determinacién de los
procesos de investigacion, en fin, todo aquello que nos lleva a defender
un cierto eclecticismo y un pluralismo tedrico y metodolégico (si es
que puede hablarse ya en estos términos), nos obliga a mantener un
cierto nivel de provisionalidad en las conclusiones. Si esto es asi en
todas las ciencias sociales o de la naturaleza, en la Diddctica de las
Ciencias Sociales este rasgo es mucho mds destacado.

La Historia, la Geografia y el conjunto de las Ciencias sociales
constituyen un conocimiento ligado a problemas actuales o a su origen,
lo que provoca que sea complicado determinar la barrera entre
conocimiento cientifico, la ideologia y la opinién (interesada o no).
Esta circunstancia condiciona la investigacién sobre su ensefianza, lo
que necesariamente determina su relarividad en cuanto a objeto de
conocimiento y, sobre todo, de los resultados de las investigaciones.

Como conocimiento estructurado académicamente, se trata de un drea
nueva; pero como dmbito de investigacién cientifica estd casi en su
nacimiento, por lo que no es posible establecer, como hacen los mds
insensatos, "afirmaciones seguras" o "teorias" consolidadas, justamente
porque é€stas se estdn generando actualmente y necesitan ser
contrastados y un cierto grado de maduracién que sélo da el paso del
tiempo. Es, pues, un conocimiento en formacién que vive una evidente
actualidad en su estado de consolidacion.

Estas cuatro caracteristicas, inevitabilidad, provisionalidad, relatividad

y actualidad, reflejan el cardcter paraddjico de la Diddctica de las Ciencias

Sociales y nos previenen frente a planteamientos extremos: eludir la
perspectiva de andlisis correcta -evitabilidad- puede conducirnos a
planteamientos “"especulativos". Conceder a los resultados de la investigacion

11
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una atencion excluyente -definitividad- puede abocarnos al reduccionismo y
dogmatismo explicativo. Promover los contenidos bdsicos como seguros e
inmutables puede llevarnos al doctrinarismo o a la mera ideologizacién.
Olvidar su situacién de actualidad, puede conducir a una cierta miopia
intelectual que nos situaria en un “neoescolasticismo”, alejado de la realidad.

" Un drea que inicia su construccion tedrica.

Si es cierto lo senalado, hay que reconocer que nuestra drea de
conocimiento se encuentra en un estado de arranque, y todavia no ha
alcanzado un grado aceptable de madurez. La razén es la inexistencia de un
corpus tedrico, suficientemente consensuado y debatido por el conjunto de
investigadores. De hecho, uno de los problemas mds acuciantes con los que
contamos es, desde mi punto de vista, la falta de un acuerdo sobre cudles son
los niicleos conceptuales sobre los que trabajar y los principales problemas
a dilucidar. Pero a ello debe afadirse: el poco desarrollo de los métodos y
técnicas de investigaciéon, adaptadas o generadas desde la propia drea; la
relativa colonizacién metodolégica de otras ciencias sociales; la poca
importancia que, hasta el presente, se le ha dado a las peculiaridades tanto .
conceptuales como epistemoldgicas de las ciencias que se trata de ensenar;
y, por ultimo, la fuerte impregnacién de ideologias pedagdgicas que
pervierten, en ocasiones de manera determinante, el propio planteamiento de
los temas de estudio.

No obstante, en las ultimas décadas, el camino recorrido ha sido
mucho y los métodos de investigacién actuales hacen posible la consecucién
de resultados sistemdticos y explicativos de una cierta relevancia. Podemos
afirmar que se ha dado una significativa produccién de investigaciones y de
trabajos de innovacién que contribuyen a superar los viejos tépicos en
relacién a la ensenanza y aprendizaje de las disciplinas del drea. Estdn
surgiendo nicleos de reflexidn interesantes en diversas universidades europeas
y americanas. Se han comenzado a generar lineas de investigacién que
comienzan a producir algunas aportaciones al conocimiento que, sin duda,
puede equipararse a los resultados de los trabajos de investigacién de otras
Ciencias sociales.

12
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En Espaiia, este proceso también se estd comenzando a dar y, en los
iltimos siete u ocho afios, son ya mds de una treintena las tesis doctorales las
que han abordado problemas especificos de la diddctica del drea. Es cierto
que todavia no se ha encontrado un camino propio y, en ocasiones, las
investigaciones estdn realizadas desde la éptica exclusiva de otras disciplinas
cercanas y alimentadoras de la Diddctica, como es el caso de la Psicologia,
lo que ha sido, en muchos casos, muy beneficioso’. El proceso de
potenciacion de los departamentos universitarios, la configuracion de algunos
grupos de investigacién, o la meritoria labor de muchos profesores de
Educacién Primaria y de Secundaria, que han intentado formalizar su accién
diddctica, abre una perspectiva esperanzadora. Pero no debemos dejarnos
deslumbrar por el vigoroso movimiento que se manifiesta con la aparicion de
cientos de publicaciones en revistas, actas de jornadas o libros referidos al
tema. Ello no no significa necesariamente una importante generacion de ideas
y de aportaciones valiosas para configurar un édmbito propio y riguroso de
investigacion. Asi puede deducirse en las primeras conclusiones de una
investigacién que estamos realizando sobre la produccién bibliogrédfica en
nuestra drea® .

Tan sélo expondremos aqui los principales rasgos observados y algunas .
consideraciones prevalorativas que consideramos interesantes. Seis son las
caracteristicas que pueden describir la produccién de articulos y libros,
referidos a la Didactica de las Ciencias Sociales en el contexto espafiol:

1.- Se han publicado el ochenta por cien de los titulos en diddctica del
drea en los quince ultimos anos. Quiere esto decir que la mayor parte
de lo escrito en nuestro pais se ha producido en un tiempo
extremadamente breve para lo que es habitual e, incluso, razonable en
un campo cientifico.

-Debe citarse la importante aportacién que han realizado un grupo de profesores del departamento
de Psicologfa Evolutiva y de la Educacién de la Universidad Auténoma de Madrid.

-Se trata de un estudio de investigacién bibliométrica cualitativa que estamos realizando en

colaboracién con la profesora Carina Rey Martin, de la Escuela de Biblioteconomfa y
Documentacién de la Universidad de Barcelona.

13
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Las bibliografias que se citan en los distintos articulos o libros,
contienen un porcentaje muy pequefio de referencias biliograficas de
otros paises’.

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

Aunque no es habitual, hemos encontrado en varias ocasiones que un
mismo articulo, con pequenos cambios de matiz o de redaccidn, se ha
publicado por un mismo autor en varias ocasiones. Se da el caso
extremo de la repeticién de un mismo articulo® en cinco ocasiones.
Este hecho no deja de resultar poco comin en el mundo cientifico.

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

14

-Naturalmente esta afirmacién es una generalizacién. Encontramos autores que se encuentran
perfectamente situados en el contexto cientifico internacional e incluso son citados con profusién
en los principales paises en los que se investiga la Did4ctica de las Ciencias Sociales, en especial
desde la vertiente m4s psicoldgica.

- Cuando digo: "repeticién de un mismo articulo”, me refiero a su estructura y propuestas, lo que
no supone una idéntica redaccién, aunque es cierto que, en algin caso, se producen "montajes” de
ordenador incorporando pérrafos literales.
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Por 1iiltimo, el hecho de haber vivido una época de reforma del
Sistema Educativo en sus aspectos curriculares y de ordenacién
académica, ha condicionado mucho las preocupaciones de los
publicantes. Gran parte de la produccién se define por la toma de
posicién ante el nuevo marco curricular y sus diversos aspectos.

(Qué conclusiones provisionales podemos avanzar de los rasgos

descritos?. No estamos en situacion de ofrecer valoraciones acabadas, pero
sf algunas consideraciones que pueden servir de hipétesis, pendientes de
verificacién.

a)

d)

e)

En primer lugar, la explosién de literatura y opinién que se ha
producido ultimamente sobre estos temas, no significa que se haya
generado un gran cimulo de ideas y propuestas nuevas. En realidad,
creemos que se puede afirmar que existe una cierta inflacién de papel
y una cierta escasez de métodos y reflexiones diddcticas originales y
rigurosamente realizadas.

En segundo lugar, el hecho de no existir una abundancia de ideas y
postulados sugerentes, por un lado y, por otro, la imposibilidad de
establecer puntos centrales de discusion y reflexion cientifica sobre los
problemas del drea, nos lleva a confirmar la idea que preside el titulo
de este apartado: “un drea que inicia su construccién tedrica”.

En tercer lugar, el relativo aislamiento o desconocimiento respecto a
la produccién que, en este dmbito, se realiza en otros paises produce
una natural reiteracién de ideas y una cierta endogamia intelectual.
Existen dos excepciones a esta caracteristica: la mayor riqueza
bibliogrdfica en las tesis doctorales y las referencias a autores del
campo de la psicologia, que se han popularizado en los iltimos afios
de la mano de los divulgadores de la reforma del sistema educativo.

Por ultimo, el excesivo condicionamiento, por un lado, de los aspectos
contingentes relacionados con las decisiones de la administracién
respecto a los cambios en el Sistema Educativo y, por otro, las
expansiones que otras Ciencias sociales intentan sobre campos que no

15
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les son tradicionalmente propios. Ambos aspectos reducen la necesaria
autonomia relativa que debe presidir el discurrir del trabajo cientifico.

Lo que acabamos de sefialar no debe entenderse como una critica al
colectivo de profesionales interesados por el tema. Es totalmente explicable
y, en cierta manera 16gico que se produzca esta situacion. Las razones son
variadas y algunas estdn en relacién directa con la falta de apoyo y valoracion
que las diddcticas especificas han tenido hasta el presente en el contexto de
la universidad espanola. Ello ha provocado que no se haya podido generar
todavia la suficiente investigacién y reflexion tedrica que produzca la "masa
critica" que impulse a nuestra drea de conocimiento a una situacién de
"normalidad” en el mundo académico y cientifico.

Estos rasgos, propios del objeto de estudio y de su contexto
* socioinstitucuional, hacen que, para poder producir la sinergia suficiente que
permita la construccién de un campo propio y consolidado, sea necesario la
existencia de un debate fecundo y una constante comunicacién vy
aprovechamiento de la reflexiéon que pueda establecer y, sobre todo,
consensuar lineas de investigacidn y puntos de debate y reflexién en el seno
de la corporacién profesional, interesada en trabajar profundamente estos
aspectos de la educacién.

Debe senalarse que en Espafia, actualmente, los instrumentos de
comunicacién e intercambio son poco potentes y no existen demasiados
6rganos de difusién especializados. Es cierto que se celebran periédicamente
jornadas y reuniones pero, en la mayor parte de los casos, poseen un cardcter
divulgativo o de informacion reiterada y, por lo tanto, de sobras conocida en
determinados circulos. Es imprescindible ir orientando algunos de estos
encuentros a la discusién cientifica y a la delimitacién de problemas
conceptuales y metodolégicos.

Por otra parte, procede la creacién de publicaciones que tengan como
finalidad la posibilidad de someter a los criterios de la comunidad las propias
aportaciones y las investigaciones que se vayan produciendo. Ligado a esta
necesidad, se hace cada vez mds urgente la sistematizacién del conocimiento
hasta ahora producido, y la sefializacién de los caminos a recorrer, tanto por

16
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los que andan por un terreno mds epistemoldgico, como de aquellos que lo
hacen mds en el campo prdctico o experimental, principal base de trabajo
para la Diddctica de las Ciencias Sociales. Sélo asi se producird el avance
que, en un terreno como éste, debe darse por la via de la acumulacion, el
contraste y el discernimiento.

Campos para la investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales

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

La progresiva consolidacion de los departamentos de Diddactica de las
Ciencias Sociales en el seno de facultades universitarias, y la cada vez mds
numerosa produccién de investigaciones y tesis doctorales, provocard, sin
duda, una futura y mds sélida estructuraciéon de los campos y lineas de
investigacion. En la base de este proceso debe fijarse un objetivo afnadido,
que debe ser comin a toda investigacién en el drea: la urgente tarea de
promover un campo propio y especifico, dotdndole de marcos amplios que
permitan la generacion de conceptos, y que promuevan elementos reflexion
y de incidencia prdctica en la accion diddctica. Todo ello, siendo conscientes
del largo camino que la construccion de un cuerpo tedrico estable y
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consensuado va a exigir y el papel que, en este proceso, tiene cada una de las
iniciativas y propuestas de trabajo.

Partiendo de esta premisa sefialaré, de manera escueta, cinco posibles
dmbitos de trabajo que, poco a poco, deberdn ir concretdndose en lineas de
investigacidn, en programas y, por iltimo, en investigaciones concretas. Son
los siguientes:

- Disefio y desarrollo curricular en sus diversas etapas, dreas y
disciplinas educativas.

- Construccién de conceptos y elementos que centren el contenido
relacional y polivalente de la Diddctica de las Ciencias Sociales.

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

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

- Investigaciones sobre la diddctica del patrimonio.

1.- Investigaciones sobre temas de diserio y desarrollo curricular en sus
diversas etapas y disciplinas educativas.

La produccion de recursos diddcticos o la producciéon de disenos y
materiales curriculares no son demasiado habituales en la investigacién
universitaria. En principio, no parece adecuado asignarle a este trabajo el
cardcter de investigacion. La mayor parte del material de este tipo surge a
partir de innovaciones realizadas por el profesorado de las diversas etapas
educativas. De hecho, esta tarea forma parte de lo que es la labor profesional
de todo docente. Existen grupos estables de profesores que tienen como
trabajo comun, desde hace ya muchos afios, lo que actualmente se denomina
el diseno y el desarrollo curricular. Pensamos que este es el mejor
procedimiento para enriquecer el campo de los recursos y métodos did4cticos,
en la medida que los planteamientos innovadores parten de la propia préctica.
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Pero teniendo en cuenta esta realidad, creo que existe una via
interesante y central en la investigacién diddctica. Se trata de superar el
marco de lo que puede ser considerado innovacién educativa a un estadio
que, incorporando teoria, método y, sobre todo, investigacion evaluativa,
permita conclusiones generalizables o andlisis de problemas bdsicos en la
preparacion y ejecucion de la ensefianza. Posiblemente, es en este tipo de
trabajo donde mejor se adaptan los métodos de la "action research". Con
este planteamiento se podrdn  establecer procesos mds profundos vy
sistemdticos, que den origen a auténticas investigaciones sobre los temas
curriculares. La condicién "sine qua non", que debe estar presente en este
tipo de estudios es la de compartir la responsabilidad, -el proyecto de
investigacién-, entre lo que podriamos denominar investigador director o
equipo central y el profesorado que ejerce la accion prdctica en sus
respectivas aulas. No es posible investigacion curricular, en sentido amplio,
si no es con la implicacién directa, delimitando funciones investigadoras,
entre los profesores/investigadores que imparten las clases y los
investigadores que ejercen su trabajo desde fuera de éste dmbito de trabajo
aunque siempre en completa interaccion con los primeros.

En realidad, se trataria de establecer andlisis sistemdticos y propuestas
diddcticas, dotados de un planteamiento metodoldgico correcto. En esta linea
es posible proponer actividades investigadoras ligadas a la didactica del drea.
Asi podemos destacar, sin dnimo de ser exhaustivos, los siguientes.

- . Identificacién y diagndstico de situaciones y problemas particulares en
el aula: ello puede suponer la exploracién de una cierta generalizacién
de problemas practicos, 0 menos préicticos, ligados con el desarrollo
de la ensenanza/aprendizaje de conceptos, métodos, técnicas y otros
componentes de la accién educativa.

- Desarrollar y probar modelos e hipétesis sobre resolucién de problemas
y métodos en la ensenanza de las distintas Ciencias Sociales. En este
apartado incluimos la elaboracién y evaluacién de prototipos o disefios
que sirvan de test, experimentacion metodoldgica o de comprobacién
de propuestas y planteamientos.
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- Estudio de materiales diddcticos desde diversas perspectivas de analisis
ligadas a los contenidos, a la iconografia, a los métodos, a las técnicas
que conllevan, etc. hecho desde una posicién tedrica y con un método
de andlisis documental y conceptual adecuado.

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

- Experimentacion y evaluacién de materiales diddcticos de caricter
multidisciplinar o interdisciplinar, que sitden los contenidos de las cada
una de las ciencias sociales implicadas en un contexto mds general, con
una dominante funcional o de aproximacién a complicados fendmenos
sociales’.

Casi todo lo sefialado supone un tipo de investigacién para desarrollar
la ensefianza y procurar el mdximo aprendizaje posible por parte de los
alumnos. Esta tarea es, actualmente, muy compleja, ya que incorpora
multitud de pasos y variables: desde la determinacion de contenidos
didéacticos, la planificacién y diseno de las clases, la incorporacién de los
métodos y estrategias adecuadas, la elaboracién de secuenciaciones y
unidades curriculares, el tratamiento de la diversificacién curricular y el
eterno problema de la evaluacién. Todos ellos pueden ser, al tiempo, tareas
diddcticas con mayor o menor grado de planteamiento de investigacién, en
este caso procesal, o tareas diddcticas que se generan en el seno de un
proyecto o planteamiento de investigacién con ambicién de generalizacién y
resolucién de problemas no singulares.

-Un ejemplo de este tipo de investigaciones es el proyecto SIDA SABER AYUDA, que hemos
realizado bajo el patrocinio de la Fundacion “La Caixa”. En este caso, se procedié como
planteamiento investigador,en primer lugar, a una clarificacién conceptual, en segundo la
creacioén de un material multidisciplinar y la elaboracién de las lineas de aplicacién didactica.
Como tercer paso, la experimentacién en varios centros y la realizacién de una evaluacién
diagnéstica. El cuarto paso, la generalizacion del programa y, por altimo y paralelamente con
ésta, la puesta en funcionamiento de dos dispositivas de investigacion evaluativa, uno de
caracter general, fundamentalmente descriptivo, y otro que ofreciera una informacién de orden
cualitativo y prospectivo.

20



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION-

2. Construccién de conceptos que centren el contenido relacional y
polivalente de la Diddcrica de las Ciencias Sociales

Este campo es uno de los que, segin como se formule, podria definirse
como de investigacién fundamental, si es que admitimos que en el drea de
Didéctica de las Ciencias Sociales pueda trazarse con claridad la linea que
separa los dos tipos de planteamientos mds habituales en otros campos
cientificos: la investigacién fundamental y la aplicada. No estoy seguro de
que, en nuestro caso, esto sea asi. Probablemente tenga que darse siempre
la dominante tecnolégica. Como he senalado anteriormente, ello supone una
utilizacién de las disciplinas sociales de manera semejante a la que hace la
ingenieria con las ciencias de la naturaleza.

No obstante, dadas las peculiaridades multidisciplinares del drea, es
complicado establecer, en el momento en que intentamos trazar contenidos
relacionales con un determinado grado de interdisciplinariedad, los limites de
los nicleos de aprendizaje que tienen caracteristicas e, incluso, naturaleza
especial al definirlos por su objetivo funcional, relacionado con la educacién.
Es necesario abrir una campo de investigacion que se plantee la construccion
de contenidos, organizados desde la perspectiva educacional y aun didéctica,
ligados con la estructura epistemoldgica de las distintas Ciencias sociales.

Se trata de intentar establecer ideas y limites para poder dar pasos
posteriores en el terreno de las decisiones curriculares. Segiin la mds grotesca
visioén del diseno curricular, este problema estaria solucionado en la medida
que hay quién entiende las fuentes del curriculum como si de vasijas se
tratara, de las que se va escanciando lo que se necesita en cada paso del
disefio del curriculum. Esta visién, ciertamente garbancera de la mecdnica
diddctica, desconoce lo complicado de la definicién de los contenidos del
aprendizaje teniendo en cuenta y respetando la sustantividad disciplinar, inica
posibilidad de mantener un cierto grado de coherencia y rigor en el
conocimiento pero, al mismo tiempo, realizando una relectura. Ello nos lleva
a plantear la construccién de nuevos conceptos que se nutren de otros
procedentes de cada una de las ciencias sociales y que configuran funciones
con un amplio grado de comunicabilidad. Este tipo de trabajos conllevan un
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tipo de investigacion que se sitia en puntos de confluencia entre lo
socioldgico, lo epistemolégico, lo especificamente did4ctico y, especialmente,
lo propia de cada una de las ciencias sociales tratadas en el proceso de
ensefnanza/aprendizaje.

También en este campo pueden ser investigadas las relaciones que se
establecen entre ideologia-sociedad-enserianza de las ciencias sociales. El
clarificar los vinculos y las interrelaciones es uno de los puntos centrales, qi.e
estdn en la base de cualquier planteamiento diddctico. Y, como es sabido, son
cuestiones que ni tan sélo se han planteado en el actual panorama de la
investigacion de esta diddctica especifica.

3. Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente
en lo referente a la enserianza de las Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Los estudios ligados al pensamiento, actitudes y actividades del
profesorado de Geografia e Historia han sido motivo de interés por parte de
las investigaciones hasta ahora realizadas. En realidad, el estudio sobre la
profesionalidad docente puede abordarse desde muchas perspectivas y tiene
ya una cierta tradicién en la Sociologia, la Psicologia y la Pedagogia, por lo
tanto, deberia determinarse qué aspectos pueden ser m4ds propios y especificos
para ser abordados desde la investigacién en Diddctica de las Ciencias
Sociales. Desde nuestro punto de vista, deben ser aquellos que centren sus
interrogantes sobre cuestiones relacionadas con los contenidos o las técnicas
especificas del drea.

En esta linea, se puede incluir gran parte las temdticas sobre
profesionalizacién docente que se concretaran en los aspectos especificos,
como las siguientes:

- El tipo de conocimientos disciplinares que maneja

- El tipo de formacién académica

- La propia concepcién de su trabajo

- Coémo concibe lo que enseiia.

- Andlisis de sus procesos para determinar su practica.
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Estructura de la toma de decisiones.

Modelo de procesamiento de la informacion.

Andlisis de los procesos de planificacion

Definicién de sus relaciones con otros profesionales.

Su visién de los hechos sociales

Coémo relaciona su vision con el tipo de estructura conceptual que por
su adscripcién disciplinar debe tener

Desde otra perspectiva mds funcional, los tipos de investigaciones que

pueden hacerse sobre los apartados enumerados pueden ser de tres tipos':

a)

b)

Investigacion cientifica, en la que el profesor es un consumidor de la
investigacién. Muy propia para temas relacionados con la formacién y
actualizacion de los docentes.

Investigacién analitica, que no pretende descubrir leyes sino ampliar la
comprension del profesorado en los valores de su materia de
ensefianza, para la ensefnanza, en este caso, de las ciencias sociales, la
geografia y la historia.

Investigacion interpretativa en la que el profesorado participa no como
qbgetandigstiola, sintareamomotéiprentede los fendmenos educativos

4. Investigaciones ligadas a la concepciones de la historia y la geografia u
otras ciencias sociales entre el alumnado y la evaluacion de los aprendizajes.

Este punto abre un amplio campo, y quizd poco definido, de

investigaciones que tienen como denominador comun al alumno en tanto que
mediador del aprendizaje. Las percepciones y lo que esperan los alumnos de
las materias de que trata la Didéctica de las Ciencias Sociales son importantes
a la hora de definir todo el proceso de ensenanza/aprendizaje. En realidad,
la interpretacién que los alumnos hacen de lo que el profesor hace y de lo

-Seguimos aquf, en parte, lo senalado por Feimen-Nemser referido a las investigaciones sobre
formacion y actualizacién del profesorado. Vid.: S. FEIMEN-NEMSER. "Teacher Preparation:
structural and conceptual alternatives” en: R. HOUSTON (Ed.) Handbook of Research on Teacher
Education. New York. Macmillan. 1990
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que ensefia tienen un peso definitivo en el mayor o menor éxito académico'’.
M.C. Wittrock agrupa en tres tipos de cuestiones lo que deberia investigarse
para conocer qué hacen los alumnos con lo que se les intenta ensenar, o como
pueden ser ensefiados para mejorar sus procesos de pensamiento y sus
destrezas intelectuales. He realizado una adaptacién de lo dicho por el
mencionado autor a la Diddctica de las Ciencias Sociales.

a)

b)

Investigar la influencia que tienen las percepciones y expectativas de
los alumnos sobre los rendimientos académicos. Se trata del estudio de
las visiones y representaciones que se construyen no sélo desde el
aparato escolar sino en el conjunto de influencias y focos de trasmisién
y reproducciodn cultural e ideoldgica, que, en el campo de los conceptos
histérico-sociales, tienen un especial dominio en los procesos de
ensefianza/aprendizaje.

La relacion que se establece entre motivacion intrinseca y/o extrinseca
en el proceso de aprendizaje. Cuestion que en disciplinas
aparentemente tan poco ltiles como, por ejemplo, la historia, es de
especial interés para la construccion de los planteamientos diddcticos.

Estudio de los procesos cognitivos sobre el aprendizaje de conceptos
claves en la Did4ctica de las Ciencias Sociales, como la causalidad, la
formacién de conceptos sociales, la intencionalidad de las acciones
humanas, el tema del tiempo, el cambio y la continuidad en las
formaciones sociales, etc. Este tipo de investigaciones se han realizado
habitualmente desde la dptica de la Psicologia, lo que ha producido,
como he sefialado anteriormente, interesantes aportaciones, por el
contrario, algunas de éstas tienen los inconvenientes de centrarse en
visiones simplistas y excesivamente académicas de lo que son los
conceptos histéricos y sociales.

Concretando mds lo que podria incluirse en este campo, podemos

citar varios puntos, sin pretension de limitarnos exclusivamente a éstos. Son
los siguientes:

-Merlin C. WITTROCK. La investigacién en la ensefanza, Ill. Profesores y Alumnos. Barcelona.
Paidés Educador/MEC. 1990 Vid.: capitulo 7°
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- Las visiones -o representaciones- que pueden tener ninos, adolescentes
y adultos sobre el mundo social, econémico, cultural, politico, etc. y
los conflictos y tensiones de las sociedades modernas.

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

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

- Estudio de las actitudes del alumnado ante la historia, la geografia u
otras ciencias sociales como asignaturas y como materias de
conocimiento académico'.

- Grado de transferencia de lo aprendido en el dmbito académico a la
vida cotidiana. Andlisis de la actuacién social y de la cosmovisién de
los temas sociales relacionando estos elementos con los procesos de
ensefianza/aprendizaje. Este tipo de estudios puede realizarse
comparando contextos, niveles académicos y orientaciones y dindmicas
diddacticas.

5. Investigaciones sobre la diddctica del patrimonio.

-Sobre este tema queremos destacar una de las investigaciones que conocemos muy de cerca, ya
que asistimos a alguna de las sesiones de preparacién , realizada en el seno del School Council de
Inglaterra y Gales formando parte del proyecto History 13-16, proyecto que, juntamente con un
grupo de colegas experimentamos y desarrollamos en Espafa. Sobre la investigacién a la que nos
referimos vid.: D.J. SHEMILT History 13-16 Evaluation Study. Edinburg. Holmes Mc.Dougall.
1980. En una lfnea similar, existe una investigacién que puede resultar interesante como modelo
para este tipo de trabajos que fue realizada por F. Audigier en Francia. (Vid.: F. AUDIGIER
"Les representations que les eléves de Cm2 et de 62me ont de I'Histoire et la Géographie" en: F
AUDIGIER; MARBEAU, L; et TORRENS, J. (ED.) Rencontre Nationale sur la Didactique de
I’Histoire et la Géographie. Paris. INRP. 1987. P4gs. 247-263
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En este apartado quiero referirme a un nuevo campo de investigacion
que puede ubicarse perfectamente en los departamentos de Diddctica de las
Ciencias Sociales. Me refiero a los efectos educativos del turismo cultural o
a los del uso, como recurso educativo, de los bienes patrimoniales. Con
mayor provisionalidad, si cabe, se poden establecer lineas de trabajo que
versen sobre:

a) La configuracién de recursos diddcticos para la explicacion e
interpretacién del Patrimonio. Esta configuracién puede hacerse de
manera puramente técnica o planteada sobre la base de una
investigacion que conceptualice los objetivos, desarrolle modelos y
prototipos, los experimente y los evalde.

b) La adecuacién (restauracidn- reconstruccidén, ambientacién etc.) de los
bienes patrimoniales bien sean museisticos, arqueoldgicos, urbanisticos,
monumentales, etnoldgicos etc. Lo que implica investigaciones
multidisciplinares, ligadas con la arquitectura, arqueologia,
restauracion, antropologia, historia etc. La peculiaridad de este tipo de
tarea seria la dominante funcional que se pretende de la recreacién o
presentacion del bien patrimonial.

c) Estudio sobre las posibilidades diddcticas entre los diversos grupos de
posibles usuarios de los bienes patrimoniales. Determinar, asi mismo,
la funcién social, educativa e ideoldgica, que pueden resultar, tratadas
como actividades de ocio cultural. Este tipo de estudios exigen trabajos
de campo sobre diversos colectivos, para intentar determinar el tipo
de percepcién y el grado y manera en que se produce la
contextualizacién de lo observado. Todo ello considerando diversos
estilos de visita y la propia configuracién de las presentaciones
musealizadas.

No se agotan aqui, por supuesto, todas las posibilidades de
investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales. He pretendido, al
menos, establecer unos campos que, como ya he sefialado, deberdn crecer,
concretarse y aun desgajarse para crear nuevos dmbitos y direcciones de
trabajo.
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Para concluir esta ponencia, quiero insistir en una consideracién
general, ya apuntada anteriormente. Aunque cada investigador tiene sus
preferencias en relacion al enfoque de la investigacién diddctica, abogamos,
en definitiva, por una cierta tolerancia ante los diversas tendencias
investigadoras.

Ya nos hemos referido a la relatividad y provisionalidad de las
conclusiones de toda investigacién en un campo como €éste. El estado en el
que se encuentra la Diddctica de las Ciencias Sociales no permite posiciones
excesivamente excluyentes. Aunque existe el riesgo de caer en la ingenuidad
de creer que es posible la integracion o la combinacion complementaria de
los diversos planteamientos investigadores, olvidando las diferentes
concepciones de fondo, creemos que es posible una relativa convivencia e
incluso sintesis entre las distintas visiones™ que, posiblemente, serd mds
Jructifera, a pesar de los légicos peligros de incoherencia, que las
consecuencias, siempre funestas; del sectarismo intelectual; seguramente la
posicion mds estéril que puede haber en el panorama de la investigacion en
ciencias sociales.

-J.F. SOLTIS. "On the nature of educational research" en: Fducational Research. vol. 13. n°®10
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LA INVESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA DE LAS NOCIONES
ECONOMICAS: PERSPECTIVAS DESDE LA DIDACTICA DE LAS

CIENCIAS SOCIALES.

Gabriel Travé Gonzdlez'
Jesis Estepa Giménez’
Universidad de Huelva

Dificilmente se puede proponer un curriculum de Ciencias Sociales en
la actualidad que prescinda de la ensefianza de las nociones econdmicas,
aunque asi haya ocurrido a lo largo de nuestra historia educativa. Es mds,
ain podemos afirmar que en estos momentos -con la puesta en marcha del
nuevo sistema educativo-, si bien es cierto que aparecen contenidos de
cardcter econémico en el Decreto de Ensefianza Primaria y Secundaria, no
lo es menos la consideracién de ensenanzas relegadas a un segundo plano, o
bien absorbidas y dependientes de las disciplinas de cardcter geografico e
histérico que habitualmente configuran el curriculum de Ciencias Sociales.

Sin embargo, cada dia se hace mds patente, que la adquisicién de las
nociones econémicas en los alumnos conforman un entramado de conceptos,
habilidades y actitudes necesarios para el mantenimiento de la sociedad
actual. Y ello es debido a que, en primer lugar, cualquier sistema educativo
pretende reproducir y ampliar, en la medida de sus posibilidades, el sistema
econdémico que lo sustenta con el objetivo de responder adecuadamente a las
necesidades del mercado de trabajo y de la propia produccién (si bien, no
parece que este sea nuestro caso, cuando vemos que las empresas desconfian
de la formacidén recibida en las instituciones educativas y proponen sus
propios planes de formacion laboral); y, en segundo lugar, se constata que
la ensenanza de estas nociones constituyen una necesidad apremiante para la
formacion bésica e integral de las personas, que, a lo largo de su vida, se ven

1
Miembro del Grupo de Investigacion GAIA.

-
~ Miembro del Grupo de Investigacion DESYM.
Anbos grupos desarrollan el Programa de Invesrigacion IRES.
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abocadas a tomar una serie de decisiones econémicas sin tener la suficiente
preparacion que les capacite para decidir de forma coherente y critica a sus
demandas y necesidades ante un sistema econdémico de libremercado muy
complejo y deshumanizado. (Gonzdlez y Otros, 1995)

Estas dos razones, entre otras, nos obligan a buscar la integracién de
la ensefianza de las nociones econdmicas en el curriculum de Ciencias
Sociales; aunque, no cabe duda que dicha integracién supondrd dificultad
anadida, sobre todo, si no existe una conciencia clara que permita resituar y
replantear el papel que las Ciencias Sociales deben tener en la Educacién
Obligatoria .

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

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

I) Perspectiva y aportaciones de las ciencias referentes.

Partiendo de estas premisas, las aportaciones mds destacadas de las
disciplinas que fundamentan el conocimiento escolar de las nociones

En este sentido, estamos asistiendo a una encubierta desestructuracién de estas disciplinas, que cada vez

tienen mayores parcelas del conocimiento y, por el contrario, pierden horas lectivas (Herndndez, J. 1994)
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econémicas proceden de distintos campos cientificos. En principio, como su
nombre indica, provienen del campo de la Economia. En este sentido, La
epistemologia de la economia sitia a esta ciencia a medio camino entre las
denominadas disciplinas experimentales y sociales. Asi, en sus comienzos,
fue considerada como una "fisica social", debido a que es una ciencia que
traduce los conceptos y relaciones sociales a categorias mesurables, que
pueden ser expresadas por leyes matemadticas (Comes, Pau, 1995). Como es
sabido, es la ciencia que se ocupa del estudio sistemdtico de las relaciones
sociales relativas a la produccién y distribucién de bienes y servicios. En
palabras de Coase (1994) -premio nobel de economia 1991-, "es la ciencia de
las elecciones humanas". La aportacién conceptual mds importante de esta
fuente al marco escolar de la Educacién Primaria, vendrd, fundamentalmente,
del campo de la Microeconomia y de una iniciacién en aspectos bdsicos de
Macroeconomia

Existen otras aportaciones procedentes del dmbito de la Geografia
Econdmica. Esta ciencia analiza las relaciones dialécticas que se establecen
entre el espacio y las actividades econémicas, o bien, la influencia que el
territorio ejerce sobre las actividades de cardcter econémico. En este sentido
sistémico "la nueva Geografia Econémica ya no aparece como un
compartimiento que se desengancha de otros compartimientos de la vida
social" (Claval, 1987, 206). Por tanto, la aportacién que esta ciencia puede
ofrecer al marco escolar supone la integracién del estudio de las nociones
econémicas en el estudio del medio. Asi, la observacién de un mercado, de
un banco, del proceso comercial, de la evolucién de los precios, nos
permitird introducir la vida cotidiana, y por tanto, la economia, en nuestras
clases (Devesse-Arvisset, 1983).

De igual modo, encontramos otras aportaciones de la Historia
Econdmica, que se sitia como la ciencia de confluencia entre la Historia y
la Economia, "la Historia Econdémica es la ciencia de los aspectos econémicos
de la vida social en las diferentes sociedades y culturas" (Kula, 1974, 92).
Las aportaciones que esta ciencia puede promover al campo educativo, se
ubican en la perspectiva-de la Diddctica de la Histérica, "la historia es una
comprension de los actos humanos en el pasado, una toma de conciencia de
la condicién humana en el pasado, una apreciacién de cémo los problemas
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humanos han cambiado a través del pasado, y una percepcién de como los
hombres, mujeres y nifos vivian y respondian a los sucesos del pasado”
(Pluckrose, 1993).

Por ltimo, no podemos olvidar las aportaciones realizadas desde el
campo de la Ecologia. Su objeto de estudio es el ecosistema, y su
preocupacién actual, la elaboracién de metamodelos tedricos que den
explicaciones globales de la naturaleza, y por otra parte, la bisqueda de
propuestas que hagan viable la utilizacién del medio por parte del hombre
(Margalef, 1991). La aportacién bdsica de la Ecologia al mundo educativo
parte de la necesidad de la ambientalizacién del curriculum.

II) Perspectivas y propuestas didacticas desde las Areas transversales
del curriculum.

Dado que las Areas de conocimiento tradicionales no tratan estos
temas, surgieron, por imperativo social, las denominadas Areas transversales,
con la finalidad de dar respuestas diddcticas a los problemas que tiene
planteada la sociedad actual. Desde este punto de vista, y siguiendo con el
estudio de las nociones econdémicas, existen aportaciones provenientes del
dmbito de la Educacion Ambiental. En este aspecto, el estudio de los
problemas medioambientales que ocasiona el desarrollo de las actividades
econdémicas, exige un tratamiento diddctico que asegure a los alumnos la
construccion de conocimientos que hagan evolucionar sus concepciones desde
planteamientos simples entre el medio-intervencién humana, hasta establecer
otras relaciones de tipo sistémicas que impliquen y abarquen al conjunto de
los factores intervinientes en el desarrollo de las actividades econémicas. Por
tanto, cualquier propuesta diddctica deberd incidir en la interaccién que se
produce entre el ecosistema que proporciona los recursos y el sociosistema
que genera las actividades econémicas a partir de un enfoque sincrénico y
diacrénico (Estepa y Travé, 1994).

Para finalizar, es importante resenar las Aportaciones diddcticas
realizadas desde el campo de la Educacion del Consumidor. Como sabemos,
vivimos en un mundo complejo, cambiante y cada dia mds competitivo, que
plantea a la escuela la bisqueda de nuevas propuestas educativas capaces de
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acercar el mundo real a la institucién escolar. La escuela no puede quedar al
margen de este tipo de incidencia social. No bastan consejos paternales de los
maestros o tareas escolares rutinarias que intenten promover actitudes
positivas en los alumnos. Es necesario aportar propuestas diddcticas
coherentes, que formen parte del curriculum de la Educacién Primaria. La
Educacién para el consumo nace con la pretension de contribuir a la
formacién de ciudadanos conscientes y criticos, dotando al alumno o alumna
de conocimientos y actitudes que permitan la resolucién de problemas que la
sociedad de consumo genera; y al mismo tiempo, trata de infundir la
necesaria responsabilidad colectiva en el mantenimiento y mejora de la
calidad de vida y convivencia social. La Educacién para el consumo aspira
a convertir a la persona consumista en consumerista (Jensen, 1986).

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

Distintos paises desarrollados, entre ellos, Estados Unidos, Gran
Bretafia, Suecia, a partir de la década de los afios 1960, implantaron
programas disciplinares de ensefianza de la Economia en la escuela primaria.
Dichos programas perseguian el desarrollo de conceptos y procedimientos de
cardcter econdmico en los nifios de la escuela elemental. Los métodos
utilizados para impartir estas enseflanzas utilizaban como recurso: libros de
texto, medios audiovisuales, o se basaban en la propia experiencia de los
nifos. Para ello, se realizaron programas especificos de formacién del
profesorado con la finalidad de dotar a los ensenantes de estrategias y
conocimientos suficientes para poder impartir, adecuadamente, estas
ensefianzas (Kourilsky, 1989).

En nuestro Estado, la Ley General de Educacién de 1970, implantd la
ensefianza de las Ciencias Sociales en la Educacién General Bisica,
recogiendo las orientaciones educativas que los paises desarrollados tenian en
los denominados "Estudios Sociales", sin embargo, esta ley consagré un
curriculum de Ciencias Sociales basado en la Geografia e Historia como
unicas ciencias referentes. De esta forma, en el caso de las nociones
econdmicas, se dedicaba la Primera Etapa de EGB al estudio de los sectores
de produccion y a la localizacion de las actividades productivas. Asimismo,
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el programa de la Segunda Etapa se dividia en dos partes: en los temas de
Historia, se proponian algunas pinceladas sobre algunos aspectos coyunturales
de situaciones econémica del pasado -ya que se habia adoptado un enfoque
epistemoldgico positivista, propio de la historia politica-; y en el apartado de
Geografia, se dedicaban algunos temas a la Geograffa Econémica, aunque el
protagonismo de esta ciencia correspondia a la Geografia Fisica. Por 1ltimo,
en el BUP -aiin vigente-, los contenidos de Historia, se han basado en la
tradicién empirico-analitica, que reproduce cronolégicamente la historia
politica con las necesarias puntualizaciones de indole econémico, y, por su
parte, la Geografia Econdmica, avalada por las tendencias de la Geografia
Teorética o Cuantitativa, "se ha caracterizado por un enfoque eminentemente
temdtico en torno al estudio de la poblacidn, los sectores econémicos y el
espacio urbano" (Comes, 1995, 72).

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

Entonces, ;cudl serd el lugar de la ensefianza de las nociones
econémicas en el Area de la Did4ctica de las Ciencias Sociales? Como ya
hemos senalado, la realidad educativa actual, con la implantacién de la
LOGSE, deja una puerta abierta a la incorporacion de estas ensefianzas al
curriculum obligatorio. No es, por tanto, un problema legislativo -como
antano- sino un problema de cardcter curricular, did4ctico. En este sentido,
existen distintos enfoques educativos para lograr su inclusién. Asi, desde una
posicién mds disciplinar, se defiende la ruptura con el tratamiento de eje
transversal que, tradicionalmente, ha padecido esta ciencia y se promueve la
configuracién de las Ciencias Sociales a partir de un tridngulo formado por
tres disciplinas: la Geografia, Historia y Economia, que mantendrian un
equilibrio estable entre sus vértices (Herrero, 1995). Por el contrario, desde
los planteamientos globalizadores propuestos para la etapa primaria,
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apostamos por una dimensién integrada de las Ciencias Sociales, que estarian
compuestas por las distintas ciencias que estudian al hombre -Historia,
Geografia, Historia del Arte, Economia, Sociologia...- y que puedan informar
sobre los problemas socialmente relevantes que se planteen en los procesos
de ensefianza/aprendizaje, siempre que el enfoque de la ensefianza asegure
tanto el uso de técnicas generales, como de técnicas especificas de las
disciplinas académicas individuales ( Pluckrose, 1993, 22).

EL AMBITO DE INVESTIGACION DEL SISTEMA ECONOMICO COMO
ORGANIZADOR DEL CURRICULUM.

Hasta ahora, hemos senalado la urgente necesidad de incorporar las
nociones econémicas en la escuela, al mismo tiempo, se han escogido las
fuentes cientificas y diddctica que posibilitan su ensefianza, asi como hemos
intentado situar el lugar que deberian ocupar las nociones econ6micas. Nos
faltaria clarificar coémo se puede organizar un curriculum de Ciencias Sociales
que cumpla estas exigencias. En este sentido, sabemos que son numerosos los
problemas que se generan a la hora de realizar la transposicién diddctica
desde el conocimiento cientifico al conocimiento escolar; mds ain, si se opta
por una perspectiva epistemoldgica compleja, como se propone desde el -
Proyecto IRES (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991). Las dificultades
estriban, bdsicamente, en la manera de organizar los contenidos para que
estimulen procesos de ensefianza/aprendizaje que relnan las caracteristicas
siguientes: que tengan como elemento diferenciador la investigacién escolar;
que permitan construir una propuesta diddctica globalizada; que proporcionen
un curriculum en espiral, evitando las fragmentaciones; y a la vez, que
incorporen los intereses, demandas y sugerencias de los nifios, siguiendo
procesos de negociacién didéctica.

La respuesta que desde IRES podemos ofertar se fundamenta en el
concepto de dmbito de investigacion escolar (AIE), como superador de los
denominados bloques de contenidos, que si bien pueden servir para
seleccionar el conocimiento escolar, no pueden ser considerar aptos para
organizar la ensefianza en los ciclos, o cursos escolares. Desde esta
perspectiva de andlisis, Canal (1994), define los dmbitos de investigacién
"como subsistemas del medio especialmente seleccionados por su validez para
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generar lineas de investigacion escolar y como estructuras de organizacion e
integracién del conocimiento escolar”. Los &mbitos de investigacién son, por
tanto, subsistemas de la realidad socionatural formados por elementos que
mantienen una serie de relaciones, que se organizan y sufren modificaciones
y cambios. Igualmente, son organizadores del conocimiento escolar
globalizado, pues permiten estructurar contenidos interrelacionados,
superando la divisién disciplinar, y por ultimo, actian como lineas de
investigacién a lo largo de la escolaridad, al ir progresando en profundidad
y complejidad.

El AIE se organiza a partir del estudio de distintas perspectivas de
andlisis. En primer lugar, es necesario el conocimiento riguroso de las
aportaciones disciplinares de las ciencias que configuran su objeto de estudio.
En nuestro caso, se ha realizado un andlisis de este conocimiento, teniendo
en cuenta las aportaciones de las ciencias resefiadas anteriormente, 1o que nos
ha permitido obtener una visién panordmica y actualizada de los contenidos
del Ambito. Por otra parte, es imprescindible el estudio de las concepciones
de los alumnos sobre dicho campo, al objeto de definir los obstdculos,
carencias y dificultades que estos encuentran a la hora de construir
conocimientos significativos y funcionales. En este sentido, y al objeto de
poder contrastar los estudios realizados por distintos autores en relacién con
la construccién del mundo econémico en los nifios (Echeita, 1988; Delval,
Enesco y Navarro, 1994; Delval, 1994), se realiz6 un trabajo de
investigacién, (Travé y Pozuelos, 1995), utilizando como instrumento de
recogida de datos la entrevista estandarizada no secuenciada. Dicho trabajo
permiti6 establecer coincidencias de los datos obtenidos con los aportados por
estos estudios en lo referente a la categoria de las relaciones de intercambio.
Sin embargo, respecto a las categorias de relaciones de produccién e impacto
ambiental, se obtuvieron nuevos datos que reflejan la necesidad de seguir
avanzando en el estudio de las concepciones econémicas infantiles.

Por iltimo, el AIE debe desarrollar una propuesta de conocimiento
escolar deseable en relacién con los contenidos que lo conforman. Esta
propuesta se realiza en torno a una hipétesis de progresién del conocimiento
escolar que se estructura en distintos niveles de complejidad teniendo como
marco de referencia los conceptos, procedimientos y actitudes
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metadisciplinares que se proponen desde el Proyecto de Investigacién IRES.
Para el AIE del sistema econémico se ha realizado una propuesta de seleccién
(Travé, 19952a) y otra de secuenciacion de contenidos (Travé, 1995b), estando
en fase de elaboracidn, la hipétesis de progresién del conocimiento escolar,
antes mencionada.

El andamiaje del AIE se completa por medio de los denominados
campos de investigacion, y estos a su vez se desarrollan, a través de unidades
diddcticas, que pueden estudiar aspectos de distintos campos o de otros
dmbitos de investigacion colaterales. Los campos de investigacion son los
aspectos que el AIE selecciona al objeto de realizar propuestas investigativas
a lo largo de una determinada etapa educativa. Son, por tanto "asuntos”,
"argumentos”, que promueven aprendizajes reales y activos en el aula. En el
caso de la ensenanza de las nociones econdmicas, presentamos los tres
grandes campos de investigacién que se han seleccionado (gréfico 1).

Las relaciones de produccion: las actividades econémicas y el impacto
ambiental. El nifio, desde muy pequeiio, empieza a relacionarse con el mundo
del trabajo a partir de las profesiones de sus familiares mds préximos y de su
entorno mds afectivo, para, paulatinamente, relacionarse con las actividades
econémicas de su entorno. Comienza a entender los distintos tipos de trabajo,
las herramientas, materiales y productos que se elaboran en cada uno ellos;
al mismo tiempo, escucha hablar del salario, de las ventajas e inconvenientes
del hecho de trabajar, y a veces, es testigo directo de los impactos
ambientales que generan las actividades econémicas en el medio. En este
sentido, el estudio de las actividades econdmicas, entendiendo por ello, el
conjunto de acciones humanas encaminadas a satisfacer sus necesidades, es
de vital importancia para analizar las claves de nuestro pasado histérico y,
por tanto, profundizar en el conocimiento del presente. Asi, afirma Sdnchez
(1991), que el asentamiento de una poblacién en un espacio determinado
depende, bdsicamente; de los procesos y actividades productivas que se
realicen y, al mismo tiempo, los cambios originados en los procesos
productivos dirigen los asentamientos humanos.

Las relaciones de intercambio: el dinero. Este conjunto de
problemdticas, de especial interés vivencial para los nifios, son igualmente
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complejas y de gran dificultad para su comprensién en los primeros niveles
de la etapa primaria. Sin embargo, reflejan la necesidad social de ser
estudiadas en la escuela, ya que normalmente no son bien aprendidas, o en
la mayoria de los casos, mal asimiladas en la educacién informal. El objeto
de estudio referido al dinero intenta acercar al nifio al conocimiento de las
relaciones de intercambio. El estudio de estas nociones facilita al nifo, la
comprensién de aspectos bdsicos del funcionamiento econémico de la
sociedad.

Las relaciones de consumo. Los nifios viven en un proceso de
maduracion de sus capacidades fisicas e intelectuales y estdn aprendiendo los
patrones culturales, estéticos, filos6ficos que ven en la sociedad que les
rodea. Uno de los mayores influjos, lo constituye el mundo del consumo, que
a través de los medios de comunicacién orienta, o incluso inculca, en las
mentes infantiles, las modas que introducen los anuncios o las series
favoritas. Es, por tanto necesario, desarrollar en las escuelas el estudio de las
relaciones establecidas entre los consumidores y comercios al objeto de
favorecer una posicién consumerista, de consumo racional, y solidario con
los demds y con el medio.

CONCLUSIONES

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

- La escuela debe incorporar en el curriculum de Ciencias Sociales el
estudio de las nociones econdmicas; contrarrestando, de esta forma, la
creencia extendida entre padres y profesores, de que estas nociones se
aprenden fuera del entorno escolar, en la educacién informal. Sin embargo,
como senala Kourilsky (1989), cuando la escuela asume estas ensefianzas, se
garantiza la construccién de conocimiento econémico valido y itil en los
nifos y, por tanto, en los futuros adultos.

- El objetivo de la ensefianza de la nociones econémicas va mds alld de
proporcionar conceptos, datos o cdlculos; sino que pretende la formacién del
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alumno como persona: en el aspecto de la comprensién del mundo social, en
la dimensién ética de sus juicios morales y en las posibilidades de
intervencién y transformacién de la realidad. Consecuentemente, la escuela
debe dotar a los nifios de conocimientos suficientes y actitudes positivas que
le permitan conocer el funcionamiento econémico de la sociedad posibilitando
una creciente autonomia, una mayor socializacién y un desarrollo de actitudes
critica para enjuiciar los problemas socioeconémicos.

- Como hemos podido comprobar, el volumen y la dimensién de las
disciplinas cientificas que se encargan de estudiar aspectos relacionados con
el mundo econémico, es verdaderamente inabordable; mds aun si se busca
una utilidad para el marco escolar. Por ello, no se pretende hacer un
programa disciplinar de Economia, Geografia Econémica, Historia
‘Econémica o de Ecologia para la escuela. El objetivo que se persigue es bien
distinto, se trata, de indagar en las fuentes que informan el pensamiento
cientifico de cardcter econémico, con la finalidad de actualizar y seleccionar
un esquema tedrico de referencia vdlido para la transposicién didactica.

- Desde nuestro punto de vista, la ensefianza de las nociones
econdmicas en la escuela primaria debe organizarse a través del Ambito de
Investigacién Escolar "el sistema econdémico", de modo que permita, desde
planteamientos globalizadores, apostar por una dimension integrada de las
Ciencias Sociales, asi como incorporar los intereses y concepciones de los
alumnos, y los problemas socialmente relevantes.

- Finalmente, el AIE perderia su sentido didéctico si no se concreta en
procesos de experimentacién curricular que traten de ejemplificar la
potencialidad de estas propuestas en la practica escolar. En este sentido, se
ha experimentado la unidad diddctica ;De qué vivimos?: las actividades
econdomicas (Estepa, Travé y Wamba, en prensa) en el Tercer ciclo de
Educacién Primaria; de tal investigacion educativa se han extraido unas
primeras conclusiones (Travé, Estepa, en prensa), y esperamos obtener
nuevos datos significativos que avalen la fiabilidad y validez did4ctica del
Ambito de Investigacién.

39



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

BIBLIOGRAFIA

BENEJAM, P. (1993) Los contenidos de la Didéctica de las Ciencias Sociales
en la formacién del profesorado, en MONTERO, L. y VEZ, J. Las
Diddcticas Especificas en la Formacion del Profesorado. Santiago de
Compostela, Térculo.

CANAL, P.(1994). Los dmbitos de investigacién como organizadores de
conocimiento escolar en la propuesta curricular investigando Nuestro Mundo
(6-12). Investigacion en la escuela, 23, 87-95.

CLAVAL, P (1987) Geografia humana y Economia contempordnea. Madrid,
Akal. '
COASE, R.H. (1994) La empresa, el mercado y la ley. Alianza Economia..
COMES, PAU (1995) La Economia, ;juna fisica social? Iber, 5, 47-53
COMES, PILAR (1995) Economia, Geografia y medioambiente. Un ejemplo
de integracion para la ESO. Iber, 5, 72-80.

DEBESSE-ARVISET, C. (1983) El entorno en la escuela: una revolucion
pedagdgica. Barcelona., Fontanella.

DELVAL, J. (1994) El desarrollo humano. Madrid, Siglo XXI.

DELVAL, J; ENESCO, I; NAVARRO, A. (1994) La construccién del
conocimiento econdémico (ejemplar mecanografiado). Nuestro agradecimiento -
a Juan Delval por el envio del citado articulo ain en fase de publicacién
ECHEITA, G. (1988) El mundo adulto en la mente del nirio. La comprensién
infantil de las relaciones de intercambio. Madrid, Centro de Publicaciones
MEC-CIDE.

ESTEPA, J. TRAVE, G. y WAMBA, A. (en prensa). ¢De qué vivimos?: Las
actividades econdmicas, Materiales curriculares para la ESO. Sevilla, Junta
de Andalucia. Consejeria de Educacién y Ciencia. Direccién General de
Promocién y Evaluacién Educativa.

ESTEPA, Jy TRAVE, G. (1994). Las actividades econémicas y el impacto
ambiental: propuestas diddcticas. Actas del I Congreso Andaluz de Educacion
Ambiental. Junta de Andalucia.

GONZALEZ, 1. Y OTROS (1995) La economia en la Ciencias Sociales.
Iber, 5, 5-6.

GRUPO INVESTIGACION EN LA ESCUELA (1991). Proyecto curricular
LR.E.S. (Doc. I-II-1IT y IV). Sevilla, Diada.

40



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

HERNANDEZ, J (1995) Balance y perspectivas. Cuadernos de Pedagogia,
236, 8-11

HERRERO, H. (1995) La Economia en el Curriculum ;Dénde y Cémo?.
Iber, 5, 7-16.

JENSEN, H.R. (1986) La educacion del consumidor en la escuela. Vitoria,
Servicio Central de Publicaciones del Gobierno Vasco.

KOURILSKY, M. (1989) Economia: programas de ensefianza, en HUSEN,
T., NEVILLE, E. Enciclopedia Internacional de la Educacién. Vincens-
Vives, MEC.

KULA, W. (1974) Problemas y mérodos de la Historia Econdmica.
Barcelona, Peninsula. i
MARGALEF, R.(1991). Ecologia. Omega. Barcelona. :
PLUCKROSE, H (1993) La enserianza y aprendizaje de la historia. Madrid,
Morata

SANCHEZ, J.E. (1991) Espacio, economia y sociedad. Madrid. Siglo XXI
TRAVE, G. (1995a) Una propuesta de seleccién de contenidos de las
nociones econémicas para el Area de Conocimiento del Medio en la
Educacién Primaria. Iber, 5, 17-26.

TRAVE, G. (1995b) El sistema econémico como Ambito de Investigacién
Escolar para la etapa Primaria. Aportaciones desde el campo de la Did4ctica
de las Ciencias Sociales. Investigacion en la Escuela, 27, 49-58.

TRAVE, G. y ESTEPA, J. (en prensa) La experimentacién curricular en
Ciencias Sociales como base para el cambio de la practica educativa. Estudio
de un caso. Comunicacién presentada al V Seminario de Desarrollo
Curricular en el Area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Sevilla.
TRAVE, G., POZUELOS, FJ. (1995) Cémo se construye el conocimiento
sobre el proceso productivo y el impacto ambiental en la educacién primaria.
Propuestas diddcticas. Comunicacién presentada en las /I Jornadas de
Infancia-Aprendizaje. Madrid.

41



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

LA HISTORIA ENSENADA Y LOS MANUALES ESCOLARES
ESPANOLES DE HISTORIA

Rafael] Valls
Universitat de Valéncia

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

Es bastante evidente que los manuales escolares son solo una parte de
aquello que acontece o ha acontecido en el interior de una clase de historia o
de otra materia escolar,pero también es igualmente patente que los manuales nos
proporcionan una informacion mucho mds exhaustiva que algunas de las otras
fuentes disponibles en relacion con lo que ha sido la ensefianza preuniversitaria
de la historia,que es a la que me referiré en esta ocasion.

Los escasos tratados sobre la diddctica o la ensefianza de la
historia,como estudios bdsicamente tedricos, no nos aclaran con suficiente
precisién la situacibn de la  historia ensefiada en wun momento
determinado,especialmente si nos referimos a épocas anteriores a. los afios 70
de nuestro siglo.

Los casi inexistentes restimonios personales, tanto desde la perspectiva
docente como de la discente, tampoco nos ilustran mucho sobre la forma y
caracteristicas de la cuestién aqui abordada.

Los informes de la inspeccion no suelen detenerse en este aspecto
concreto. Tampoco disponemos, como si que ocurre,por ejemplo en Francia, de
colecciones suficientemente representativas de los cuadernos de clase ni de los
exdmenes de los alumnos (sea del final de la primaria;de los examenes de
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ingreso en la secundaria;de las "revdlidas" al final de los dos ciclos de la
secundaria o de las pruebas previas al acceso a la ensefianza superior)’.

El recurso a los programas o cuestionarios oficiales de una materia como
la historia es ciertamente una primera aproximacioén muy util,pero no suficiente
en cuanto que los mismos programas admiten tratamientos bastante
diversificados, tal como se comprueba al analizar detalladamente los manuales
concretos desarrollados a partir de unos mismos cuestionarios.

El estudio de los manuales escolares permite también aproximaciones a
areas de investigacion bastante diversificadas. Entre las no directamente
vinculadas con su vertiente explicitamente escolar o didédctica se pueden citar
las siguientes (a titulo de inventario inicial, pues en nuestro pais todo este
trabajo,salvo alguna esporddica excepcién, aun estdi a la espera de ser
realizado): :

- el estudio de una acrividad econdmica-editorial nada despreciable en la
misma medida en que se fue ampliando la generalizacién real de la
ensefanza primaria y secundaria.

- el andlisis sociologico-cultural del variante conjunto de autores de estos
manuales, que ha ido transformdndose y que presenta caracteristicas
bastante diversas en funcién de cada una de las diferentes épocas que se
estudie.

- a través de la valoracion administrativa recibida por los manuales
(censurados,declarados de mérito o simplemente aceptados) podemos
conocer la mayor o menor aceptacién oficial de los mismos y de las
interpretaciones historiograficas y actitudes ideolégicas subyacentes.

- esta valoracion oficial puede ser contrastada con su aceptacién real en
los centros de ensefianza publicos o privado-religiosos, tanto a través del

! Caspard,P.(dir): Travaux d “éléves. Pour une histoire des performances scolaires et de leur
évaluation,1720-1830. Paris, INRP,1990.

44



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

conocimiento del grado y amplitud de su difission global como a partir de
su utilizacién concreta en un mimero determinado de centros.

- la anterior presencia concreta de los manuales en un nimero
determinado de centros puede ser complementada con la de su mas o
menos prolongada vigencia temporal, lo que también puede mostrarnos
el mayor o menor grado de renovacién de los manuales,tanto en su texto
escrito como en sus elementos paratextuales (titulos y divisiones;distintos
tipos de letras utilizados;ilustraciones;maquetacién;esquemas;etc).

Desde una perspectiva ya mds directamente vinculada a la diddctica de
la historia,estos manuales escolares nos permiten aproximaciones relacionadas
con: '

- la mayor o menor proximidad relativa de los manuales con la historia
investigada coetdneamente y su correlativo grado de dependencia o
autonomia respecto de las corrientes historiogrdficas preponderantes en
cada época.

- la mayor o menor correspondencia existente entre las propuestas
diddcticas tedricas existentes en un momento determinado y los manuales
o materiales escolares publicados,sea por los propios autores de las
propuestas generales,sea por otros autores relacionados con las mismas.

- la finalidad primordial asignada a la ensenanza de la historia en la
ensefanza primaria y secundaria,asi como la forma de entender el
proceso de ensefianza y de aprendizaje, que tienen también su correlato
en la forma externa de organizar el contenido de los manuales. Un
manual de historia versificado o con la forma prototipica de un
catecismo, mediante el sistema de preguntas y respuestas explicitas y
cerradas, supone una concepcién diddctica muy diferente a la de un
manual expositivo "cldsico”. Ambas concepciones diddcticas difieren, a
su vez, de la de un manual altamente complejo en su disposicién
"paratextual” como lo son muchos de los actuales manuales escolares,
con maquetaciones que introducen informaciones paralelas,no siempre
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unificadas, y que exigen un aprendizaje no sencillo para su adecuado
manejo.

- las reiteradas polémicas a proposito de la conveniencia o perversidad
de la utilizacién de los manuales escolares,aunque éste sea un debate a
veces muy impreciso respecto del tipo de manuales a los que estd
referido,pero que es también un sintoma muy patente de una continuada
discusién, que ain hoy no parece haber llegado a una clarificacién
suficiente.

Un problema presente de forma reiterada,que tampoco puede considerarse
suficientemente aclarado, es el de en qué manera los manuales de historia
condicionan o influyen tanto en el imaginario individual del alumno como en
el de la creacién de una memoria publica o colectiva y de unos estereotipos
culturales. Esta es una cuestion muy debatida, en la que los historiadores, en
mi opinién, han tendido a valorar en exceso la aportacién de la historia
ensefiada. Audn mucho mds la han sobreestimado los poderes publicos y las
administraciones educativas,al menos por lo que se puede deducir de su
continuada atencién respecto a la generacién y control de la imagen del pasado.
Cientificamente,sin embargo,este problema ain estd solo planteada,sin una -
respuesta debidamente comprobada y contrastada. Yo no entraré ahora en esta
problemadtica. Considero que puede ser suficiente, en esta ocasifn, el aceptar
que los manuales son un elemento mds, un "lugar de la memoria" mds, que
contribuye a la formacién, y puede que transformacion, de tales estereotipos,al
menos por lo que se refiere a épocas pasadas. Esta situacidén pretérita se ha
modificado de forma profunda en la actualidad,a partir de la presencia de los
medios masivos de comunicacién, de la televisién especialmente.También los
actuales manuales pretenden ser menos directamente adoctrinadores, aunque
esto ultimo no signifique, obviamente,que no estén impregnados de las
ideologias y valoraciones mds o menos hegemdnicas del momento ni que su
"adoctrinamiento” haya dejado de estar presente,aunque se haya hecho més sutil
y mds dificil de ser percibido o reconocido®.

2 Para un andlisis detallado de gran parte de las cuestiones relacionadas con el estudio de
los manuales escolares puede ser muy titil la obra de A. Choppin: Les manuels scolaires:histoire
et actualiré Paris,Hachette, 1992,
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He dividido mi exposicién en cuatro fases o etapas histéricas que
considero que recogen con suficiente precisién los principales cambios
experimentados por los manuales escolares espafoles de historia.Me centraré
casi exclusivamente,por motivos de espacio,en el aspecto textual de los
manuales’.

Primera fase:la creacion del "cédigo disciplinar" (1836-1890)

Con la progresiva configuracién de una ensefianza reglada en la Espaiia
de la primera mitad del siglo XIX y la inclusién en la misma de la
historia,aparece la necesidad de crear unos programas y unos manuales que los
desarrollen. Los modelos de manuales escolares preexistentes, muchas veces de
proveniencia francesa y de caracter bdsicamente religioso-catequistico,son los
que van a servir inicialmente de pauta.Se da en ellos una combinacién entre
providencialismo, herencia de la anterior historiografia, y nacionalismo, nueva
aportacién de la historiografia liberal que se estaba gestando. La modalidad
expositiva externa adoptada por estos manuales es frecuentemente la de la forma
catequistica de preguntas y respuestas,que se acompaia, también a menudo, de
breves introducciones o de resimenes versificados para facilitar su posterior
memorizacién (modelo acuiiado por el Padre Isla a finales del siglo XVIII y
posteriormente utilizado, entre otros, por A.Gémez Ranera y R.Diaz de
Rueda)‘.Hay casos en que incluso se versifica el conjunto del manual®.

? En otro lugar he desarrollado las caracteristicas de las "imégenes" que aparecen en estos
manuales: "Las imdgenes en los manuales escolares espanoles de historia: jilustraciones o
documentos?"., IBER,n® 4 abril 1995,pp.105-120.

* Las obras citadas son las de A.G6mez Ranera: Compendio de historia de
Espafia.. Madrid, Gémez Fuentenebro, 1838 y la de R. Diaz de Rueda:La escuela de instruccién
primaria... Valladolid, Vda. de Rold4n,1845.

3 Ortiz de Pinedo,D.:Historia de Espafia en verso. Madrid, 1882,22 edicién.En el dictamen
del Consejo de Instruccién que le acomparia se dice expresamente que "reune el atractivo de la
métrica para que sea mds facil la ensefianza en la misma"(p.4).Lo mismo ocurre con la obra de
Pio del Castillo:Lecciones en verso de la historia de Espafia.Lérida,Tip. José Sol,1860.
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En esta primera generacion de autores-configuradores del codigo
disciplinar de la historia ensefiada ya se da una cierta preponderancia de los
recién creados catedraticos de instituto (47 %), acompaiiados a distancia por los
profesores de Universidad (8 %) o de Magisterio (5%).A este grupo se le afiade
un amplio abanico de otros profesionales (periodistas, eclesidsticos, militares y
abogados), que suponen un porcentaje proximo al 17 por ciento. El resto son
autores de los que ain hoy desconocemos su profesién®,

Durante esta primera fase se pasard progresivamente de un enfoque de la
historia ensefiada destinado a la consecucién de la virtud (magistra vitae),resto
de la visién tradicional de la historiografia anterior, a la de una historia
interesada en la configuracién de una "clase media" nacionalizada,con la
pretensién de que €sta se convierta en el soporte de la nueva nacion liberal.
Igualmente se transitard de una historia entendida como fuente de distincién
social a una historia potencializadora de la memoria nacional y patriética.

La conexidén de esta historia ensefiada con la historia "sabia" se realiza
fundamentalmente a partir de la copia casi literal de las grandes obras de
referencia:la historia general de Espaiia del jesuita Mariana,o las mds coetdneas
del liberal Modesto Lafuente (1860) o del tradicionalista Victor Gerbhadt.No
serd hasta finales de siglo cuando estas referencias,en forma de citas, pasardn
a pie de pdgina,junto con otras referidas a las nuevas aportaciones
historiograficas, y se acompanardn con una bibliografia selecta en las pdginas
finales del manual.

Los manuales escolares de historia de Espafa o universal publicados en
este periodo (bdsicamente destinados a la educacién secundaria,pues hasta 1900
no se incluyd la historia como materia de estudio en el conjunto de la primaria)
son aproximadamente unos 400,que se reparten, a partes casi iguales, entre los
de historia de Espana y los de historia universal. En este mimero se incluyen
las sucesivas reediciones,muchas veces renovadas y aumentadas, de estos
manuales y no sélo su primera edicion.

® Peiro,Ignacio: "La difusién del libro de texto: autores y manuales de historia en los
institutos del siglo XIX" en Diddcrica de las Ciencias Experimeniales y Sociales,n® 7,1993, p.41.

48



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

Estos manuales presentan unas caracteristicas paratextuales bastante
semejantes.Por una parte,la exposicién estd dividida en cierto mimero de
lecciones, introducidas con un titulo normalmente correpondiente al de un
monarca. Las fechas de los acontecimientos narrados suelen estar sacadas del
texto y resaltadas en los margenes del mismo.Estos manuales estdn desprovistos
de ilustraciones en su casi totalidad.

El grado de difusion de estos manuales es bastante reducido, en su gran
mayoria, pues, a partir de 1868, son los propios catedraticos de historia quienes
deciden el manual que se utilizard en los institutos en los que ellos desarrollan
la docencia. Aquellos catedrédticos que no redactaron ninglin manual son los que
fueron "acosados" por sus propios colegas de profesién para que optasen por
alguno de los existentes en el mercado,a cambio de beneficiarse de los
descuentos y pagos prometidos por los autores.” Consecuentemente,muchas de
las editoriales en las que se publicaron estos manuales de la primera fase fueron
de escasa importancia y se encontraban en las capitales de provincia donde se
ubicaban,en su casi totalidad, los institutos de bachillerato. S6lo a finales de
esta primera etapa comienzan a destacar algunas editoriales en Madrid y
Barcelona: Gémez Fuentenebro y Hernando en la primera y Bastinos y la
Libreria-Tipografia Cat6lica en la segunda. Las tiradas mds frecuentes,por lo
que hoy sabemos, se situan entre los 200 y los 500 ejemplares. Sélo algunos de
estos manuales se utilizaron en 10 0 mas centros simultaneamente. Aquello que
llama mds la atencién es la gran longevidad de algunos de estos manuales, que
se siguen publicando a lo largo de mds de 50 anos(por ejemplo, las obras de
Manuel Ibo Alfaro, Fernando de Castro o Alejandro Gémez Ranera,a veces
incluso retocadas o renovadas por sus descendientes o herederos).

Segunda fase:la reformulacion positivista y europeista del "cédigo
disciplinar" (1880-1939):

! Peir6,Ignacio: El mundo erudiro de Gabriel Llabrés y Quintana.Palma,1992. Gran parte
de las cartas conservadas en el actual archivo perteneciente a este catedrdtico de Instituto ,que
no redacté ningilin manual estdn relacionadas con las presiones y sugerencias ejercidas por sus

colegas para que adoptase los manuales por ellos escritos.
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Esta fase podria, a su vez, desglosarse en diversas etapas mds 0 menos
vinculadas a los avatares politicos, pero hemos preferido mostrar el efecto de
progresion que se da en su conjunto, partiendo desde sus primeras
formulaciones en las décadas finales del XIX para llegar a su plasmacién mds
plena a lo largo de las tres primeras del XX.

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

- la formulacién de nuevas finalidades de la historia ensefiada en los
niveles preuniversitarios y la consiguiente relegitimizacién de la misma?®;

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

- la aparicién de una nueva serie de autores de manuales y de algunos
tedricos de la diddctica de la historia;

- la incorporacién de la corriente positivista de la historia "sabia" a la
historia ensefada;

- la confrontacién ideoldgica entre una corriente liberal-reformista y otra
catélica,ahora mds patente y organizada;

- la incorporacién de las nuevas tecnologias tipograficas en los manuales
escolares, especialmente de las ilustraciones;

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

. Aungque s6lo sea a nivel enunciativo,cabe recordar que es en este periodo, entre 1890 y
1936,afos cuando aparecen en castellano una serie de monograffas dedicadas a la ensefianza de
la historia.Sirvan como ejemplo las de R.Altamira(1891 y 1895),la conjunta de
Lavisse,Monod,Hinsdale,Altamira y Cossio(1913 y 1934),la de Deleito Pifiuela(1918),la
recopilacién de Altamira de 1923 o "la ensehanza de la historia en las escuelas" del mismo
Altamira en 1934,
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- el afianzamiento de algunas "grandes editoriales" especializadas en los
manuales escolares;

- la implantacién del manual Unico en el bachillerato,aunque ésta sélo
durase unos pocos afos (1928-1931).

En 1891,Rafael Altamira publicaba, en forma de-libro y con el titulo de
"la ensefianza de la historia", las conferencias que habia dado durante el curso
anterior en el Museo Pedagdgico. La pretensién fundamental de su escrito era
la de fundamentar una "nueva legitimacién" de la historia ensefiada,
introduciendo en ella las aportaciones cientificas de la historiografia positivista
y una nueva dimensién social y cultural de la historia,la denominada historia
"interna" o de la civilizacién. En esta obra, que fue reeditada cuatro afios mds
tarde con abundantes ampliaciones, se resefiaba, por una parte, las
caracteristicas de la historia ensenada en los principales paises europeos y en
Estados Unidos. Por otra, se hacia una amplia consideracién de las aportaciones
principales de la "nueva" historia positivista. Se pasaba a exponer,
posteriormente, las repercusiones de este nuevo paradigma historiogrédfico sobre
la historia ensefiada, tanto respecto de sus finalidades educativas como de las
caracteristicas de los materiales o recursos que debian de usarse en los centros
de ensenanza. De los manuales escolares al uso,Rafael Altamira destacaba "dos
gravisimos inconvenientes: 1°,ser por lo comin obra de tercera o cuarta
mano,escrita deprisa,sin escripulo y con fin comercial,mds bien que
cientifico;2°,el caracter dogmatico, cerrado y seco con que pretende contestar
a las preguntas del programa. Anddase a estas dos faltas,la de cenirse,segin el
concepto antiguo,a los hechos externos de la vida politica,y se tendrd retratado
el caracter de ese medio de ensenanza,tal como ha sido hasta nuestros dias".
Anadia a continuacién:"La primera novedad exigida,por tanto, es que los
manuales comprendan la “historia de la civilizacion®... por otra parte,la funcién
del texto o manual,dadas las condiciones que imprime a la ensefianza el
moderno método activo e inductivo , ha variado esencialmente. En los
procedimientos tradicionales,el libro lo era todo y aprenderlo de memoria la
misién del alumno.Hoy dia,el libro no es el objeto ni el fin de la ensefanza,sino
meramente un auxiliar,cuyo valor estriba en suprimir los farragosos apuntes de
clase que tanto molestan al alumno,y en ofrecer a este un lugar de referencia
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para ciertos pormenores (fechas,nombres, nimeros) que es dificil y atn iniitil

confiar a la memoria"®.

La preocupacion por la actualizacion cientifica de los textos escolares y
por su rigor cientifico y critico, defendida por Altamira, ya habia comenzado
a tomar cuerpo en algunos de los creadores de los nuevos manuales de finales
del siglo XIX. Autores liberal-progresistas como Alfonso Moreno
Espinosa,Manuel Sales y Ferré o Manuel Zabala Urddniz son un buen ejemplo
tanto de este nuevo tipo de profesor-investigador como de esta historiografia
escolar positivista,que muestra sus nuevos Y mds fundamentados
conocimientos,como antes dijimos, en las notas a pie de pigina y en la
construccién de un discurso mds argumentado y razonado. Frente al anterior
discurso retérico y cerrado, ahora se manifiesta, por una parte,las recientes
aportaciones de la arqueologia y de la prehistoria. Por otra,incluso con cierta
frecuencia, se deja constancia de las grandes lagunas documentales e
interpretativas de la historiografia persistentes en el momento de redaccién de
estos manuales y, coherentemente, del cardcter provisional y no definitivo de
las conclusiones establecidas.

En las primeras décadas del siglo XX, este intento de crear manuales més
adecuados a la situacién coetdnea de la historiografia "sabia" tuvo sus
continuadores en autores tales como Pedro Aguado Bleye, Rafael Ballester,
Antonio Ballesteros o J.F. Yela Utrilla. A sus manuales hay que anadir aquellos
otros que son producto de las traducciones de los manuales de algunos de los
grandes historiadores franceses (E.Lavisse, Seignobos o Malet),tan admirados
por Altamira y sus discipulos como por el conjunto de historiadores y
educadores integrados dentro de la Institucién Libre de Ensenanza.

Estas innovaciones afectaron también a algunos de los aurores mds
representativos de la produccion escolar dirigida a los alumnos de la escuela
privada-religiosa: el caso del jesuita Ruiz Amado puede servir de ejemplo de
esta linea mds rigorosa y cientifica dentro de la ensefianza privada.Sin
embargo,manuales escolares como los de la editorial F.T.D.,los de las Escuelas
Cristianas de Madrid,los de Maria Auxiliadora de Sevilla o algunos de la

® Altamira,R.: La ensefianza de la historia. Madrid,Fortanet, 1891,pp.146-147.
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Libreria Religiosa de Barcelona tienen un marcado caracter ideoldgico y
muestran posiciones muy alejadas, y a veces manifiestamente contrarias,
respecto de las innovaciones historiogréficas, especialmente de las relacionadas
con el proceso de hominizacién o con las valoraciones de la aportacion cultural
de la Iglesia Catdlica.

Durante esta fase perduran bastantes de las pequenas ediroriales
anteriores,pero cada vez se va configurando con mayor precisién un pequefio
grupo de editoriales prioritariamente dedicadas a la edicién escolar,
especialmente a la destinada a la educacién primaria.Entre las principales,aparte
de algunas de las religiosas precitadas, cabe destacar las editoriales madrilefias
de Calleja y Magisterio Espanol,junto con las de Hernando y Gémez
Fuentenebro,que ya tenfan gran importancia en la fase anterior,asi como las
catalanas de Bastinos,Dalmau Carles y Salvatella.

Los anos de la /I Republica, en los que los cambios politicos y sociales
fueron muy intensos y en los que hubo una profunda preocupacién por lograr
un gran incremento de la escolarizacién, no produjeron grandes variaciones
respecto de la etapa anterior en el campo especifico de los manuales escolares.
Su breve duracién dificulté la creacién de nuevos manuales y se siguid
utilizando,en su mayor parte,los ya preexistentes.

Por lo que se refiere a los manuales de la ensefianza primaria los cambios
son inexistentes en aquéllos que persisten en el tratamiento tradicional de la
historia de Espana.Si que se dan cambios muy profundos en algunos de los
pocos manuales que, separdndose de la anterior linea cronolégico-heroico-
individualista, presentan un programa y un enfoque temdtico muy distinto,
centrado en el desarrollo de nuevos nicleos de atencién,distintos a los
establecidos por la historiografia de las "historias generales"'°.

19 Un ejemplo de esta nueva orientaciém son los manuales de Daniel Gonzélez Linacero:
Mi primer libro de historia. Palencia, A.Aguado.1933, e Hisroria.Mi segundo libro. Palencia,
A.Aguado, 1934. Ambos estdn mds préximos a los "libros de lectura" de los afios veinte que a
los manuales de historia mds usuales.
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Tercera fase: la regresion a las formulaciones catolico-patridticas del
"codigo disciplinar" (1939-1970):

La estrategia educativa del Nuevo Estado comenz6 a disefiarse ya desde
1938,un afio antes del final de la guerra civil espafiola.Fue en este afo cuando
se establecié el primer plan de estudios de la ensefianza secundaria y cuando
aparecieron los primeros manuales escolares de historia, fruto del encargo
directo del nuevo Estado franquista. A este proposito obedecen tanto los dos
manuales del falangista Instituto de Espana como el de J.M? Pemdn, que pese
a su inicial proposito de convertirse en manuales "inicos",a mediados de 1938,
no lo lograron por la oposicion de los representantes de la Iglesia cat6lica
espafiola y de las editoriales especializadas en materiales escolares.

La finalidad fundamental del nuevo ordenamiento escolar era la de
establecer una ruptura radical con la anterior orientacién positivista-reformista
y con lo que de mds abierto y progresista diddcticamente se habia realizado en
la fase previa, enlazando,a su vez, con la vertiente educativa catélica mds
tradicional y anti-liberal preexistente. Los manuales "nuevos" de las distintas
editoriales espanolas no comenzaron a producirse hasta un afio después. Se
puede afirmar, aunque sea de forma simplificadora, que las pequenas variantes
que lentamente fueron apareciendo en los manuales del franquismo a lo largo
de las décadas de 1950 y de 1960 son escasamente significativas hasta 1970.
Hay algunas excepciones, pero es en la ultima fecha indicada cuando estos
cambios se hicieron ya mds directamente patentes, coincidiendo con la
aprobacién de la Ley General de Educacién de 1970. A las editoriales mds
caracteristicas del primer franquismo (Hijos de Santiago Rodriguez, Mifién,
Edelvives, Dalmau Carles,Bruno,El Magisterio Espanol,S.M., etc) se fueron
uniendo otras mds recientes que lograron imponerse sobre las anteriores a partir
de los anos 70 (Santillana,Anaya,Vicens Vives, ECIR, Teide, entre las
principales).

Uno de los aurores de manuales de historia mds representativo de la
primera década del franquismo, Agustin Serrano de Haro, escribia en el prélogo
a su libro del primer grado = Historia: "..el logro de esto (el amor a la Patria)
lo consideramos tan trascendental, que con que, después de leer este libro,
quede a los ninos en el alma un halo de emocién, un estremecimiento de
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heroismo, un ansia -vaga o concreta- de virtud, nos damos por
satisfechos...Queremos que empiecen a oir los nombres ejemplares y las gestas
heréicas; que las cosas de Dios y de Espaiia entren, como sal de bendicién, en
la levadura germinal de su conciencia. Mas no precisamente para que 'sepan’.
Todo no ha de consistir en saber...10 que importa es que la leccién cale hasta
lo hondo y deje las entranas temblando de emocidon".A esta descripcién de la
"tradicional” finalidad fundamental encomendada a la ensefianza de la historia
y su rechazo del rigor critico del conocimiento histérico, su autor adjuntaba, en
las lineas posteriores, una sola recomendacién diddctica para los maestros: "ama
td mucho a Espafia y encontrards recursos infinitos para ensefar a los nifios a

que la amen"'".

Para la consecucién de estos fines, el franquismo no dudd en aplicar
todas las medidas pertinentes. En primer lugar, confeccioné unos programas
escolares en los que las valoraciones y significado de cada época, situacién o
personaje histérico estaban univocamente establecidos. El monolitismo
ideolégico impuesto por la dictadura franquista hizo que de los manuales
anteriores solo sobreviviesen, casi exclusivamente,los mds marcadamente
tradicional-catélicos y que ain éstos introdujesen modificaciones.Fueron
retirados de la circulacién la mayor parte de los manuales mds innovadores y
progresistas.A lo largo de los anos cuarenta hizo su aparicién una nueva serie
de autores, en su mayoria poco interesantes y muy reiterativos, tanto desde un
punto de vista historiogrdfico como diddctico.

Cuarta fase:la bisqueda de un nuevo "cdédigo disciplinar" y las
desavenencias en su concrecién (1975-1990):

A partir de 1975 se inicia en Espana una etapa en que los cambios
politicos vienen a sancionar unas transformaciones igualmente profundas que se
habian venido gestando ya desde algunos afios antes en la sociedad
espafola.Refiriéndonos solo al dmbito educativo, y dentro del mismo a la
historia ensefiada en la educacién pre-universitaria,ya se habian producido

11 Serrano de Haro,A.: Yo soy espafiol. El libro de primer grado de historia. Madrid,Editorial
Escuela Espanolal943,p.6.
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algunos cambios importantes en la ensefianza primaria a partir de 1970. Estos
prosiguieron en 1975, coincidiendo con la muerte del dictador Franco,en la
ensefianza secundaria.En este nivel educativo, en primer lugar,se formularon
unos nuevos planes de estudio menos marcadamente catélico-patriéticos y mds
en consonancia con una orientacién "tecnicista” de la educacién.En segundo
lugar, accedieron a la docencia una considerable serie de nuevos profesores de
historia que ya habian tenido la posibilidad de conocer otras orientaciones de
la historiografia mds acordes con lo que se estaba haciendo en Francia o Gran
Bretafia. En tercer lugar,en los afios previos al final de la dictadura surgieron
o se desarrollaron algunas ediroriales,ya previamente citadas, que, conforme se
iba afianzando la democracia en Espana, fueron apostando por la creacién de
nuevos manuales escolares.Para realizar esta tarea optaron por reclutar sea a
algunos de los historiadores mds prestigiosos del momento (el caso de Julio
Valdeén puede ser un modelo de esta tendencia minoritaria), sea a nuevos
grupos de autores-profesores que si conocian lo que se estaba realizando en la
ensefianza de la historia en los paises europeos mds inmediatos. Los cambios
entre 1975 y 1980 fueron realmente rdpidos y, en cierto sentido, sorprendentes
no sé6lo en los contenidos textuales de los manuales,sino también en gran parte
de las imagenes utilizadas en los mismos.

Los nuevos manuales dieron entrada a la historia econémica y social que
desde hacia algunos anos se estaba desarrollando en las universidades espafiolas.
Aparecieron igualmente algunos "grupos diddcticos” (a partir de estas fechas,la
mayoria de los nuevos manuales de historia comenzaron a estar firmados por
un colectivo de autores) que rompieron con ¢l modelo mds narrativo-descriptivo
de la ensefianza de la historia y plantearon una forma de la historia ensefiada
mds interpretativa (el grupo Germania o el grupo Cronos pueden servir de
ejemplo) o mds metodolégica (grupo 13-16). Algunas de las editoriales més
importantes dieron entrada,aunque fuese de forma marginal respecto de los
manuales de estructura mds "tradicional”, a estas nuevas propuestas. Se iniciaba
asi un nuevo camino que no sélo divergia del modelo franquista, sino que
también se separaba de su precedente liberal,al menos por lo que respecta a su
concreciéon en los manuales,ya que un nimero considerable de las
pretendidamente nuevas formulaciones diddcticas habian sido formuladas
previamente por R.Altamira y algunos otros "regeneracionistas" de la
Institucién Libre de Ensefianza.
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Con la preparacion,discusién y puesta en marcha de la Reforma Educativa
en curso,la formulacién y experimentacién de nuevas propuestas diddcticas se
ha incrementado en gran manera. Han proliferado abundantemente, sin que los
acuerdos alcanzados puedan considerarse atn como suficientemente
clarificadores,los debates sobre las finalidades educativas de la historia ensefiada
y sobre los posibles modelos diddcticos mds adecuados y coherentes con los
nuevos fines educativos. Lo mismo ocurre con la discusién sobre el grado de
interdisciplinariedad requerido por las nuevas demandas sociales, asi como
sobre la ponderacién cuantitativa y cualitativa de los contenidos conceptuales
y de los procedimentales o metodolégicos.

Los inicialmente escasos “grupos diddcticos" han aumentado
considerablemente,tanto los que han funcionado de una forma auténoma como
aquellos que han tenido responsabilidades mds directamente vinculadas a las
distintas administraciones educativas del pais. Los resultados de muchos de
estos grupos, nuevos 0 ya mds maduros,por lo que se refiere a nuevos
materiales de uso no restringido, estd aun por ver y por valorar. Han sido las
editoriales precitadas las que, como corresponde a su mayor previsién y
urgencia econémica y comercial, han presentado ya nuevos manuales o han
reactualizado parcialmente aquellos de los que ya disponian, adecudndolos a las
nuevas demandas administrativas, al menos en su parte mds externa y mds
terminolégica.

Preguntas abiertas a modo de conclusion:

El trayecto trazado por los manuales escolares espafioles de historia es
una mezcla de innovaciones modernizadoras y de persistencias arcaizantes. La
modernizacién inicial,desde finales del siglo XIX, se buscd en la adecuacién
entre el entonces nuevo conocimiento historiografico positivista, considerado
como conocimiento mds complejo y critico de la realidad social de su momento,
y una ensenanza de la historia que se deseaba impulsar hacia una formacién mds
critica y creativa,a través del uso y confrontacion de las "fuentes
documentales"”. Se logré sélo en parte, pues es mds fdcil fundar nuevos
discursos que crear nuevas realidades. ;Nos encontramos ahora también en un
momento de remodernizacién de la ensefanza de la historia? ;La historia
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ensefiada ha quedado suficientemente despojada de su funcién "justificadora y
legitimadora" de lo existente? ;Se ha logrado una integracién conveniente y
fecunda entre la historiografia "sabia" y la historiografia escolar? ;Es pertinente
historizar la construccién y el andlisis del conocimiento social para intentar
lograr cierto interés y provecho por parte de los alumnos?

La historiografia mads reciente se ha planteado bdsicamente dos grandes
cuestiones. En primer lugar,la "ampliacién del archivo", esto es,su apertura a
nuevos temas y nuevos grupos sociales anteriormente desprovistos de voz
propia.Asi han entrado a formar parte de la historiografia aspectos tan
fundamentales y diversos como la construccién del género,el estudio de la vida
cotidiana o las prdcticas de algunos de los grupos o sociedades "marginales”,
al menos de aquellos que han sabido o podido forzar la consecucién de "un
lugar en la historia".

En segundo lugar (de una manera ain poco percibida por los
historiadores, tal vez por su caracter mds rupturista respecto de la tradicién
positivista en sus diversas manifestaciones), la condicién forzosamente
"mediatizada" de toda historiografia, en cuanto que llegamos a los hechos
histéricos fundamentalmente a través de los lenguajes y de los "discursos" del
pasado y del presente. Esto significa que el historiador, mds que dedicarse a "lo
acontecido”, se ha estado ocupando del estudio de las formas en que se ha
"construido" el conocimiento de la realidad, de las diversas "representaciones”
que de lo existente se han realizado, incluidas las nuestras propias.

Estas dos cuestiones,en mi opinién, también deberian de tenmer su
repercusion sobre la historia ensefada, tanto sobre el valor analitico-critico
otorgable a la metodologia historiogrédfica como al caracter ampliamente relativo
de las conclusiones alcanzadas mediante la ensenanza de la historia.Es obvio
que existe una diferencia entre la historiografia "sabia" y la escolar,pero, en mi
opinién,esta segunda ha sido mds vdlida cuando no ha roto sus puentes e
intercambios con la primera.

Tengo la sensacién de que si atn nos resulta muy dificil "deconstruir” la

historia del ayer,mucho mds nos va a costar aplicar esta premisa al aqui y
ahora.La idea positivista del progreso nos lleva, de una forma bastante
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inadvertida, a pensar que somos la culminacién de lo previo,lo mds verdadero
de lo que ha existido,sin aplicarnos a nosotros mismos, tanto cognitiva como
politicamente, las consecuencias deducibles de la profunda "mediacién"
existente entre la realidad y nuestro conocimiento.

Estas son, en mi opinién,algunas de las cuestiones bdsicas que habrd que
ir debatiendo y aclarando en la medida de nuestras posibilidades. Por el
momento,las posiciones son, como minimo, divergentes, pero el debate,
afortunadamente, sigue abierto. Esperemos que, mds alld de la momentdnea
desorientacién, podamos ir encontrando formas mds ricas y creativas de ensefiar
la historia.
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UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE ESCALA CON LOS
ALUMNOS DE LOS PRIMEROS CURSOS DE EDUCACION PRIMARIA.

Maria Jesis Marrén Gaite
Universidad Complutense

1. PROBLEMAS QUE OFRECE AL ALUMNO DE EDUCACION
PRIMARIA LA COMPRENSION DEL MAPA. EL CASO DE LA
ESCALA.

La Geografia es una ciencia con un marcado componente espacial, que
requiere de un instrumento bdsico para representar las diversas realidades
espaciales objeto de estudio: el mapa. Mediante los mapas representamos el
mundo real tanto en su vertiente fisica (relieve, clima, vegetacion, etc.) como
en la relativa a los aspectos resultantes de la accién del hombre sobre el
medio natural (poblamiento, redes viarias, usos del suelo, etc.) o la
concerniente a divisiones convencionales del territorio (limites, fronteras,
parcelacidn, etc.). Ahora bien, el mapa es una representacién de la realidad
elaborada de forma selectiva, simplificada y a escala. En una palabra, es una
representaciéon del mundo -real en la que se emplean miltiples
convencionalismos. Y es este cardcter convencional del mapa el que provoca
serios problemas de interpretacién en los estudiantes, especialmente entre los
mdas pequenos.

El primer contacto formal con el mapa suele tenerlo el nifio en el tercer
curso de la Educacién Primaria, al iniciar el segundo ciclo de este nivel
educativo y abordar el estudio del medio local. Los psicélogos consideran que
a esta edad -ocho anos- el nino comienza a estar en disposicién de acometer
la interpretacién y comprension de mapas sencillos y conceptos de orientacién
espacial referidos a planos y mapas. Ha iniciado la etapa de las operaciones
mentales concretas -que se extiende entre los siete y los doce anos- y ha
aumentado en €l la capacidad para realizar operaciones mentales que le
permiten comprender relaciones espacio-temporales con cierto grado de
complejidad. Sin embargo, el camino que deberd recorrer el nifio para llegar
a la comprensién y correcta lectura del mapa es largo y constituye un proceso
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de aprendizaje nada facil. Su interpretacién exige al alumno la puesta en
practica de un buen mimero de habilidades mentales propias de la mente
adulta y que, en consecuencia, el niio no posee. Todo ello, hace que con
harta frecuencia cuando los chicos tienen que trabajar con el mapa se
encuentren con serias dificultades que revierten en un deficiente aprendizaje
de diversas cuestiones o contenidos geogrdficos. Todos sabemos que este es
un problema con el que el profesor de Ciencias Sociales se encuentra con
demasiada frecuencia, siendo muchos los muchachos que al terminar la
Educacién Obligatoria e incluso el actual Bachillerato son incapaces de leer
adecuadamente un mapa.

Los convencionalismos cartogradficos que ofrecen mayor dificultad al
alumno son, sin duda, la representacién del relieve mediante el empleo de las
curvas de nivel, la representacién que en el mapa se hace de todas las cosas
como vistas desde arriba, la interpretacién de los colores y el sombreado y
el concepto de escala. En otras ocasiones hemos tratado este tema y hemos
ofrecido material diddctico conducente a facilitar la comprensién del relieve
en los mapas a partir de la lectura de las curvas de nivel y de la
interpretacion del color. Queremos en este trabajo tratar el tema de la escala
y presentar al profesorado preocupado por esta cuestién un recurso diddctico
especialmente vdlido para facilitar su tarea y la de sus alumnos en el proceso
de ensenanza-aprendizaje de este concepto.

La escala es la proporcién existente entre una longitud medida en el
mapa y la longitud correspondiente sobre el terreno. Esta proporcién se
expresa en los mapas de forma numérica y de forma grédfica. En el primer
caso, la escala viene indicada por una fraccién cuyo numerador expresa la
longitud en el mapa y cuyo denominador hace referencia a la longitud real.
En el segundo caso, la escala grdfica nos permite conocer la distancia real
representada mediante la traslacién del segmento indicador de la proporcién
a cualquier espacio deseado del mapa. Ademds de la escala lineal, la lectura
de un mapa requiere la interpretacion de la escala de superficie, hecho que
reviste mayores problemas de comprensién para el nifio, pues supone la
necesidad de captar el hecho de que la relacion existente entre la superficie
de dos figuras semejantes es igual al cuadrado de la razén de semejanza. En
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este caso, la relacién se da entre el mapa y la superficie real representada,
siendo la escala la razén de semejanza.

Los estudios de PIAGET sobre el tema senalan que muy pocos nifios
son capaces de captar el concepto de escala por debajo de los once anos y,
con frecuencia, no le dominan antes de los catorce. No obstante, es posible
conseguir que ninos mucho mds pequenos lleguen a captar los principios de
relacién implicados en la escala si se les introduce al tema con métodos
adecuados. BAILEY (1981) recomienda que los nifios comiencen a trabajar
muy pronto con planos y mapas a gran escala, preferentemente asociando
éstos a fotografias aéreas sencillas o tomadas desde edificios elevados, lo que
permite asociar facilmente la visién de la realidad con la representacién
fotografica de la misma. Especial interés reviste, en este sentido, el trabajo
con planos de dificultad creciente, que el nifio ird dominando de forma
gradual y progresiva: el plano del aula, de la casa, del colegio, del barrio,
etc. Cuando el nino es capaz de trabajar adecuadamente con estos planos y
de comprender las relaciones espaciales existentes entre ellos y las realidades
representadas se le iniciard en la representacién del mapa.

El primer contacto con este util, de uso indispensable en Geografia, se .
llevard a cabo con el mapa de la localidad, por ser éste el espacio real mds
préximo al nifio y a sus vivencias. En sus campos corre, en su rio se bana,
conoce las formas de sus montes y tiene miltiples referencias espaciales de
cardcter vivencial, que le permiten identificarse con una realidad concreta,
amada y vivida. No olvidemos, que el nifio, ademds de captar los principios
generales que informan la escala de los mapas, ha de acostumbrarse a
interpretar, recurriendo a ella, las distancias y las superficies implicadas en
el mapa. Esta capacidad tiene que desarrollarse en €] gradualmente, mediante
el trabajo metddico y sistemadtico, y, desde luego, sin saltarse ningiin peldafio
en el proceso de aprendizaje.

Otro factor digno de tener en cuenta es el hecho de que la apreciacién
de la escala de un dmbito espacial concreto depende en gran medida de la
experiencia directa que el nifo tiene en relacién con ese espacio. De ahi la
importancia que reviste, a la hora de trabajar con los nifios, hacerlo con
referencia a espacios conocidos y frecuentados por ellos, al menos en los
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primeros momentos. Por otra parte, se ha demostrado, que cuando los
alumnos han recorrido una determinada superficie en una excursién, paseo,
acampada, etc. y luego estudian la representacion cartogrdfica de la misma,
captan con mayor rapidez y perfeccion la relacion de semejanza existente
entre esa realidad y el mapa, expresada mediante la escala, que si no conoce
esa realidad. Si hacemos con nuestros alumnos el recorrido de un kilémetro,
por ejemplo, entre dos puntos marcados en el terreno y luego trabajamos esta
distancia marcada sobre el mapa, éstos comprenderdn mejor la relacién
existente entre la realidad y el mapa que si tienen que abordar su estudio sin
esa referencia directa, vivida y experimentada por ellos.

Un método muy préctico, especialmente vdlido para.trabajar con los
alumnos mds pequefios de Primaria, y con el que avanzan notablemente,
consiste en vincular el concepto de escala a la idea de tamafio. Esto permite
iniciar a los ninos en el tema desde el comienzo del Primer Ciclo de este
nivel educativo, trabajando con formas y tamanos diversos y relacionando
éstos con representaciones de objetos y formas familiares para los nifos, que
éstos pueden reproducir con piezas de diversos tamanos y colores,
especialmente disefiadas para llevar a cabo este tipo de actividad. Dentro de
esta linea de trabajo se enmarca el material que presentamos en esta
comunicacién, del que hacemos una descripcién detallada en el siguiente
apartado. Sirva esta aportacién para complementar a los recursos hasta ahora
existentes y para dar pie a nuevas iniciativas innovadoras sobre el tema.

2. LA COMPRENSION DEL CONCEPTO DE ESCALA A TRAVES
DEL JUEGO CON FORMAS, TAMANOS Y COLORES.

El conocimiento que a través de nuestra experiencia profesional e
investigadora poseemos del mundo infantil y de los problemas con que
alumnos y profesores ‘se encuentran a la hora de abordar el tema de la
comprension de la escala en los mapas nos ha llevado a disenar y
experimentar el juego diddctico que ahora presentamos. Ha sido creado
pensando en la mentalidad del nifio y a partir de tres supuestos
fundamentales:
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1) De la necesidad que existe de acercar al nivel de comprensién del
nifo este concepto convencional y abstracto, que a su vez estd incluido en
otro convencionalismo: el mapa.

2) De que el mundo infantil estd intimamente vinculado al juego y a
través de €l es mds ficil despertar su interés y atencién por este tema.

3) De que todo aquello que se aprende con agrado y de forma amena
se capta con mayor rapidez y es perdurable, no se borra con el tiempo.

Se trata de un juego de cardcter geogrédfico destinado a nifios y ninas
de edades comprendidas entre los seis y los nueve anos. Mediante su empleo
en el aula se ponen en funcionamiento aptitudes l6gicas y de habilidad manual
que agilizan la comprensién del concepto de escala, vinculdndolo al concepto
de tamano mediante el empleo de las formas y los colores bdsicos. Con ello
se logra una total concatenacién conceptual y formal entre la manera en que
han de trabajar estos nifios al comenzar la Educacién Primaria y el modo en
que lo hacen al final de la Educacién Infantil, lo que redunda en una perfecta
adaptacién de éstos a las nuevas formas de proceder en la asimilacién de los
contenidos a los que les enfrentamos, los cuales estdn referidos, obviamente,
a los tres dmbitos del conocimiento: conceptual, procedimental y actitudinal.

Como hemos sefalado anteriormente, el alumno de Primaria entra en
contacto formal con el mapa a los ocho anos (en tercer curso); sin embargo,
para poder captar el significado de la escala en las representaciones
cartogradficas debe haber adquirido previamente el concepto de tamaifio. El
Jjuego que presentamos estd destinado justamente a facilitar la adquisicién de
estos dos aspectos y a relacionarlos entre si. De ahi, que deba empezar a
utilizarse a partir de los seis anos, si bien hasta los ocho o nueve no se le
mencionard para nada al nifo el concepto de escala, al que se le ird
introduciendo, inicialmente, tnicamente de forma subliminal; es decir, sin
que €l perciba que le estamos encauzando hacia la comprensién de esa
abstraccion.
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2.1. Objetivos.

Con este material se pretende que los alumnos al utilizarlo logren
alcanzar, esencialmente, los siguientes objetivos:

* Reproducir con las piezas que componen el juego (expresamente
disefiadas) una amplia gama de seres y objetos, vinculados al mundo infantil,
con una escala idéntica a la de los modelos que se le ofrecen en varias
ldminas disefiadas al efecto.

* Realizar la reproduccién de las mismas figuras pero con piezas de
tamafio mayor y menor al de las representaciones graficas ofrecidas en las
ldminas.

* Conseguir hacer lo mismo pero reproduciendo formas abstractas en
lugar de formas concretas. Con éste paso estamos acercando la mente del
nifio a la representacién abstracta y convencional de la realidad mediante el
mapa.

* Iniciarse en la captacién de la representacién de realidades espaciales
concretas mediante la reproduccién con las mismas piezas de una figura
esquematizada de la peninsula Ibérica, que se le ofrece representada en una
ldmina. Primero con tamainos iguales y después con tamafios mayores y
menores que en ldminas anteriores.

* Reproducir la peninsula Ibérica con su forma real, para lo cual se le
facilitan unas piezas cuya forma y conjunto permiten la realizacién de esta
actividad.

* Conseguir hacer esta misma operacién pero en los dos sentidos
opuestos, es decir que reproduzca la peninsula Ibérica a tamafio menor y
mayor al del modelo que se le da impreso en la ldmina. Para ello se le
facilitardn dos conjuntos de piezas: unas destinadas a hacer la reproduccién
a mayor tamano que el modelo de la ldmina y otras destinadas a hacerlo a
tamano menor.
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Estos seis objetivos operativos conducen a la consecucién de dos
objetivos generales, especialmente importantes en la ensefianza-aprendizaje
de este tema:

a) Familiarizar al nifo con el concepto de escala de forma asequible a
su mentalidad y sin hacerle mencién expresa de ella.

b) Conseguir que comprenda que la reproduccién a escala de seres,
objetos, formas abstractas o territorios reales mediante diversos
procedimientos corresponde a la representacién de estas realidades a tamaiios
aumentados o disminuidos proporcionalmente, sin que por ello la realidad
representada se altere. Esto le capacitard para progresar en la captacién del
espacio geografico y de su representacion cartografica.

Una vez cubiertos estos objetivos, podrd abordarse el tratamiento de los
conceptos de escala numérica y escala grédfica, pero nunca antes.

2.2. Material que integra el juego.

* Un conjunto de ldminas en las que se representan seres y objetos
familiares al mundo infantil (un nifio, un barco, un pez, etc.) de forma
esquemadtica, realizados mediante el acoplamiento adecuado de formas
geométricas bdsicas (tridngulos, cuadrados, rectdngulos, todos ellos en dos
tamanos), pintadas con los colores bdsicos. Cada ldmina representa la misma
figura en tres tamanos o escalas diferentes, el mayor de los cuales coincide
con el de las piezas de madera que se describen en el apartado quinto de esta
seccidn. Las otras dos representaciones tienen la misma composicién pero son
sucesivamente mds pequenas.

* Un conjunto de ldminas similares a las anteriores pero representando
figuras abstractas.

* Una ldmina similar a las anteriores representando la peninsula Ibérica
de forma esquemadtica y muy sencilla, pero ajustada a la realidad.
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* Una ldmina con la figura de la peninsula Ibérica con su forma real,
compuesta por el acoplamiento de piezas de formas variadas, cada una de las
cuales tiene formas y colores distintos a las demds.

* Un conjunto de doce piezas planas de madera, pintadas con los
colores bdsicos: cuatro cuadrados (dos amarillos y dos verdes); dos
rectdngulos (dos amarillos y dos verdes), cuyos lados menores son iguales
que los lados de los cuadrados y cuyos lados mayores son de doble tamaiio
que los de los cuadrados; dos tridngulos isésceles (uno azul y otro rojo),
cuyos catetos tienen la misma medida que el lado mayor de los rectdngulos
y cuatro tridngulos isésceles (dos azules y dos rojos), cuyo tamafio es la
mitad del de los anteriores. Estas doce piezas debidamente acopladas
componen un cuadrado. Su funcién en el presente juego es servir para
reproducir las figuras de las ldminas descritas anteriormente.

* Un conjunto de piezas de madera, pintadas con los colores basicos
y otros complementarios, que permiten reproducir la figura de la peninsula
Ibérica, representada en la ldmina descrita en el apartado cuarto, en tres
tamanos.

2.3. Desarrollo de la actividad

Se inicia la actividad ofreciendo al alumno una de las ldminas, la més
sencilla, indicdndole que reproduzca, sobre una superficie plana y horizontal,
la figura figura que aparece representada en ella, para lo que se servird de las
piezas de madera descritas en el apartado quinto del punto 2.1. A
continuacién se le van dando ldminas con figuras progresivamente més
complejas. Se le presentard la ldmina siempre primero por la parte en que
aparece la figura representada con el mismo tamafio que la que puede realizar
con las piezas de madera, pasando después a trabajar con esas mismas piezas
pero partiendo de la observacion de la imagen en la ldmina a tamafos
menores. Durante el desarrollo de la actividad se insta al nifio a que observe
que aunque el tamaino de la representacién grdfica de la figura cambia el resto
de sus caracteristicas no se alteran; es decir, se le hard percibir que lo que
cambia es el tamafio de la representacion grédfica pero no el objeto o figura
representado.
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Dominada esta operacion se pasara a trabajar con las ldminas en las que
se representan figuras abstractas con el fin de introducir al nifio en la
captacién de formas no concretas, que vayan preparando su mente para la
captacion de convencionalismos simples. Logrado el objetivo de esta
operacion se trabajard con las ldminas de la peninsula Ibérica, primero en su
forma esquemdtica, ya que se hace con las mismas piezas que €l resto de las
figuras, y después con la ldmina y piezas adecuadas para trabajar a distintos
tamafios la forma real de la peninsula.

Todos estos pasos se irdn dando de forma ordenada, cubriendo tramos
de dificultad creciente, de manera que el nino vaya, casi sin darse cuenta,
captando intuitivamente la relacién de correspondencia entre formas iguales
de tamano distinto, una de las cuales es siempre real (la que el mismo realiza
con las piezas de madera) y las otras son representaciones graficas de ella.

Después se abordard el tema de forma verbal. Solo cuando el nifio
domine las actividades propias de los apartados primero, segundo y tercero
se pasard a trabajar con la figura real de la peninsula Ibérica, mediante la
técnica descrita en el apartado correspondiente.

El concepto de escala y su utilizacién en la confeccién de planos y
mapas no se introducird hasta el final del proceso, cuando el alumno sea
capaz de realizar de forma comprensiva todas las operaciones descritas.

El juego queda agotado en sus posibilidades cuando el nifio es capaz
de reproducir a escala, directamente sobre papel cuadriculado, diversas
figuras con diversos grados de complejidad. Para la realizacién de esta
actividad se le dardn varias ldminas de papel cuadriculado con
representaciones de animales, objetos, figuras abstractas, etc, que €l deberd
reproducir a mayor y menor escala, sirviéndose de la ayuda que le ofrece la
cuadricula del papel para aumentar o disminuir proporcionalmente la escala
de las representaciones que realice.
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LA INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES

Joan Pages i Blanch
Universidad Auténoma de Barcelona

Uno de los principales problemas con el que debemos enfrentarnos a la
hora de proponer y justificar un curriculum de did4ctica de las ciencias sociales
para la formacidn inicial del profesorado de la ensefianza primaria en cualquiera
de sus especialidades -y en general, para el profesorado de todas las etapas
educativas- es la escasez de investigaciones educativas que avalen nuestras
propuestas. Existe muy poca investigaciéon sobre la formacién inicial del
profesorado para ensefar ciencias sociales y sobre la eficacia de los programas
"y de las metodologias utilizados hasta ahora. Asimismo, es escasa la atencion
dedicada por la investigacidn educativa al estudio de la ensefianza de las ciencias
sociales en las escuelas primarias y en los centros de secundaria. La situacién,
sin embargo, parece que lentamente empieza a cambiar dada la cada vez mayor
importancia que se estd concediendo al profesorado como agente fundamental
en el desarrollo del curriculum.

Se supone que la Didéctica de las Ciencias Sociales, junto con las otras
asignaturas sociales -geografia, historia e historia del arte,...- y las asignaturas
psico-socio-pedagdgicas, ha de dotar al futuro maestro o maestra de los
conocimientos y de las habilidades que le van a permitir tomar decisiones en
relacién con las finalidades, los objetivos, los contenidos, las actividades, la
metodologia y la evaluacién para ensefar Ciencias Sociales. Es decir, para
desarrollar y concretar el curriculum en la prdctica. Se supone, asimismo, que
durante la formacién inicial se modifican -como consecuencia de los aprendizajes
realizados-. el conocimiento, las actitudes, las habilidades pedagdgicas y las
perspectivas profesionales que los estudiantes de magisterio tienen al iniciar sus
estudios.
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Pero, en realidad, ;qué sabemos sobre el logro de estos propdsitos?, ;qué
sabemos sobre los aprendizajes realizados por nuestros alumnos y su posterior
utilizacién en la prictica?, ;qué sabemos sobre los resultados reales de lo que
estamos realizando en nuestras aulas?, y si sabemos algo, ;qué valor damos a
lo que sabemos?, ;cémo lo utilizamos para cambiar nuestras propias practicas?

Existen, como ya he dicho, pocas investigaciones sobre la formacién
inicial del profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales y, en general,
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales. El volumen de
investigaciones mds importante se encuentra en los Estados Unidos. También en
Espafia y en los paises del resto de Europa encontramos alguna que otra
investigacion. Pero, en conjunto, se sabe poco ain de lo que sucede -y de por
qué sucede- en nuestras aulas cuando ensenamos diddctica de las ciencias
sociales o cuando los maestros ensenan ciencias sociales a sus alumnos de
primaria o secundaria.

Analizaré, en primer lugar, el estado general de la investigacién educativa
sobre la ensefianza de las ciencias sociales dentro de la cual se ubica la
investigacion sobre la formacién inicial del profesorado en diddctica de las
ciencias sociales, asi como algunos condicionantes que ayudan a entender.la’
formacién y el rol del profesor de esta drea de conocimientos. A continuacidn,
me centrar€ en algunas investigaciones concretas sobre la formacién inicial del
profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales y en algunas
investigaciones sobre la prictica de la ensefianza de las ciencias sociales y el
pensamiento del profesor. En mi opinién, todas estas investigaciones permiten
comprender la situacién de la diddctica de las ciencias sociales en la formacién
inicial del profesorado y permiten justificar las caracteristicas del presente
proyecto docente.

74



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

1. Caracteristicas de la investigacién sobre la ensefianza de las ciencias sociales
y la formacién de su profesorado

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

La hegemonia de la racionalidad positivista en la investigacién educativa
ha sido aplastante hasta mediados de la década de los setenta en todos los
campos y en todos los paises. Las investigaciones sobre la ensefianza y la
formacién del profesorado de ciencias sociales han sido dirigidas y elaboradas
bajo sus orientaciones como puso de relieve la revision de Armento (1986) de
las investigaciones realizadas en Estados Unidos durante el periodo 1973-1983.
La mayoria de estas investigaciones se centraban en el andlisis de las relaciones
entre las técnicas de ensenar o los comportamientos del profesor y sus efectos
sobre los estudiantes, utilizando técnicas cuantitativas de tipo correlacional o
causal. Practicamente no existian investigaciones sobre temas curriculares,
relacionados con el conocimiento que se ensefiaba o con el conocimiento del
profesor, y no se consideraba ni el ambiente del aula ni el pensamiento del
profesor o el contexto en el que se producia la ensefanza. La investigacién sobre
la formacion del profesor, y sobre la formacién en campos de conocimiento
concretos, era, y en parte sigue siendo, la hermana pobre de la investigacion
educativa y, aun, de la investigacién didactica.

Esta tendencia empezé a cambiar durante la década de los ochenta como
puso de relieve la misma Armento (1991) al hablar de la existencia de una
“revolucion tranquila" en la investigacién sobre la ensefianza de las ciencias
sociales, revolucién que concretdé en cinco aspectos:
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1) la mayor utilizacién de las tradiciones epistemoldgicas interpretativa y
critica y de los métodos etnogrdficos (estudios de caso, entrevistas,
observaciones,...) por un lado, y el andlisis de los supuestos politicos,
ideolégicos, econdmicos y sociales del conocimiento y de la ensefianza de las
ciencias sociales, por el otro;

2) la nueva conceptualizacién del papel del profesor que ha pasado de un
andlisis unidimensional y simple (la persona que transmite conocimientos) a otro
mds multidimensional y complejo (la persona que toma decisiones y transforma
el curriculum en situaciones complejas de aula). Esta nueva conceptualizacién
ha generado un interés creciente por la investigacién de la formacién inicial -y
permanente- del profesorado y por el cuestionamiento de los programas de
formacion; :

3) la sustitucién de investigaciones macros, tendentes a la cuantificacién
de las observaciones, por unidades de andlisis micros en las que se prioriza el
proceso por encima del producto y en las que la ensefianza se entiende como un
acontecimiento social;

4) la anterior substituciéon ha provocado la aparicién de andlisis mads
integrados en los que se considera simultdineamente el profesor, los estudiantes,
el conocimiento y el contexto. Parte de estos cambios se deben a los progresos
de la psicologia cognitiva y de la antropologia cultural que consideran la
ensenanza y el aprendizaje como marcos holisticos, integrados e interactivos;

5) el inicio de una nueva conceptualizacion, definicién y .andlisis del
curriculum de las ciencias sociales por parte del profesorado, de los especialistas
en diddctica y en educacidn, de los estudiantes, de los politicos y de la propia
sociedad ante los retos del futuro y la formacién de la ciudadania del siglo XXI.

La influencia de la investigacién educativa norteamericana, y en general
del mundo anglosajén, en nuestro pais ha sido y es evidente por lo que es de
esperar que el proceso sefialado por Armento vaya tomando cuerpo en nuestra
situacién actual. Existen ya algunas investigaciones relacionadas directa o
indirectamente con la formacidn inicial del profesorado para ensefar ciencias
sociales -y algunas realmente interesantes como comentaré mds adelante-, pero
el estado de la investigacion en este campo es ain muy débil y es mds lo que
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queda por hacer que lo que ha sido hecho como ponen en evidencia algunos
hechos recientes. Asi, el papel concedido a la diddctica de las ciencias sociales
-y probablemente al resto de didacticas- en la reforma de los planes de estudio
de las diplomaturas de maestro es un ejemplo no sélo de la poca importancia que
tiene la investigacién sobre la propia formacién inicial o sobre los problemas de
la ensefianza sino, ademds, del desprecio que se tiene por sus resultados. La
inexistencia de una formacién profesional para el profesorado de secundaria es
un anacronismo desde el punto de vista de la investigacion asi como una falta
absoluta de respeto hacia la formacién de los estudiantes de esta etapa educativa.

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

En el citado mimero de /nreraula -Boletin de las Escuelas Catalanas de
Maestros- dedicado a la investigacién educativa y la formacién del profesorado
se recoge informacién sobre investigaciones y trabajos realizados o en curso de
realizacion en los departamentos de siete centros catalanes y uno valenciano. De
un total de 255 investigaciones, solamente 9 tienen relacion con la diddctica de
las ciencias sociales y, exclusivamente una con la formacién inicial del
profesorado en este campo del saber. En el mimero monogréfico de Cuadernos
de Pedagogia dedicado al profesorado se informa de las 60 investigaciones
financiadas por el CIDE durante el periodo 1982-1992. De ellas, 12
corresponden a la formacidn inicial del profesorado, y sélo una estd centrada en
el pricticum de la formacién inicial del profesorado de ensefianza primaria y
secundaria en las dreas de conocimiento del medio y geografia, historia y
ciencias sociales. El panorama, como puede comprobarse, es bastante desolador
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lo cual, tal vez, explique que no se hayan tenido en cuenta los resultados de una
investigacién casi inexistente para reformar los planes de estudio, pero no
justifica que no se hayan utilizado los conocimientos existentes en otros paises
o los que han generado las investigaciones existentes.

Al mismo tiempo, junto a la situacién de la investigacién, hay que
considerar que el perfil del profesor y, en consecuencia su formacién
profesional, es un producto del modelo curricular dominante y de las finalidades
que se otorgan a la ensefanza de los diferentes contenidos en cada periodo
histérico. Es decir, es un producto de los intereses politicos hegemdnicos en
cada etapa histérica. Por regla general, el curriculum de la formacién de
profesores deriva de la funcién que éstos han de ejercer en la ensenanza pero,
en su concrecion, intervienen ademds diversos intereses, en especial de tipo
corporativo, que distorsionan esta funcién. En cualquier caso, el papel y la
- formacién del profesor de ciencias sociales estd mucho mds sujeto a los avatares
politicos e ideolégicos que a los resultados de la investigacion educativa o a las
necesidades de su funcion.

En el andlisis realizado por Cuesta (1993) sobre la ensefianza de la historia
como profesién en Espana, se puede comprobar que el proceso de
profesionalizacién ha sido un proceso lento, penoso y muy limitado y
caracterizado hasta practicamente la actualidad -con la excepcién del periodo
republicano- por la secular falta de una formacién especifica para la docencia,
consecuencia evidente del rol que los poderes piblicos han otorgado
tradicionalmente a la ensefianza de la historia en Espana y, sin duda, en la
mayor parte de los paises del mundo. La situacién de los profesores de historia
de la ex-Repiblica Democrdtica Alemana ilustra a la perfeccién la dependencia
directa del profesorado de nuestra drea del contexto politico en el que se forma
y ejerce su profesion y las consecuencias que se derivan de los cambios que se
producen en dicho contexto (B6hme, 1993).
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Les enseignant(e)s d’histoire se trouvent au milieu de ce chaos cherchant
son ordre. Avec les professeurs d’instruction civique, ils forment la partie
la moins considérée du corps enseignant (p. 13).

La situacién del profesorado especialista podria ser, sin embargo, mejor
que la del profesorado generalista de ensefianza primaria ya que su formacién
profesional puede reposar sobre sus conocimientos cientificos. En cambio, los
maestros generalistas tienen que hacer frente simultineamente a la ensefianza de
contenidos de la mayor parte de las dreas de conocimiento del curriculum de
educacién primaria sin contar con una preparacion suficiente ni en contenidos
cientificos ni en didacticas especiales. La evolucién de su formacién inicial es
otro ejemplo del claro desprecio que se ha tenido y se tiene por los resultados
de la investigacién educativa. La evolucién de unos planes de estudios basados
en una precaria formacién bdsica unida a algo parecido a una profesionalizacién
tedrico-practica para la docencia imperantes durante mucho tiempo (Cuesta,
1993), a unos planes de estudio basados en un incremento de la especializacién
a partir de la Ley General de Educacién, hasta los actuales planes de la
formacién de maestros generalistas ejemplifica el rol que se otorga a los
maestros generalistas y ayuda a comprender las dificultades con las que deberdn
enfrentarse para ensefiar, entre otras cosas, ciencias sociales a sus alumnos de
la escuela primaria.

Ademds, la formacién profesional universitaria de los maestros de

ensenanza primaria o del profesorado de secundaria, en especial su formacién
diddctica, ha tenido que hacer frente a la incomprensién de los grandes

departamentos universitarios que han intentado relegar la diddctica de las
ciencias sociales a una formacién complementaria y no substancial para la
docencia. A ello ha colaborado, sin duda, la ambigiiedad teérica y conceptual
de algunos departamentos de diddctica de las ciencias sociales y la escasa
presencia de una investigacién propia y genuina sobre los problemas de la
ensefianza de las ciencias sociales y sobre la propia formacién inicial de los
futuros profesores.
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Estos condicionamientos, sin embargo, no han logrado impedir, como ya
he expuesto, la construccién de un discurso propio de la diddctica de las ciencias
sociales basado en lo que ya sabemos y en la creacién de lineas de investigacion
para averiguar lo que deberiamos saber o para profundizar en aquellos aspectos
que merecen clarificarse o ampliarse.

La revisiéon de algunas investigaciones sobre la formacién inicial del
profesorado para ensefiar ciencias sociales, en especial las que tienen como
objeto los cursos de did4ctica, el pensamiento del profesor de ciencias sociales
y la prictica de la ensefianza en situaciones de aula, pueden abrir nuevas
perspectivas para la formacién del profesorado en diddctica de las ciencias
sociales. Mi intencién es hallar en esta revision algunas claves sobre las que
apoyar mi propuesta docs 2te y mi trabajo en la formacién inicial en didactica de
las ciencias sociales de los estudiantes de magisterio de educacién primaria.

2. Lineas de investigacién sobre la formacién inicial del profesorado para
ensefiar ciencias sociales

Las investigaciones analizadas tratan directa o indirectamente de la
formacién inicial del profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales. Su
procedencia es variada: un volumen considerable proceden de los Estados
Unidos, sin embargo también hay algunas procedentes de paises europeos y de
Espana. Las investigaciones de los Estados Unidos y de los paises europeos
proceden de publicaciones relacionadas con la ensenanza de las ciencias sociales
y, mayoritariamente sus autores son especialistas en este campo. Los estudios
espanoles tienen un origen mds heterogéneo: al lado de aquéllos realizados por
profesionales vinculados a la diddctica de las ciencias sociales aparecen
publicaciones procedentes del campo de la pedagogia o de la didéctica general.

Mi intencién inicial ha sido centrarme exclusivamente en las
investigaciones referidas a la formacién en ciencias sociales del profesorado de
la ensefianza primaria. El interés por conocer cémo se forman estos profesores
generalistas en campos concretos, como la diddctica de las ciencias sociales, y
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con qué resultados, dirigi6 mi indagacién inicial. Sin embargo, muchas
investigaciones, en especial norteamericanas, no establecen distinciones entre la
formacién del profesorado de primaria y el de secundaria y una mayoria tiene
como objeto bdsicamente al profesorado de secundaria, al profesorado
especialista. Por otro lado, las investigaciones realizadas en Espaiia hasta la
fecha han tenido como objeto preferente la formacién del profesorado de la
antigua especialidad de Ciencias Sociales o0 Humanas de la segunda etapa de
EGB, o al profesorado de secundaria y, por tanto, la formacién de un
profesorado especialista. La inexistencia, hasta fechas muy recientes, de planes
de formacién inicial del profesorado de primaria puede explicar la ausencia de
este tipo de investigaciones.

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

2.1. Revisiones generales de la investigacion sobre la formacién inicial del
profesorado de ciencias sociales

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

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

Los trabajos de Cornbleth (1982) y de Robinson (1982) se refieren a la
situacién de los cursos de metodologia de los estudios sociales -en nuestra
conceptualizacion, didictica de las ciencias sociales- en los afos setenta.
Cornbleth reflexiona sobre la educacién de los profesores de ciencias sociales
y destaca que la investigacion sobre la educacion del profesorado es, en general,
superficial y "blanda". Pone en evidencia el fracaso de los cursos de
metodologia de los estudios sociales, atribuyéndolo, entre otras razones, a la
separacion de la teoria y la prdctica y a las contradicciones derivadas de la
convivencia entre una retérica progresista y unas précticas de aula tradicionales,
basadas en una metodologia transmisiva.

También Robinson (1982) analiza, por su parte, la literatura dedicada a
los cursos de metodologia de los estudios sociales. Parte del hecho que supone
el descrédito que tenian estos cursos y de la creencia de que pueden ser valiosos
para preparar a los estudiantes de profesor al actuar como mediadores entre sus
conocimientos sociales y la realidad de las clases donde ensefardn. Entre las
conclusiones de su revisién destacan: a) la escasa fundamentacién tedrica y
empirica de estos cursos, b) la critica a la que estdn sometidos tanto por parte
de profesores universitarios como de maestros por su supuesta ineficacia, y ¢)
la necesidad de cambiar su contenido, sus técnicas y su estructura, aunque las
propuestas existentes no consideran en estos cambios la necesidad de introducir
el trabajo de campo. Finaliza su trabajo sefalando la conveniencia de seguir
profundizando en la investigacion sobre sus caracteristicas y su eficacia pues los
considera una parte fundamental de la preparacién profesional de los profesores.

Las principales revisiones de la investigacién sobre la formacién inicial

del profesorado de ciencias sociales de la década de los afios ochenta corren a
cargo de Adler (1991) y Banks y Parker (1992).
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Adler (1991) destaca la inexistencia de un cuerpo de conocimientos
sistemdtico que permita comprender las complejidades de la tarea de formar a
un profesor de ciencias sociales. Apunta la necesidad de realizar estudios en
profundidad que incluyan las perspectivas y las representaciones de los
estudiantes de profesor (investigadas por ella misma con anterioridad), las
practicas de ensefianza y el andlisis de los contextos institucionales y sociales en
los que estas practicas se realizan. También cree que es necesario investigar las
propias practicas de los cursos de diddctica y las perspectivas de los profesores
que las imparten. En su opinién, en la investigacién sobre la formacién inicial
del profesorado podria hallarse una de las claves que explicaria, por un lado, la
situacion de la ensefianza de las ciencias sociales en las escuelas y, por otro, el
abismo existente entre la teoria y las propuestas de los teéricos, y la practica de
la ensefianza y sus problemas.

Para analizar las investigaciones realizadas sobre los cursos de diddctica
y sobre la formacién prictica de los futuros profesores de estudios sociales se
formula las siguientes preguntas: ;Como se prepara a los profesores para
ensenar ciencias sociales?, ;qué se hace en su formacién para ayudarles a tratar
con los problemas y las preocupaciones propias de esta ensefianza?, ;qué
prdcticas de ensefianza permiten aprender a mejorar la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales?

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

a) el fracaso de los programas de ciencias sociales de la escuela primaria
y secundaria centrados en la formacién del pensamiento de los alumnos
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-programas innovadores- debido a que no se prepara para ello a los futuros
profesores y, por tanto, no poseen las habilidades pertinentes para ensenarlos;

b) la mayor parte de las clases de los cursos de did4ctica de las ciencias
sociales no son un ejemplo de innovacién metodoldgica y, en consecuencia, no
actian como modelos posibles para la intervencién en la prictica;

¢) los cursos de diddctica de las ciencias sociales que incluyen en sus
programas la formacion practica en escuelas elementales son mds valorados por
los estudiantes de profesor que los que no la incluyen;

d) las practicas que se realizan en escuelas elementales donde los
profesores estdin comprometidos en una reflexién sistemadtica sobre sus propias
pricticas y actian como practicos investigadores, en el sentido propuesto por
Schon, producen mucho mejores resultados en los estudiantes de profesor que
las que no cuentan con este tipo de profesores;

e) los cursos de diddctica de las ciencias sociales basados en la teoria y
la racionalidad critica hacen emerger las perspectivas de los estudiantes sobre
la ensenanza de las ciencias sociales, proponen analizar su origen y desarrollo
y, al relacionarlas con la prdctica de ensenar y con los contextos donde estdn se
realizan, les facilitan la posibilidad de cambiarlas y actuar como profesores
reflexivos y comprometidos con la emancipacién social.

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

Para Banks y Parker (1992), el curriculum de la formacién inicial de
profesores estd basado en la asuncién de que su objetivo es cambiar la
experiencia de los estudiantes en relacién con el conocimiento, las actitudes y
valores, las habilidades y las perspectivas de la funcién docente. Sin embargo,

84



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

estd asuncién no estd avalada por la investigacién o lo estd escasamente. En la
revisién que realizan ambos autores de la educacién de los profesores de ciencias
sociales en los Estados Unidos se formulan también preguntas como las
siguientes:

1. ;Cudles son las caracteristicas de las personas que se inscriben en los
programas de educacién de profesores de ciencias sociales?

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

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

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

5. (Cudles son las caracteristicas de los profesores de profesores de
ciencias sociales?

6. ;Cudles son las concepciones alternativas de calidad en la educacién de
profesores de ciencias sociales?

Sin duda, también en nuestro pais las respuestas a estas preguntas podrian
permitirnos comprender algo mejor la situacion de la ensefianza de las ciencias
sociales tanto en la escuela primaria como en la secundaria, y la efectividad de
los programas de didictica de las ciencias sociales de la formacién inicial del
profesorado.

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

1) Los cursos de diddctica de las ciencias sociales son disefiados
principalmente como un vehiculo para ocuparse de la pedagogia y de los
problemas instructivos. La mayor parte de los materiales utilizados en estos
cursos -fundamentalmente libros de texto- no tratan en profundidad los

85



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

problemas relacionados con la naturaleza de las diferentes ciencias sociales o con
los problemas que ayudarian a los futuros profesores a adquirir un punto de vista
critico de las escuelas y de la sociedad. Los temas que con mayor frecuencia
aparecen en los cursos de didéctica son deducidos del andlisis de diferentes
libros de texto para la formacién de profesores de ciencias sociales de ensenanza
primaria y de secundaria. Predominan los siguientes: las metas de las ciencias
sociales, la programacién, la evaluacion, los valores educativos, las habilidades
de pensamiento y la indagacién, las habilidades, los hechos, conceptos y
generalizaciones, las ciencias sociales, la instruccién, la lectura en las ciencias
sociales y la informadtica.

2) En cuanto al papel del conocimiento en la ensefianza de las ciencias
sociales y en la formacién de profesores, destacan las siguientes conclusiones:
en primer lugar, la existencia de un estado de opinién bastante generalizado en
relacion con el poco dominio de saber que los profesores han de ensenar. Al
parecer, esta situacion es especialmente grave en el caso de los profesores de
ensefnianza primaria. En segundo lugar, la influencia a la hora de conceptualizar,
organizar y ensefar las asignaturas de ciencias sociales de la preparacién
académica de los profesores en alguna materia concreta -por ejemplo, en historia
o en geografia. Esta situacién se produce fundamentalmente entre el profesorado
de secundaria. Y, finalmente, las escasas y conflictivas relaciones entre el
conocimiento académico y la ensefianza de las ciencias sociales. En este sentido,
se considera que las aportaciones de Shulman (1987) al establecer los tipos de
conocimientos que un profesor ha de dominar -en especial, el de la materia, el
pedagdgico o diddctico y el curricular- se presentan como prometedoras.

3) La existencia de tres modelos alternativos para la formacién de los
profesores de ciencias sociales en Estados Unidos con diferente incidencia. El
primero se centra en el fortalecimiento del conocimiento de las disciplinas que
los profesores deben ensenar. El argumento principal de esta perspectiva es que
los profesores han de transmitir conocimientos académicos a sus estudiantes y,
en consecuencia, su preparacion debe basarse fundamentalmente en el dominio
del saber disciplinar. Cualquier conocimiento psicopedagdgico y diddctico se
considera una pérdida de tiempo. Este modelo es apoyado por los partidarios de
un curriculum centrado en las disciplinas y, en la actualidad, se identifica con
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las posturas mds conservadoras de la sociedad norteamericana y con el
curriculum técnico.

El segundo modelo es claramente opuesto al anterior, puesto que postula
que las précticas de ensefianza y el conocimiento pedagégico son fundamentales
en la formacién de profesores para aprender a detectar los problemas de la
ensefianza de las ciencias sociales e intervenir en su solucién. Se trata de un
modelo minoritario pero que se apoya en una tradicién fuertemente arraigada en
algunos sectores. El tercer modelo, por su parte, es deudor de los presupuestos
de la racionalidad critica. Su objetivo es preparar a los futuros profesores para
saber reflexionar criticamente sobre la escuela y el mundo. Sin embargo, seguin
estos autores, este modelo estd practicamente ausente en los actuales cursos de
diddctica de las ciencias sociales de tal manera que a los estudiantes de
profesores raramente se les ensena a reflexionar sobre la estructura social de la
sociedad o a participar en la reforma de la escuela. Como consecuencia, los
programas de educacién de profesores de ciencias sociales refuerzan el status
quo social y escolar en vez de convertirse en vehiculos de transformacién social.
Volveré sobre alguno de estos modelos al hablar de las propuestas alternativas.

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

La racionalidad positivista ha sido hegemdnica en los programas de
formacién de los profesores de ciencias sociales durante mucho tiempo tanto en
los Estados Unidos como en Europa y de ello deriva, sin duda, la situacién de
la ensefianza de esta drea de conocimiento en las escuelas primarias y
secundarias. ]

La revision de la situacién de los programas de educacién de profesores
en ciencias sociales realizada por Vann Eslinger y Superka (1982) es una prueba
de esta hegemonia en los Estados Unidos. Las conclusiones de estos autores no
difieren, en esencia, de las comentadas anteriormente. Las orientaciones
establecidas por diferentes asociaciones profesionales norteamericanas para la
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formacién de profesores de ciencias sociales de la escuela elemental y su
materializacién por los diferentes estados es otra evidencia de esta hegemonia.
Weible y Dumas (1986) analizan las discrepancias existentes entre las
asociaciones profesionales y las agencias educativas estatales en la década de los
setenta. La reivindicacion de las primeras de la necesidad de cursos especificos
para ensefiar ciencias sociales tnicamente era atendida en 17 estados. Frente a
esta situacion Weible y Dumas sefalan la existencia de algunos programas
innovadores como los realizados en tres universidades norteamericanas. Las
caracteristicas comunes de estos programas consistian en plantear la formacién
en diddctica de las ciencias sociales de manera interdisciplinar con otras dreas
del curriculum de la ensefianza primaria. En sus conclusiones sugieren al
National Council for the Social Studies la necesidad de proseguir la investigacién
entre los componentes de los programas de educacién de profesores de primaria
y la eficacia de los profesores de ciencias sociales en esta etapa educativa y la
necesidad de establecer desde el National Council orientaciones precisas y claras
para la formacién en ciencias sociales de todos los profesores de primaria de los
Estados Unidos.

Tales sugerencias, sin embargo, no han acabado con el predominio de la
racionalidad positivista en los programas de formacién de profesores de ciencias
sociales, como queda patente en los trabajos editados por Dumas mds
recientemente (1993). En la introduccién, Dumas -que, ademds, analiza los
programas de formacién para el profesorado de secundaria- habla de la
ineficacia de la reforma de los programas dedicados a la preparacién de
profesores de ciencias sociales. Los trabajos de Evans (1993), Hoffman (1993)
y Bennett (1993) analizan los contenidos de ciencias sociales del curriculum de
la formacién inicial de maestros de primaria.

Evans (1993) indaga en la literatura de las agencias estatales de educacién
como es la preparacion en ciencias sociales de los profesores de primaria en los
cincuenta estados norteamericanos y en el distrito de Columbia y concluye que
son mayoria los estados que no asignan cursos de diddctica de las ciencias
sociales para obtener el titulo de profesor, a pesar de haberse detectado su
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necesidad. Hoffman (1993) pone en evidencia que, en los cursos de formacion
del profesorado de la escuela infantil y de los primeros cursos de primaria,
existe una relacion poco estrecha entre el contenido de las ciencias sociales y la
vida y las necesidades de los nifios. Bennett (1993), por su parte, presenta los
resultados de un estudio de los componentes de los estudios sociales en la
preparacion de profesores de primaria de las universidades norteamericanas. Sus
conclusiones confirman el predominio de la racionalidad positivista y la escasa
importancia que se concede a la preparacién del profesorado para ensenar
ciencias sociales en la escuela primaria.

No existen en nuestro pais andlisis generales de los programas de diddctica
de las ciencias sociales ni de los programas generales para la preparacién de los
profesores de esta drea de conocimiento, Tampoco conozco de su existencia en
Europa o en otros paises del mundo. Existen, sin embargo, trabajos parciales
que nos permiten comprender sus caracteristicas principales y comprobar que la
mayoria de ellos descansan en los criterios de la racionalidad positivista
imperantes en los Estados Unidos y tienen problemas parecidos a los detectados
por la investigacién en este pais.

En Inglaterra, la investigacién se ha centrado fundamentalmente en la
formacion inicial del profesorado de historia en la ensefianza secundaria, en
especial en los cursos de Postgraduate Certificate in Education (PGCE). Los
trabajos de Patrick (1988), Booth (1989) y Pendry (1990) son, tal vez, los mds
representativos de las investigaciones realizadas.

Patrick (1988) se interrogaba por el tipo de profesores de historia que se
estdn formando en un momento en que la historia estd en retroceso en muchas
escuelas y por las posibilidades de formar profesores competentes y capaces de
ensefiar historia correctamente con una formacién profesional de un afo de
duracién. En su investigacién, basada en los materiales de estos cursos,
cuestionarios a tutores de précticas y entrevistas a tutores y estudiantes, analiza
los elementos que intervienen en estos cursos: los estudiantes, los tutores, los
cursos propiamente dichos y las prdcticas en las escuelas. En sus conclusiones
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sefiala que los estudiantes se quejan de que lo que aprenden en los cursos es
demasiado tedrico y tiene poca relacién con lo que observan en la escuela. En
las relaciones teoria-practica estd, en su opinién, una de las claves del éxito de
estos cursos. Para ello la colaboracién de profesores tufores de las escuelas es
fundamental, sin embargo dicha colaboracién estd muy imitada por las tareas
propias de la vida de los centros que impiden a los tutores poder dedicarse
plenamente al asesoramiento de los estudiantes de profesor. A pesar de ello, el
autor piensa que los cursos de PGCE de historia tienen un gran impacto en los
estudiantes pues los han convertido a las ideas de la "nueva"” historia y creen en
la posibilidad de utilizar un gran variedad de estrategias en su ensenanza.

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

En su opinion, para conseguir el desarrollo profesional de los futuros
profesores y capacitarlos para la valoracién critica y reflexiva de la préctica, es
fundamental la colaboracién de los profesores tutores de las escuelas. En su
investigacién constata la ambigiliedad del rol que asumian dichos profesores en
la formacién de los estudiantes de profesor que tenian asignados a sus clases y
propone la realizacién de cursos de preparacion de profesores tutores con el
objetivo de intercambiar informacidn, discutir y fijar el contenido de las tutorias
y establecer relaciones entre la formacién dada en la universidad y la préctica
de ensenar.

En las conclusiones sefala la importancia de las practicas en el aula para
que los alumnos pueden aprender a ser profesores eficaces, y, en consecuencia,
la necesidad de acabar con la divisién entre teoria y prédctica implicando a
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profesores de universidad y a profesores tutores en un mismo objetivo comuin:
la formacién de profesores criticos y reflexivos.

Prendy (1990), por su parte, analiza los dilemas de la educacién de
profesores de historia, y, concretamente, de los cursos de PGCE. Para esta
autora, existen cinco dilemas que no han sido tratados correctamente en los
cursos del PGCE de historia. El primero se refiere a cémo preparar a los futuros
profesores para que se sitien ante los debates sobre la ensefianza de la historia
y, en concreto, a los que enfrentan a los partidarios de la "nueva" historia y de
un enfoque centrado en las habilidades y en la empatia y a los partidarios de una
historia mds factual y mds centrada en la ensefianza de los contenidos. El
segundo dilema surge de la importancia otorgada al trabajo en la escuela, a la
prictica, y de la propia coherencia de los cursos PGCE. En su opinién, la
existencia de dos escenarios diferentes -la universidad y las escuelas- con dos
tipos de profesores diferentes que tienen intereses diferentes provoca la
discontinuidad en la experiencia de los estudiantes y cuestiona la coherencia del
modelo. La autora discrepa de la opinién manifestada por Booth (1989) en el
sentido que la coherencia se puede lograr si los profesores tutores de las escuelas
siguen las consignas facilitadas por la universidad.

El tercer dilema se centra en el trabajo realizado en las escuelas por los
estudiantes de profesor. Valora la experiencia como positiva y fundamental en
la formacién de profesores, pero alerta sobre los riesgos de mitificar una
prdctica que, por regla general, es conservadora y poco propicia a la critica y
al andlisis de sus supuestos lo cual es fundamental para convertir a los
estudiantes en profesores criticos y reflexivos. El cuarto dilema focaliza los
propios estudiantes de profesor. Para la autora, los cursos del PGCE tienen muy
poco en cuenta las perspectivas y los intereses de los estudiantes de profesor que
considera fundamentales en su aprendizaje. El iltimo dilema se refiere a los
problemas derivados de la necesidad de introducir en la formacién inicial de

profesores el Curriculum Nacional de historia y de capacitar a los estudiantes
para su desarrollo.
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En la conclusién final, Prendy (1990) reconoce que se han producido
muchos e importantes cambios en la formacién inicial de los profesores de
historia pero sefiala que el principal problema de los cursos del PGCE de
historia -resolver cudl y como ha de ser la relacién entre las escuelas y la
universidad- estd pendiente de solucién. Asimismo indica que es igualmente
importante reconocer que ninguno de los cinco dilemas presentados puede
resolverse sin considerar los otros cuatro.

En Francia, las investigaciones y trabajos mds importantes han corrido a
cargo del Departamento de diddcticas de las disciplinas del Institut National de
Recherche Pédagogique (INRP). La seccién de diddctica de la geografia, la
historia y las ciencias sociales de este departamento dedicé el Cinquiéme
Recontre Nationale sur les Didactiques de | "Histoire, de la Géographie et des
Sciences Sociales, celebrado en 1990, a la formacién didédctica del profesorado
de geografia e historia. Las ponencias y comunicaciones presentadas en el
encuentro trataron sobre el oficio de profesor de historia, geografia y ciencias
sociales, las competencias de dicho oficio, las estrategias y modelos de
formacién existentes en Francia y en otros paises europeos y la evaluacién de
la formacién. La mayor parte de trabajos, sin embargo, no pueden considerarse
investigaciones sobre 1o que se estd haciendo en la formacién inicial. Describen
la formacién inicial o permanente en diddctica de las ciencias sociales y
proponen vias o modelos para la formacién pero sin el apoyo de una base
empirica o de una valoracién de los resultados actuales.

Entre los trabajos que describen -y en ocasiones valoran- la situacién de
la formacién inicial de los profesores de geografia, historia y ciencias sociales
presentados en dicho encuentro se pueden citar los de Toebes (1990), Haubrich
(1990) y Schuster (1990). Entre los que proponen estrategias y modelos de
formacién destacan el de Marbeau (1990), el de Clary et al., (1990) centrado en
la formacién en didictica de los maestros de la escuela primaria, y el de

Marbeau et al. (1990), que versa sobre la formacién didéctica del profesorado
de secundaria.
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Toebes (1990) describe la situacion de la ensenanza de la historia y de la
formacion del profesorado en Holanda, mientras que Haubrich (1990) y Schuster
(1990) se refieren, respectivamente, a la situacion de la formacién del
profesorado de geografia y del profesorado de educacién civica y politica en la
antigua Republica Federal Alemana. Para Toebes (1990), la situacién de la
formacion didéctica del profesorado de historia en Holanda no pasa por un buen
momento debido, en su opinién, a la radical reduccién del mimero de estudiantes
en los cursos de historia. Sin embargo, espera que se trate de una situacién
transitoria pues la mejora de la ensefianza de la historia depende del estudio de
la diddctica que es la que facilita al profesorado los instrumentos para poder
ensenar.

Haubrich (1990) considera que la formacién de los profesores de geografia
en Alemania ha experimentado algunas innovaciones importantes, sin embargo
no tiene todos los problemas resueltos. El mds importante se refiere a los
problemas de la relacién teoria-prdctica en la formacién diddctica del
profesorado de geografia:

(...) les enseignants a l’école se plaignent des déficiences d’orientation
didactique et pratique a l’'université. D’un autre coté, les professeurs qui
enseignent aux étudiants voulant devenir enseignants se plaignent du
manque d’innovations didactiques a [’école (p..141-142).

El resto de autores se refieren a la situacién francesa y proponen
alternativas a la misma. Marbeau (1990) describe y analiza la situacién de la
formacion permanente del profesorado en didacticas a través de la investigacion
(didactiques par la recherche) que realiza el INRP. El modelo propuesto
consiste en una constante relacién entre los conocimientos disciplinares, los
alumnos, el medio escolar, las finalidades y los objetivos institucionales, la
sociedad y sus necesidades, y tiene como finalidad conducir a los profesores en
ejercicio a la maitrise de |’ action didactique . Este modelo pretende mejorar la
formacion inicial del profesorado a través de la investigacién de los problemas
de la prdctica aplicando a los profesores los principios del constructivismo

93



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

(centrer la formation sur celui qui apprend et construire son savoir, p. 175). El
modelo se articula en torno a tres momentos: a) la reflexion tedrica en el que las
representaciones de los profesores sobre la ensefianza de la historia y de la
geografia ocupa un lugar fundamental y conduce a la reflexién epistemolégica;
b) las précticas en las clases; y c) el andlisis y la teorizacién de las précticas, es
decir, la reflexién critica sobre lo que ha sucedido en el aula, sobre la
transposicién did4ctica, para a partir de ella volver a la reflexion tedrica y a una
nueva aplicacién en otro campo conceptual.

Este modelo surge de la escasa atencién que tanto en la formacién inicial
del profesorado de la escuela primaria como de la secundaria se daba a las
diddcticas. La creacidn de los Instituts Universitaires de Formation des Maitres
(IUFM), en 1990, con la funcién de encargarse de la formacién de todos los
profesores, puede suponer para la autora un importante paso adelante ya que los
IUFM pueden dinamizar una formacién de los profesores en la que el hilo
director e integrador sea la formation aux didactiques par la recherche adaptada
a los alumnos de las diferentes etapas del sistema educativo francés. En su
opinién:

Une formation globale mertant en interaction tous les éléments d ‘une
Sormation aux didactiques (avec les trois poles: éléves, maitres, savoir)
doit amener les enseignants a devenir aptes a gérer leur métier face au
changement (des éléves, des contenus, de la société, de la demande
sociale, des compétences a acquerir,...) et a faire d’eux des
. professionnels engagés dans la formation permanente (p. 180).

La propuesta de Clary et al (1990) comparte los principios expuestos por
Marbeau, pero aplicandolos a la formacidn de maestros de la escuela primaria.
Su objetivo es formar una nueva generacion de profesores que se interroguen
sobre los problemas de la préctica de ensefiar geografia e historia. La propuesta
consta de los mismos pasos que la anterior y, concede igualmente una enorme
importancia a la relacién entre teoria y practica. Ambas propuestas comparten
muchos de los principios de la investigacion accién y de la teorfa critica y se
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presentan como alternativas a la formacidn diddctica de tipo prescriptivo propia
de la racionalidad técnica.

En substituant a une tradition prescriptive une formation a l'innovation,
au changement, par l’appropriation des démarches de recherche telle
"qu’elle peut se faire dans et par la recherche. La démarche de recherche
est par elle-méme formatrice non seulement par les procédures
intellectuales qu’elle met en oeuvre mais aussi par la nécessaire analyse
des pratiques personnelles qu’elle implique et l’investissement personnel
qu’elle requiert, obligeant chacun a se confronter a la complexité des
situations et des comportements (p. 205).

Estas propuestas surgen de la necesidad de cubrir los déficits mds
evidentes de la formacién inicial del profesorado de geografia e historia para la
ensefianza primaria y para la secundaria. Marbeau et al (1990) denuncian la
situacion de la formacién inicial del profesorado y ponen sus esperanzas en el
futuro de los IUFM. Sin analizar a fondo la situacién actual de la formacién

inicial del profesorado de geografia e historia, sefalan algunas de sus
consecuencias:

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

Ne mairrisent pas les cycles sur le plan conceptuel, ni sur le plan
des contenus (la formation universitaire actuelle ne concerne pas les
contenus qu'ils auront a enseigner), ils ont tendance a privilégier le
“concret’, est-a-dire le plus souvent l'information donnée par le manuel,
n’accordant qu'ensuite une attention éventuelle a la psychologie, la
pédagogie, l'epistemologie (p. 220).
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La situacién de la did4ctica de las ciencias sociales en la formacion inicial
del profesorado francés durante la década de los anos ochenta era bastante
parecida a la situacién en Espaia: escasa y poco util en la formacion de los
maestros de la escuela primaria y prdcticamente nula en la formacién de los
profesores de secundaria. Este hecho explica el importante papel desarrollado
por el Departamento de diddcticas de las disciplinas del Institut National de
Recherche Pédagogique (INRP) en el progreso de la investigacién y el
conocimiento de la did4ctica de las ciencias sociales y en la experimentacién de
modelos de formacién permanente del profesorado. Las aportaciones de personas
como Marbeau, Audigier o Clary, entre otras muchas, estdn recogidas, como ya
mencioné en el capitulo anterior, en las actas de los Recontre Nationale sur les
Didactiques de | Histoire, de la Géographie et des Sciences Sociales que se
celebran desde el afio 1986.

En Espana, el curriculum de diddctica de las ciencias sociales o de algunas
de las asignaturas de la antigua especialidad de Ciencias Sociales y/o Humanas
ha sido analizado por distintos autores. Desde el campo de la diddctica de las
ciencias sociales destacan algunos de los trabajos presentados en los diferentes
symposia realizados por la Asociacién Universitaria de Profesores de Diddctica
de las Ciencias Sociales. Ya en el primer symposium, celebrado en el afio 1987
en la Universidad de Salamanca, se pretendié indagar, con escasos e
insatisfactorios resultados, sobre el curriculum de didédctica de las ciencias
sociales que se impartia en las diferentes Escuelas Universitarias. de Formacién
del Profesorado de EGB. En aquellos momentos, la diddctica brillaba por su
ausencia en la mayoria de centros universitarios.

Posteriormente, en el VI Simposium celebrado en Pontevedra, Aranda
(1994) present6 los resultados de una encuesta sobre la situacién actual de la
diddctica de las ciencias sociales en los nuevos planes de estudios. La escasa
participacién de Escuelas y Facultades -21 en total-, el tipo de datos solicitados
y su tratamiento estadistico impiden tener una visién de cudl es la situacién real
de la did4ctica de las ciencias sociales en los nuevos planes de estudios. Sin
embargo, los resultados obtenidos por Aranda, a diferencia de los del afio 1987,
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muestran, aunque sea formalmente, la progresiva implantacién de la didéctica
de las ciencias sociales -o de asignaturas centradas en los curricula de
Conocimiento del Medio- en todas las especialidades de la formacién inicial de
maestros.

El IV Simposium, celebrado en 1992 en la Universitat de Girona, estaba
dedicado al andlisis de la relacién teoria-prictica en la formacién inicial en
did4ctica de las ciencias sociales. Se presentaron muy pocas comunicaciones lo
cual denota, probablemente, la inexistencia de una relacion real entre aquello
que se ensefiaba en las aulas universitarias y lo que estaba ocurriendo en la
practica. Entre las presentadas cabe citar la de la unidad departamental de
Did4ctica de las Ciencias Sociales de la UAB (Batllori et al., 1992), la de
Goémez (1992) y la presentada por Gonzdlez (1992), esta iltima en relacién con
la formacidn inicial del profesorado de secundaria realizada desde el ICE de la
UAB.

Batllori et al. (1992) justifican y analizan las distintas modalidades de las
relaciones teoria-prdctica en la diddctica de las ciencias sociales de las
especialidades de educacién preescolar, primaria y ciencias sociales para la
segunda etapa de EGB y de diddctica de la geografia de la licenciatura de
geografia de la Universidad Auténoma de Barcelona. El principio que une dichas
modalidades se resumia en las siguientes palabras:

La finalidad de la diddctica consiste en analizar las prdcticas de ensefianza,
la realidad de -la ensefianza de la geografia, la historia y las demds ciencias
sociales, para detectar y explicar sus problemas, buscar soluciones a los mismos
y actuar para transformar y mejorar la prdctica y los aprendizajes. Por ello, la
eficacia de la diddctica, de su discurso tedrico, de sus procedimientos y de su
aprendizaje s6lo puede surgir y ser validada en el terreno mismo de la
ensenanza, en la prdctica tal como es y en las transformaciones que en ella se
realicen (p. 9).
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La asuncién de los supuestos de Schon (1992) o de Giroux (1990), entre
otros, estaba presente en las relaciones entre teoria y practica en las clases de
did4ctica de las ciencias sociales que se realizaban en la UAB con anterioridad
a la actual reforma de los planes de estudios. La realizacién simultdnea de la
did4ctica en la Universidad y en aulas de escuelas de EGB o de secundaria
permitia a los estudiantes de profesor contrastar teoria y prédctica e ir
desarrollando progresivamente una teoria de la ensenanza de las ciencias sociales
a la luz de los problemas de la préactica y de sus soluciones. Actualmente, dicha
relacion s6lo se mantiene en la asignatura de didactica de la geografia del plan
de estudios de geografia y, en menor medida, en la asignatura optativa de
did4ctica de las ciencias sociales de la especialidad de maestro de primaria.

Estos mismos principios inspiraban también el andlisis de Gémez (1992)
para quien la estructura y la concepciéon de los antiguos planes de estudios
impedia a la diddctica de las ciencias sociales la posibilidad de realizar una
teorizacion en y desde la propia practica.

También en el II Simposium, celebrado en Cérdoba en 1990, se traté el
tema de la formacion inicial en diddctica de las ciencias sociales. Se present y
se debatié una propuesta de programacién que analizaré posteriormente, en el
apartado dedicado a las propuestas.

Finalmente, encontramos los trabajos de Calaf (1988) y de Herrero
(1989). Calaf (1988) reflexiona sobre las tradiciones francesa, italiana y
britdnica en did4ctica de las ciencias sociales y sugiere algunas consideraciones
para la formacién inicial del profesorado de la escuela primaria. En su trabajo,
sin embargo, no se refiere a la formacién diddctica del profesorado de estos
paises ni plantea cudles deberian ser los principios de un curriculum de didéctica
de las ciencias sociales para el profesorado de la escuela primaria.

Herrero (1989), por su parte, revisa, en primer lugar, las aportaciones
diddcticas realizadas por insignes profesores de geografia con anterioridad a la
guerra civil espanola para centrarse, luego, en la evolucién de los planes de
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estudio del franquismo y concluir con un listado de las principales
preocupaciones del profesorado de las escuelas universitarias. En su trabajo,
Herrero no establece con claridad los limites entre la diddctica de las ciencias
sociales o de la geografia y las ciencias sociales o la geografia por lo que se
mezclan continuamente las referencias a una y a otra lo que imposibilita saber
cudl era la situacién de la diddctica de la geografia cuando se escribié este
trabajo.

Desde campos afines a la diddctica de las ciencias sociales, existen algunas
investigaciones que merecen ser consideradas en tanto y cuanto aportan
informacién relevante para la formacién inicial del profesorado en didéctica de
las ciencias sociales ya que se refieren a los contenidos aprendidos por los
estudiantes de magisterio y a los planes de estudio de su formacién. Entre ellas
destacan las de Rosas (1988), Grau y Rosas (1989) y, especialmente, la de
Cidrdenas (1987).

La investigacion de Rosas (1988) tiene como objetivo averiguar las ideas
de los estudiantes de la antigua especialidad de Ciencias Humanas de las
EUFPEGB sobre el concepto de historia y las razones por las que eligieron
estudiar esta especialidad. Los resultados, obtenidos a través de una encuesta a
estudiantes de segundo curso, presentan una situacién caracterizada por las
dificultades en la definicién de la historia y en la explicitacién de las razones por
las que han elegido esta especialidad que el autor atribuye, como hipétesis de
trabajo, a la presencia de un importante grupo de estudiantes que aiin no han
consolidado su pensamiento formal. Los resultados se presentan, sin embargo,

cuantificados y descontextualizados, por lo que la validez de su hipétesis es
discutible..

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

En su original, brillante y pionera investigacién sobre la formacién
geogrifica de los maestros de la Escuela Normal de Miircia, Cdrdenas (1987)
nos aproxima a una realidad que durante mucho tiempo ha estado ausente de la
investigacion educativa: el andlisis de la formaciéon de profesores en
conocimientos concretos, en su caso en geografia. Si bien su trabajo no se
refiere directamente a la diddctica de la geografia o de las ciencias sociales,
entre otras razones porque no siempre existié como tal en los planes de estudio,
las consecuencias que de €l se derivan para la diddctica son enormes y muy
valiosas. El descubrimiento mds relevante tiene relacién, sin duda, con el escaso
impacto que un determinado tipo de formacion inicial en geografia ha tenido
para el profesorado en ejercicio. Al analizar los datos obtenidos de una encuesta
contestada por 178 maestros en ejercicio en la segunda etapa de EGB y en la
region murciana, Cardenas afirma:

Igualmente resulta significativo el hecho de que el paso por la Normal, los
breves tres cursos de formacién, constituyan un punto de referencia de
escasa importancia a la hora de ejercer la profesién y orientar las tareas
educativas. Constituye un paréntesis en la vida de los profesores entre lo
que vivieron en ¢l periodo adolescente, ain lleno de recuerdos y vivencias
de la escuela, y la vida profesional, continuacién y desarrollo de aquellas
experiencias (p. 219).

(...) la inmensa mayoria de los maestros (un 75%) no indica la Normal
como fuente de orientacién para la ensefianza de nuestra disciplina. Un
contingente apreciable, una cuarta parte, sefala los libros, ya
exclusivamente (un 7%), o en combinacién con otras posibilidades como
cursillos, la prdctica docente, noticias, etc. (un 18%). Es decir, declaran
que han tenido que recurrir en la bisqueda de orientacion a los propios
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libros de texto. Una parte significativa de los maestros, un 17%, indica
la experiencia propia, unida a la influencia de los compafieros, como la
fuente de orientacién mds importante. (...) De todas estas respuestas,
valorando que sélo hay un 15% que no contesta (de los que el 10% es
porque no dio geografia el curso anterior sino otras materias) lo que
queda patente (...), es el escaso papel desempenado por la ensenanza
teérica y prdctica recibida en la Normal, puesto que cada uno ha de
componérselas como pueda o entienda a la hora de iniciar la profesion de
maestro (p. 236-237).

Cree que las razones de este hecho hay que buscarlas en la propia
concepcion de los planes de estudio de geografia que han existido desde 1914.
La autora valora la mayoria de estos planes de estudio como faltos de una
definicién especifica y considera que su funcién era completar la formacién
recibida en la ensefanza primaria por los estudiantes de magisterio con un
curriculum enciclopédico o con una versién reducida de los contenidos que se
impartian en las facultades. Sé6lo salva el plan de 1931 al considerar que su
objetivo era ensenar a ensefar, favoreciendo los componentes pedagégicos y
dando por supuestos los contenidos académicos; es decir, convirtiendo la
geografia en una diddctica de la geografia. Las consecuencias de la ensefianza
recibida por los estudiantes de estos planes de estudio, son evidentes en la
prdctica de la ensefianza de la geografia en las escuelas:

De estas respuestas no se desprende lo que deberia ser la cuestién més
preciada del proceso formativo de nuestra materia, la percepcién de la geografia
como ciencia social viva, itil, y enfrentada a una crisis de configuracién
conceptual profunda. Por todo ello es natural una ensefianza de la geografia
rutinaria e irrelevante, poco interesante para las preocupaciones actuales vy
futuras de los alumnos, y que se convierta en materia de memorizacién. En
efecto, esa impresién fue la obtenida en una encuesta a alumnos de quinto,
sexto, séptimo y octavo de EGB de varias escuelas de Murcia que consideraron
a la geografia como una de las materias menos interesantes para ellos (p. 264).
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La conclusién a sacar de toda esta informacién es la necesidad de revisar
tanto la estructura del plan de estudios como, sobre todo, el lugar y la forma de
ensefar ciencias sociales. En contra de lo pretendido, aunque se ha mejorado
algo la formacioén y actitud de los maestros, persisten sin embargo deficiencias
de fondo que ponen en cuestién la utilidad y necesidad de estas disciplinas.
Pensamos que el defecto estd en que se pretende un acercamiento a la ensefianza
y conceptualizacién de la geografia dogmadtico, axiomdtico y cerrado, como se
hace en parte con las ciencias naturales. Evidentemente el resultado es una
incapacidad para comprender el significado que estas disciplinas "sociales"
tienen como instrumentos o agentes de modificacién social. Adoptar en las
ciencias sociales un modelo mecanicista es de tal incoherencia que al carecer
casi por completo de perspectivas, y aferrarse continuamente a las formas,
obliga a la memorizacién y al esquematismo como unicas y singulares
justificaciones de la ensefanza impartida (p. 266-267).

Esta situaciéon podria cambiar con la incorporacién de las nuevas
generaciones de estudiantes futuros maestros a los centros de ensefianza
primaria. La autora constata que las nuevas generaciones estudiantiles son mds
receptivas hacia los componentes criticos, humanos y sociales de la geografia,
a la vez que tienen una mayor exigencia académica y cientifica. Este hecho"
coincide con las innovaciones introducidas en la ensefianza de la geografia en la
Normal, que se concretan en una mayor participacién activa en las clases, un
mayor uso de recursos técnico-diddcticos y la ensefianza de unos contenidos
acordes con una visién critica y antidogmadtica de la geografia.

Las aportaciones de Cardenas iluminan una situacién bastante desconocida
aiun -las consecuencias de la ensefianza recibida en las Eescuelas Universitarias
de Formacién del Profesorado de EGB en la préctica- pero imprescindible si
queremos facilitar a nuestros estudiantes de maestro una formacién acorde con
los problemas que viven en la préctica los profesores en ejercicio. Ademis,
dadas las caracteristicas del actual plan de estudios, es urgente realizar esta
formacién, puesto que la que se imparte a los estudiantes de maestro actuales
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tiene muy pocos aspectos en comin con la que recibieron quienes ahora estdn
ensefiando geografia, historia y ciencias sociales en la ensefianza primaria.

La situacién en Italia es parecida a la de Francia y Espana, pero
desconozco la existencia de investigaciones sobre la formacién inicial del
profesorado. El trabajo presentado por Ajello (1992), en el IV Simposium de
Diddctica de las Ciencias Sociales, no se refiere a lo que su titulo da a entender
-La formacion de profesores del drea historico y social- sino a los problemas de
la adquisicion de los contenidos sociales por parte de los alumnos de primaria
y secundaria. Las propuestas de Mattozzi (1993) y Guerra y Mattozzi (1994)
para la formacién inicial del profesorado de historia de secundaria indican que
la actual situacién en Italia dista de ser satisfactoria. Para Mattozzi, la formacién
que reciben los actuales profesores de historia de secundaria tiene, en la
prdctica, las siguientes consecuencias:

1) La maggior parte degli insegnanti non sa gestire un programma di
storia generale in modo da riorganizzare le conoscenze selezionate in un
sistema coerente; 2) non sa analizzare le opere di storia generale e le
Storia manualistiche come appartenenti ad un genere storiografico con
propio caratteristiche; 3) non sa ristrutturare testi storiografici; 4)
concepisce e gestice la storia insegnata come materia orale in contrasto
con il carattere testuale della conoscenza storica; 5) non sa organizzare
le ricerche storiche e guidare gli studenti alla loro attuazione; 6) non sa
Strutturare e sfruttare complessi di fonti; 7) realizza un modello didattico
tradizionale appreso per imitazione (p. 327).

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

La formacién docente es (...) todavia enciclopédica, memoristica, da
mucha importancia a la acumulacién de conocimientos, faltando un
modelo integral de formacién que contenga los aspectos lectivos, la
préctica profesional y la formacion social individual (p. 16).

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

L “absence d accord sur une définition des études sociales est source de
tensions er de controverses qui détournent des tdches essentielles du
développment une partie des modestes ressources humanines et
budgéraires disponibles, entrevant la mise en oeuvre de programmes
dynamiques de formation d enseignants (p. 359).

Como puede comprobarse, los resultados de las investigaciones y de los
trabajos revisados comparten muchos puntos. El mds importante, sin duda, se
refiere a la general insatisfaccién de los programas de la formaci6n inicial del
profesorado de ciencias sociales y a los intentos de buscar soluciones realistas
para formar a profesores con capacidad para enfrentarse con éxito a los
problemas de la prdctica. Por otro lado, muchas investigaciones dedican una
particular atencién a la relacién entre la formacidn teérica y la prictica, la
relacién entre el aprendizaje en la universidad y el aprendizaje en las aulas de
primaria y secundaria.

2.3. Investigaciones de las perspectivas de los estudiantes de profesor
sobre las ciencias sociales y sobre su formacién.
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Existe un conjunto de investigaciones que indagan el punto de vista de los
estudiantes de profesor sobre su formacién inicial o sobre algunos de sus
aspectos (los contenidos, la relacion teoria y practica,...). El punto de vista de
los estudiantes y sus perspectivas en relacion con su formacién y con los
contenidos de la misma son, en mi opinion, fundamentales para analizar nuestras
propias practicas, comprenderlas y, si es el caso, cambiarlas.

Uno de los trabajos considerado por algunos autores (por ejemplo, Liston
y Zeichner, 1990) como pionero en este campo fue el de Goodman y Adler
(1985). A mediados de los ochenta, estos autores plantearon nuevos enfoques en
la investigacién sobre la formacién inicial en diddctica de las ciencias sociales
del profesorado de educacién primaria y propusieron cursos de diddctica de las
ciencias sociales basados en los postulados de la teorfa critica.

En una investigacion cualitativa, continuacién de otra realizada con
anterioridad por Adler (1984), entrevistan a 16 estudiantes de profesor de
estudios sociales (1985) para averiguar las concepciones dominantes sobre las
ciencias sociales. Los autores descubrieron la existencia de seis perspectivas
diferentes: la de aquéllos que no consideraban las ciencias sociales como una
asignatura, la de quienes las consideraban como un conjunto de técnicas sobre
las relaciones humanas y no como un contenido, la de quienes creian que su
finalidad era la formacién ciudadana, la de quienes las identificaban con un
conocimiento escolar, la de quienes creian que las ciencias sociales habian de ser
la base de un curriculum integrado en la escuela primaria y, finalmente, la de
quienes consideraban las ciencias sociales como la educacién para la accién
social. Dada la existencia de estas concepciones y su escasa relacién con las
concepciones oficiales de las ciencias sociales, opinaban que los cursos de
diddctica deberian centrarse en estas discrepancias para intentar provocar el
cambio conceptual en los estudiantes de profesor.

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

Las conclusiones a que llegaron pueden dividirse en dos bloques: 1) las
que se refieren a las concepciones sobre las ciencias sociales que tienen los
estudiantes de profesor, y 2) las que se refieren a los cursos de diddctica de las
ciencias sociales. En el primer caso, senalan: a) el poco impacto que suelen
~ tener las concepciones oficiales -y los propios programas de formacién did4ctica-
en las creencias y las acciones de los estudiantes en la practica; b) la necesidad
de proseguir en la indagacion de las perspectivas de los estudiantes y de los
cambios que puedan producirse durante su educacién profesional a través de
métodos etnogréficos; c¢) la necesidad de investigar el origen y el desarrollo de
estas perspectivas a través de factores tales como sus experiencias educativas
infantiles, la influencia de determinadas personas -miembros de su familia,
profesores de primaria o secundaria, profesores universitarios, etc.-, sus ideas
y su participacién en movimientos sociales, etc..., y d) la necesidad de
preguntarse las razones del predominio de unas perspectivas sobre otras (en su
investigacion las cuatro primeras dominan claramente sobre las dos iltimas). En
relacién con este dltimo punto, comparten los andlisis de autores criticos como
Apple y Giroux, para quienes la escuela es la fuerza principal de la perpetuacion
de una ideologia tecnocrdtica y utilitarista. Aplicando dichos andlisis a su
trabajo, los autores creen que el predominio de las cuatro primeras perspectivas
refleja la influencia que tiene esta ideologia entre los profesores y cémo se
perpetia en la propia formacién inicial si no se la tiene en cuenta.

El segundo bloque de conclusiones lo dirigen a los cursos de didéctica de
las ciencias sociales y, en general, a la educacién de los profesores. Creen que
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los cursos han de centrarse, por un lado, en el desarrollo de habilidades para la
implementacién del curriculum y, por el otro, en el examen de los propdsitos
y los principios subyacentes a la educacién en ciencias sociales.

Los autores opinan que los estudiantes necesitan aprender a desarrollar el
curriculum basdndose en sus propios intereses intelectuales y en los de sus
alumnos. Proponen que en los cursos de diddctica se ensefie a elegir los temas
que vale la pena ser ensefiados, a desarrollar estos-temas, a investigar sobre
ellos, a descubrir los recursos que puedan utilizar los alumnos para aprenderlos,
a desarrollar actividades que promuevan la creatividad y la reflexién, y a
organizarlo todo de manera coherente.

El examen de los propdsitos y principios subyacentes a la ensenanza de
las ciencias sociales es fundamental para que los estudiantes comprendan el
origen y el desarrollo de sus perspectivas, las discutan y, si lo creen
conveniente, las cambien. En este sentido proponen analizar en profundidad
cuestiones como: ;qué papel han de tener las ciencias sociales en las escuelas
elementales?, ;quién decide qué contenido se ha de ensefar?, ;qué criterios han
de utilizarse para determinar el contenido y las actividades?, ;qué tipo de
aprendizaje se ha de plantear en la ensenanza de las ciencias sociales?, ;cudl es
la relacion entre el contenido de ciencias sociales ensefiado en clase y las fuerzas
sociopoliticas dominantes en la sociedad? En definitiva, consideran que los
problemas subyacentes en la prédctica han de constituir uno de los ejes centrales
de los cursos de did4ctica y, en consecuencia, han de aprovecharse las practicas

para plantear este tipo de preguntas y preparar a los estudiantes para que puedan
iniciar el cambio de sus perspectivas y el cambio de las précticas.

La conclusién final plantea, en mi opinién, la verdadera dimension de la
tarea a la que nos dedicamos los profesionales de la formacién de profesores en
didé4ctica de las ciencias sociales:

Preparar a un profesor de estudios sociales para la ensefianza primaria es

un esfuerzo humano complejo. A menudo incluye al mismo tiempo creencias y
acciones sutiles y contradictorias. En nuestros intentos para educar mejor a estos
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futuros profesores, es obligatorio que empecemos por penetrar en la complejidad
de la vida humana. Es importante desarrollar concepciones innovadoras en la
educacién de los estudios sociales -si no sofiamos, podemos estancarnos. Es
igualmente importante examinar como nuestros ideales pueden manifestarse
concretamente. Los cursos de educacién no son una panacea por los problemas
que afronta la educacién de los estudios sociales; no obstante, basdndonos en
una investigacion cuidadosa, pueden desarrollarse estrategias utiles vy
provechosas para estos futuros profesores (Goodman/Adler, 1985, 18).

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

Yeager y Davis (1994), basdndose en el trabajo de Goodman y Adler y
de otros investigadores del pensamiento del profesor, indagan la habilidad de los
estudiantes de profesor para pensar histéricamente porque creen que de ella
depende el desarrollo de la comprensién histérica de sus futuros estudiantes. En
su opinién, para entender las reconceptualizaciones de las capacidades de los
ninos en historia es necesario comprender las epistemologfas de los profesores
sobre la misma y su traslacion a la practica. Examinan c6mo tres estudiantes de
profesor de primaria piensan histéricamente al analizar textos histéricos. A
través de entrevistas individuales indagan la naturaleza de su preparacién para
ensefiar historia, sus expectativas ante el semestre de practicas y su perspectiva
hacia la historia como disciplina escolar.

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

En nuestro pais, el punto de vista de los estudiantes de maestros sobre
algunos aspectos de su curriculum de ciencias sociales -no solamente de
didactica- ha sido estudiado , parcialmente, desde la pedagogia por Gonzélez
(1994) y Fuentes y Gonzdlez (1994). Gonzdlez (1994) investiga las practicas de
ensefianza en la formacion del profesorado de EGB. Entre sus objetivos pretende
a) analizar el proceso de aprendizaje de la ensefianza y la construccién del
conocimiento profesional de los futuros maestros durante el desarrollo de las
practicas escolares, y b) identificar y reflexionar sobre los factores que inciden
en el desarrollo de dicho conocimiento. Elige una metodologia cualitativa basada
en el estudio de caso y realiza el seguimiento de las prdcticas de ensenanza de
dos estudiantes, uno de los cuales estudiaba la especialidad de Ciencias Humanas
y realiz6 sus prdcticas en clases de Ciencias Sociales del ciclo superior de EGB.

Los resultados de las entrevistas, la observacion de sus clases, etc.
permiten comprender las dificultades halladas por este estudiante como
consecuencia del abismo existente entre la teoria ensefiada en la universidad y
la realidad de la ensefnanza de las ciencias sociales en las escuelas. Si bien la
autora no remite al curriculum de la formacién recibida por este alumno, éste
se puede deducir con facilidad. La tnica duda razonable consiste en saber si en
el curriculum de la formacién de este estudiante existia una asignatura de
diddctica de las ciencias sociales y, en caso afirmativo, conocer qué
caracteristicas tenia.
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Gonzdlez indaga en la configuracién de la experiencia personal y escolar
de este estudiante de profesor, en su configuracién de la experiencia de las
prdcticas escolares y en su conceptualizacion del desarrollo del conocimiento
profesional. Pone de manifiesto -de manera parecida a las propuestas de
Goodman y Adler- los origenes de sus concepciones educativas y sus opiniones
sobre la formacién recibida en la universidad y durante el periodo de précticas.
La interpretacién de Gonzdlez sobre ambos aspectos resume la visién de este
alumno sobre la formacién recibida:

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

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

En sus reflexiones finales, Gonzdlez destaca que el principal reproche a
la formacién recibida por los dos alumnos que ha estudiado se centra en "que
no se les ensena cémo tienen que ensefiar" (esta opinién me induce a pensar que
en el curriculum de estos alumnos -0 al menos en el de la especialidad de
Ciencias Humanas- no figuraba la diddctica de las ciencias sociales, o, si
figuraba, sélo figuraba de nombre). Y concluye:

Seguramente tienen razén en estas criticas, pero estas necesidades
urgentes no deben obviar el verdadero debate que desde nuestro punto de
vista habria que abordar cuando nos referimos a la formacién para ser
profesor: ;aprender cémo ensefiar o aprender cémo aprender a ensefiar?
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Si convenimos en que nadie ensefia a enseiiar, la alternativa en la que hay

que concentrar "esfuerzos" es en facilitar que los alumnos en formaci6n

conozcan las claves que les permitan ser conscientes de cémo aprenden

y construyan su conocimiento profesional (p. 190).

La misma autora, con Fuentes (1994), analiza las implicaciones que las
necesidades sentidas por el alumnado durante su formacién inicial pueden tener
para la diddctica de las ciencias sociales. Su investigacién se centra en las
necesidades percibidas por el alumnado de 3° de la especialidad de Ciencias
Sociales de las cinco escuelas de Magisterio existentes en Galicia durante sus
précticas escolares. Definen el concepto de necesidad no s6lo como una carencia
o deficiencia, sino también como deseo dentro de una perspectiva de mejora del
conocimiento y la actuacién profesional. Entienden que indagar en estas
necesidades puede constituir un elemento para tener en cuenta en el complejo
debate acerca del conocimiento que necesitan los profesores y cémo facilitar su
desarrollo durante la formacién inicial.

Los datos, recogidos a través de una encuesta contestada por 100
estudiantes, permiten a estos autores extraer las siguientes conclusiones:

a) la mayorfa de los estudiantes creen que estdn medianamente preparados
en los contenidos propios de las ciencias sociales, hecho que, en su opinidn,
contrasta con las importantes lagunas observadas, a través de otras
investigaciones, en relacién con la naturaleza del conocimiento de las ciencias
sociales y, en especial, de la historia;

b) la existencia de importantes necesidades en las tareas de planificacién
curricular y, fundamentalmente, aquellas relacionadas con la transposicién
diddctica; y

c) la necesidad de conocer posibilidades y estrategias de formacion y
autoformacién para desarrollar las tareas que deben realizar en los centros
escolares durante el periodo de practicas.

Las investigaciones de Gonzilez (1994) y Gonzédlez y Fuentes (1994)
adolecen de referencias concretas al curriculum de didéctica de las ciencias
sociales -0 al curriculum de Geografia, Historia y las otras disciplinas sociales-
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que los estudiantes objeto de sus investigaciones han cursado durante su carrera.
Sin embargo, apuntan conclusiones parecidas a las obtenidas en otras de las
investigaciones citadas con anterioridad.

2.4. Investigaciones sobre las perspectivas del profesorado de didactica de
las ciencias sociales

De la misma manera que las perspectivas de los profesores de primaria o
secundaria influyen en sus estudiantes, las perspectivas de los estudiantes de
profesor estdn influenciadas por las de sus profesores. Adler (1991) senala en
su revision la necesidad de profundizar en la indagacién del pensamiento del
profesor de diddctica de las ciencias sociales para comprender la naturaleza y los
problemas que presenta su ensefianza. Sin embargo, es un campo en el que
existe poca produccién.

En nuestro pais, la Unica investigacién de la que tengo referencias es la
de Villar Angulo (1992). Villar investiga el caso de un formador de maestros de
diddctica de las ciencias sociales de una Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de EGB. Remite, para describir el conocimiento existente sobre los
profesores de diddctica de las ciencias sociales, a la bibliografia norteamericana.
Su investigacion, basada en entrevistas, aporta informacién para entender los
puntos de vista y el pensamiento de un profesor de diddctica de las ciencias
sociales pero no para comprender su practica. Sin embargo, sus pretensiones de
generalizar las opiniones de este profesor al conjunto del profesorado de

diddctica de las ciencias sociales de las Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado de EGB

La validez de este estudio se basa en la creencia que los resultados
narrados por el protagonista parecen responder a la realidad no sélo de esa
escuela sino de otras (p. 33) no parecen aceptables en la medida en que no
vienen avaladas por otras investigaciones ni contrastadas por las opiniones de
otros profesores. A pesar de esto, la investigacién de Villar puede considerarse,
sin duda, de gran interés al centrarse en un protagonista tan poco habitual en la
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investigacién educativa como es el profesor de diddctica de las ciencias sociales
y, en general, el profesor universitario.

El retrato que realiza Villar del profesor de diddctica de las ciencias
sociales entrevistado es altamente prometedor para la diddctica de las ciencias
sociales pues lo sitia en los pardmetros de la teoria critica al preparar a un
futuro maestro para que sea un experto en el andlisis critico de la prdctica
escolar y social, a través de una ensefianza orientada a los problemas y de unas
pricticas de ensefianza que conviertan a los estudiantes en profesionales
reflexivos, capaces de ensefiar en las aulas de las escuelas segun los supuestos
del constructivismo, etc. Sin embargo, la investigacion no aporta evidencias que
confirmen que esto sea realmente asi. Como el propio Villar senala:

Las intuiciones de Angel (seudénimo del profesor objeto de este estudio)
sobre los alumnos seria interesante que las pudiera contrastar con las
imdgenes que ellos tienen sobre la ensefanza y el profesor, o bajo qué
filosofia de ensefianza reaccionan los alumnos en las précticas cuando se
tienen "esquemas"” perfilados sobre ellos (p. 45).

La investigacion de Villar aporta pocos cosas sobre las peculiaridades de
las tareas a las que ha de enfrentarse un profesor de diddctica de las ciencias
sociales, sobre su préctica y su metodologia de ensenanza o sobre los problemas
de naturaleza tedrica que constituyen el debate sobre la naturaleza cientifica de
la diddctica de las ciencias sociales. Es una investigacion que responde a las
caracteristicas del paradigma del pensamiento del profesor con la peculiaridad
que, en su caso, el profesor elegido es un profesor de diddctica de las ciencias
sociales de una Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de EGB de
una universidad andaluza. Si la situacion descrita por Villar pudiera
generalizarse, podriamos afirmar sin lugar a dudas que la diddctica de las
ciencias sociales en la formacién del profesorado y la ensefianza de las ciencias
sociales en las escuelas primaria y secundaria espafolas estaria en la cumbre.
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3. Propuestas para la formacién inicial del profesorado en did4ctica de las
ciencias sociales.

Los trabajos que se analizan en este apartado no son investigaciones sino
propuestas de actuacién -algunas derivadas de investigaciones o de experiencias
contrastadas- para la formacién inicial del profesorado en didictica de las
ciencias sociales. Algunos plantean propuestas globales de cambio de paradigma,
basdndose en los presupuestos de la racionalidad critica; otros proponen cambios
en los contenidos o en los métodos. Bastantes propuestas surgen de experiencias
anteriores de formacién permanente del profesorado. Casi todas inciden en la
necesidad de revisar las relaciones teoria-prdctica en la formacién inicial. La
mayoria presentan alternativas vinculadas al profesorado de secundaria, mientras
que las propuestas para la formacién del profesorado de primaria brillan, una
vez mds, por su escasez.

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

Existe en Estados Unidos un importante sector de especialistas en
diddctica de las ciencias sociales que aboga por la progresiva implantacién de
cursos de diddctica de las ciencias sociales y, en general, de cursos de formacién
del profesorado basados en las aportaciones de la teoria critica. Sin embargo,
sus propuestas chocan contra las rutinas existentes y contra el enorme peso que
aun tienen los positivistas en la universidad, en los centros de formacién del
profesorado y en las instituciones nacionales, estatales y locales responsables de
definir el curriculum escolar. El hecho de que el profesorado de primaria y
secundaria tenga que acomodarse a unos modelos parecidos de planificacién,
ensenanza y evaluacién es una de las razones que justifican la dificultad en el
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cambio de paradigma (Palonsky, 1993) y que propuestas como la de Adler y
Goodman sean llevadas a cabo s6lo por una minoria de profesores y en muy
pocas universidades.

Las principales caracteristicas de las aportaciones de la teoria critica a la
formacién del profesorado de ciencias sociales las sintetiza Palonsky (1993), al
contraponerlas con los resultados del positivismo. Para este autor, que sigue a
Giroux (1990), la educacién de los profesores ha de ser entendida como un
proceso politico que ha de prepararles para examinar los valores, las normas y
las orientaciones ideoldgicas que, a través del curriculum escolar, se pretenden
transmitir a las nuevas generaciones. Los futuros profesores necesitan examinar
los mecanismos a través de los que opera el curriculum para legitimar las
contribuciones de unos grupos -los hegemdnicos- mientras se margina a otros
-las minorias, las mujeres,...-, necesitan examinar los supuestos ideolégicos del
conocimiento y las vias de su transmisién -libros de texto, materiales
curriculares-, y necesitan ser, a su vez, educados criticamente tanto desde los
cursos de diddctica como desde asignaturas como la historia, considerada
fundamental por los criticos, en todos los planes de formacién del profesorado.

El estudio de la historia debe desempefiar un papel mds extenso en los
programas de educacién para maestros. En una forma critica de abordar la
historia se intentaria hacerles entender a los estudiantes para maestros la manera
en que se forman las tradiciones culturales; también habria la idea de arrojar luz
sobre los diversos modos en que se han construido y entendido los planes de
estudio y los textos basados en la disciplina, a lo largo de los distintos periodos
histéricos. Ademds tal enfoque debe ser conscientemente critico de los
problemas que rodean la ensefianza de la historia como materia escolar, puesto
que aquello que convencionalmente se ensena refleja de manera arrolladora las
perspectivas y valores de los varones blancos de clase media. (...) Ademds, el
concepto de historia también nos puede ayudar a iluminar las clases de
conocimiento que se consideran legitimos y que se promulgan por medio del
plan de estudios de la escuela (Giroux, 1993, 290-291).
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Asimismo, los cursos basados en la racionalidad critica han de ensenar a
los futuros profesores a habilitar a sus estudiantes para que puedan leer
criticamente el mundo y cambiarlo cuando sea necesario, para lo cual requieren
ser preparados no sélo en el dominio de competencias técnicas y de la
metodologia sino fundamentalmente en unas competencias intelectuales, morales
y politicas y disponer de un arraigado compromiso en la defensa de la
democracia y de la emancipacién de las personas.

El concepto del profesor como intelectual transformador, acufiado por
Giroux (1990 y 1993), sintetiza una de las mejores propuestas del paradigma
critico en la formacién del profesorado.

La expresién "intelectual transformador” se refiere a aquel que ejerce
formas de préctica intelectual y pedagégica que intentan insertar la ensenanza
y el aprendizaje directamente en la esfera politica, argumentando que la
ensefianza representa tanto una lucha en pos del significado como una pugna en
torno a las relaciones de poder. También me refiero a alguien cuyas précticas
intelectuales se hallan necesariamente fundamentadas en formas de discurso
moral y ético que manifiestan una preocupacién preferencial por el sufrimiento
y las luchas de los desposeidos y los oprimidos. (...) Los maestros que asumen
el papel de intelectuales transformadores, tratan a los alumnos como agentes
criticos, cuestionan la forma en que se produce y distribuye el conocimiento,
utilizan el didlogo y hacen al conocimiento significativo, critico y, a la postre,
emancipatorio (Giroux, 1993, 263-264).

El discurso tedrico de autores como Giroux o Palonsky se concreta en
propuestas como la de Adler y Goodman (1985) ya analizada o como la de
Adler (1993) que completa su alternativa anterior con la apuesta por la
formacion de maestros como investigadores practicos. Para Adler la separacion
entre la investigacion y la practica es una de las causas principales del fracaso
de los programas de formacién del profesorado. Por ello sugiere que los cursos
de diddctica de las ciencias sociales se basen en una indagacién reflexiva sobre
la préctica, a fin de evitar separar al estudiante de profesor del lugar donde se
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genera y se interpreta el conocimiento, la prdctica. Si la ensefianza es
pensamiento y accién e interaccion de pensamiento y accién y si los mejores
profesores son aquellos que reflexionan sistemdticamente sobre su propia
ensefianza, Adler no ve razon para que los profesores de diddctica y sus
estudiantes no apliquen estos principios a su propia préctica y se conviertan en
una comunidad autoreflexiva. La reflexién sobre la practica en la que pensamos,
vivimos y actuamos quienes nos dedicamos a la ensefianza, beneficia, segun la
autora, a los propios profesores de diddctica y a sus estudiantes, los futuros
maestros. Incorporando a su propuesta las concepciones de Schon y de Zichner
sobre la educacién del profesor reflexivo y la reflexién desde y en la practica,
se pregunta por la manera de proceder de un investigador prdctico desde la
indagacidn critica y sugiere tener presentes los elementos siguientes:

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

2) El reconocimiento de que la prictica sucede en un contexto y que el
investigador ha de clarificarlo, sabiendo que es, simultineamente, producto y
productor del mundo de la préctica.

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

4) El desarrollo de un proceso que Carr y Kemmis denominan la espiral
auto-reflexiva: un plan, una concepcién de la practica, precede a la accién. La
accion sigue al plan. Durante la accidn, el investigador mantiene una actitud de
conciencia critica, atendiendo a los diversos elementos de la situacién. Y,
finalmente, una reflexién retrospectiva explica lo que ha sucedido y sirve de
guia para futuras acciones.

5) El retorno a la comunidad del resultado de sus trabajos. El investigador
ha de participar y relacionarse con las experiencias de otros y ha de dar a
conocer sus reflexiones piblicamente, sometiéndolas al cuestionamiento publico.

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

La alternativa de Adler comparte algunos principios con las ya analizadas
de Marbeau (1990) y Clary et al. (1990), experimentadas en cursos de
formacién continuada y propuestas como eje central de la formacién inicial en
did4ctica de las ciencias sociales del profesorado de primaria y secundaria.
Aunque estas 1ltimas autoras no sitian su alternativa dentro de los principios de
la racionalidad critica, su modelo de formacién puede ser considerado préximo
a ellos, en tanto y cuanto apuestan, por un lado, por convertir al que se forma
en actor de su formacién y, por el otro, por considerar imprescindible la
reflexién epistemoldgica sobre los contenidos y por situar la formacién en el
contexto donde los problemas de la ensenanza adquieren significado: la préictica.
La relacion teoria-practica es el elemento fundamental de una propuesta en la
que la diddctica de las ciencias sociales es el vinculo entre los aspectos

cientificos y los aspectos pedagégicos de la formacién del profesorado
(Audigier,1993).

Une articulation étroite entre théorie et pratique doit se faire. Elle se fait
par la prise en compte, dans les moments théoriques, des résultats des
observations, par la construction, dans ces moments, des outils
d’observation et d’analyse; elle se fait aussi par la construction de
situations de formation homologues a des situations d’apprentissage, ou
les enseignants, futurs ou en exercise sont mis dans des situations
analogues a celles proposées aux éléves. La discussion collective, sous la
responsabilité du formateur, permer aux formés de prendre conscience des
difficultés rencontrées pour comprendre les consignes de travail et pour
§s’emparer de la connaissance qui est |'enjeu de la séquence, de confronter
la diversité des stratégies utilisées et s’ouvrir ainsi de facon moins
abstraite aux préocupations de différenciation pédagogigue... (p.
363-364).
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La preocupacién por la relacion teoria-prdctica y por los problemas
derivados del encaje entre ambas han sido puestas de manifiesto en diversas
investigaciones y trabajos ya comentados. A raiz de las aportaciones de Shulman
(1987, 1993) sobre el conocimiento base de los profesores y su divisién en siete
categorias -conocimiento del contenido, conocimiento pedagdgico general,
conocimiento del curriculum, conocimiento diddctico del contenido,
conocimiento de los aprendices y de sus caracteristicas, conocimiento del
contexto educativo y conocimiento de las finalidades de la educacidn-, la
relacion teoria-practica ocupa un lugar privilegiado en las propuestas tanto de
los didactas generales como de los didactas de las ciencias sociales, pues se
considera el escenario clave para relacionar todos estos contenidos y construir
un conocimiento profesional capaz de enfrentarse a los complejos problemas de
la ensenanza.

Aunque las aportaciones de Shulman no emergen de la tradicién critica
sino que son una consecuencia de su evolucién desde la investigacion positivista
y estdn mds cercanas al paradigma del pensamiento del profesor, que mds
adelante comentaré, no se puede negar que ofrecen enormes posibilidades para

formar a un profesorado mds cercano a los postulados criticos que a los
positivistas.

En nuestro pais no se han publicado, que conozca, alternativas globales
a la formacion inicial del profesorado de primaria en diddctica de las ciencias
sociales basadas en la racionalidad critica o en las aportaciones de Shulman. Sin
embargo, si existen algunas propuestas para la formacién del profesorado de
secundaria que se pueden ubicar en una o en otra de ambas dimensiones, 0 que
comparten principios de las dos.

Por ejemplo, Benejam (1993) retine en su propuesta ampliamente
contrastada en la prdctica, ambas tradiciones. Por un lado, identifica el
conocimiento pedagdgico o diddctico de la materia propuesto por Shulman con
la diddctica y considera que desde la diddctica de las ciencias sociales se debe
indagar forzosamente en el terreno de la epistemologia de la ciencia referente
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para poder contestar a dos preguntas bdsicas: jpara qué ensefiar ciencias
sociales? y ;qué ensefiar de estas ciencias? porque la reflexién epistemoldgica
permite la definicién de los objetivos que se persiguen, ofrece un hilo
vertebrador para plantear la seleccién y organizacién de los contenidos, al
tiempo que favorece determinadas metodologias (p. 342-343).

Por otro lado, considera la autora que la diddctica ha de plantearse
asimismo la manera de ayudar a los alumnos a construir el conocimiento social
por lo que recurre a las teorias constructivistas por su gran poder explicativo e
integrador. El nexo entre la reflexién epistemolégica y las teorias
constructivistas -dos campos considerados por Shaver (1993) como
fundamentales en la epistemologia de la educacién del profesor de ciencias
sociales- ha de realizarse en el campo de la prdctica puesto que la préictica
reclama un proceso constante de deliberacién para no separar los medios de los
fines. El juicio que sigue a la deliberacién sobre la accion, las decisiones que
se toman durante la accién y la reflexién critica que sigue a la accién demandan
continuamente un proceso de fundamentacién que conduce a la teoria y la llena
de sentido y propésito (p. 346).

La propuesta de Benejam descansa en su larga experiencia préctica en la
asignatura de diddctica de la geografia para la formacion inicial del profesorado
de secundaria. ,

En un sentido semejante al de Benejam, y con el apoyo de su experiencia
en la formacién permanente del profesorado de historia de secundaria, se
pronuncia Maestro (1993) en relacién a la formacién de dicho profesorado. Para
esta autora, los problemas de la formacién del profesorado de historia se hallan
en la inexistencia de una relacién estrecha y coherente entre teoria y practica.
En su opinién los problemas aparecen tanto desde la préctica -una préctica que,
en general, ha relegado a la teoria o que aplica mecdnicamente teorias
pedagdgicas sin una reflexién adecuada-, como desde la formacién teérica
-desconocimiento y falta de aprecio por las teorias del aprendizaje o por las
propuestas metodoldgicas y por la teoria de la propia materia a ensefiar. Maestro
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propone dos caminos para solucionar estos problemas: el andlisis de la teoria de
la historia y, en concreto del tiempo histérico, desde la diddctica de la historia
y desde la prictica docente y el desarrollo de proyectos curriculares de historia
como instrumentos de formacién tedrico-practica del profesorado.

Otras propuestas pueden complementar las aportaciones citadas hasta
ahora. Por ejemplo, en las conclusiones sobre la formacién inicial del
profesorado de secundaria de los seminarios de profundizacién en didéctica de
la geografia y de la historia celebrados en Sevilla (Garcia, 1991) se reclama una
formacién tedrica vinculada a la realidad de la ensefianza y a la practica.

También el trabajo de Luis y Guijarro (1992), mds claramente en
consonancia con el paradigma critico, aporta sugerencias sobre los contenidos
de una formacidn critica del profesor de geografia. Como sefnala Rozada (1992)
en la introduccién de la publicacidn,

La presente Guia (...) estd pensada para favorecer la formacién de
docentes capaces de abordar desde los aspectos mds concretos de una
programacién, hasta las cuestiones ideoldgicas y socio-politicas mds
sutiles. Este tipo de sujetos son (...) intelectuales capaces de abordar con
dominio todos los aspectos de su trabajo, que van desde ensefiar a los
ninos todo lo que se pueda, hasta denunciar el por qué en esta escuela y
en esta sociedad no se puede ensenar mds a los nifios (p. 17).

Otros trabajos como el de Martin (1992) o Pages (1994) pueden ubicarse
en los supuestos de la teorfa critica, pero estin mds orientados a la formacién
permanente del profesorado de ciencias sociales de secundaria que a la
formacion inicial del de primaria. En ambos casos, se considera que la
formacion ha de descansar en una estrecha relacién entre la teoria y la préctica.

La escasez de propuestas para la formacién en diddctica de las ciencias

sociales del profesorado de primaria es, como he mencionado en distintas
ocasiones, alarmante en un momento como el actual de implantacién de los
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nuevos planes de estudio. Los pocos trabajos publicados en nuestro pafs son
desiguales y poco consistentes desde el punto de vista tedrico. El trabajo de
Garcia et al. (1993a), sobre los contenidos de la formacidn en diddctica de las
ciencias sociales, dirigido a los estudiantes de magisterio de primaria, no
considera ninguno de los descubrimientos de la investigacion realizada hasta
ahora y no va mds alld, en mi opinién, de ser un libro de texto de diddctica de
las ciencias sociales al uso de los existentes hace-algunos afios en muchas
escuelas de magisterio espafiolas. La heterogeniedad de las diversas aportaciones
-algunas, no obstante, realmente valiosas como material de trabajo para las
clases de diddctica- y la concepcidn transmisiva inherente a su enfoque dudo que
permitan materializar las intenciones que, al parecer, presiden dicho texto:

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

Por otro lado, no parece aconsejable que los contenidos de los programas
de diddctica de las ciencias sociales de la formacién de profesores tengan que
traducir miméticamente los contenidos del curriculum de la etapa educativa para
los que se les prepara. Dificilmente el nuevo perfil de profesor de educacién
primaria que postulan estos autores (Garcia et al., 1993 b) podri lograrse sélo
con el conocimiento de doce bloques de contenidos extraidos del curriculum de
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primaria y sin tener en cuenta las perspectivas de los estudiantes de maestro de
primaria en relacién con las ciencias sociales y sus componentes, la relacién
teoria y prictica, la relacion con las otras diddcticas y con las otras disciplinas
del curriculum de educacién primaria, la reflexion epistemoldgica y psicolégica,
el andlisis del contexto o, simplemente, la creacidn situaciones problemadticas en
el aula de diddctica que sirvan de modelo para su futura intervencién diddctica.

Ademds de este trabajo existen algunas experiencias especificas en la
formacién del profesorado de primaria basadas en la colaboracidn entre diversas
diddcticas especificas. Algunas experiencias de este tipo se han desarrollado en
los Estados Unidos, como ya sefialé anteriormente. En mi opinién pueden
constituir una via realista y posibilista para solucionar los problemas de los
actuales planes de estudio de primaria si la colaboracién no se reduce a la

ensefianza en los centros universitarios sino que tiene su base en el practicum
* y en una estrecha relacién entre la teorfa y la préctica. La propuesta de Jiménez
et al. (1994) es un ejemplo de una posible via si la relacién entre las diddcticas
especiales rompe los estrechos marcos de las aulas universitarias y se vincula
mds directamente a los problemas de la prdctica. En este sentido, es mucho mds
elaborado y completo el enfoque integrado para la formacidén inicial del

profesorado de primaria presentado, en Estados Unidos, por Szymanski et al.
(1994).

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

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

Para aprender a tomar decisiones sobre el curriculum y sobre la ensefianza
de las ciencias sociales algunos autores consideran conveniente ensefar al futuro
profesor de primaria a formularse una serie de preguntas o de cuestiones bdsicas
a las que deberd dar respuesta antes, durante y después de su ensefanza.

Para Van Cleaf (1991) las preguntas que debe formularse un profesor son
las siguientes: ;Son apropiadas las finalidades y los objetivos del curriculum
para mis estudiantes? ;Necesito modificarlas? ;He de ensefar previamente
algunos prerequisitos? ;Son adecuados para mis estudiantes los materiales
sugeridos y las actividades programadas en la gufa del curriculum? ;Cémo
puedo modificar una leccién? ;Cémo he de conseguir que la leccién pueda
interesar a los nifios? La finalidad de estas preguntas es considerar las relaciones

entre el curriculum y sus estudiantes. De esta manera, el profesor se convertird
en un mediador activo.

También Kaltsounis (1987) propone catorce preguntas bdsicas para que el
profesorado de primaria pueda tomar decisiones y ensenar de manera eficaz:

1. ¢(Qué se supone que han de conseguir las ciencias sociales en la escuela
primaria y como pueden alcanzarse los objetivos en los distintos cursos?

2. (Cudl ha de ser el eje general de estudio de cada curso y, en concreto,
de mi propio curso?
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3. (Cudles han de ser los cinco o seis temas que pueden proporcionar un
tratamiento comprensivo del eje de estudio designado a mi curso?

4. ;Cudles son los elementos bdsicos que pueden proporcionar el
contenido bdsico de cada tema?

5. ;Cudl es la mejor manera de ensefiar o de ocuparse de cada uno de los
elementos de un tema?

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

7. ;Cémo desarrollar un plan comprensivo para una ensefianza eficaz de
un tema concreto?

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

9. ;Qué he de hacer con los libros de texto y cémo utilizo otros materiales
disponibles?

10. ;Dénde puedo ir a buscar recursos adicionales para enriquecer las
experiencias de aprendizaje?

11. ;Cémo se ensefan las ciencias sociales en programas y escuelas
alternativas?

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

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

14. ;Qué puedo hacer para contar con la ayuda de los padres en la
ensenanza de las ciencias sociales?

Ellis (1991) propone que el profesor de ciencias sociales de primaria
comprenda que la ensefianza es una actividad compleja dirigida por un
profesional que debe considerar cuidadosamente qué es lo que mds interesa a sus
alumnos y lo mds perdurable de lo que les puede ensenar. Considera que este
profesor ha de tener claras las metas de su ensefianza, conocer el contenido que
ha de ensenar, conocer muchas estrategias instructivas, comunicar a sus
estudiantes qué espera de ellos y por qué, conocer a sus estudiantes, aceptar la
responsabilidad de los resultados de sus estudiantes, utilizar correctamente los
materiales existentes, intentar desarrollar conexiones entre y mds alld de las
disciplinas que ensena, controlar el progreso de cada estudiante y proponer un
feedback adecuado, y , finalmente, pensar y reflexionar sobre su propia practica.
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La programacién presentada, discutida y aprobada en el II Simposium de
Did4ctica de las Ciencias Sociales celebrado en Cdérdoba (AA.VV., 1990)
pretendia establecer unas lineas de accién comunes a todo el profesorado de
diddctica de las ciencias sociales de las Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado de EGB y era, en parte, una respuesta a la situacién detectada en
el Simposium de Salamanca.

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

Su objetivo era -y es- formar profesionales de la ensefianza de las ciencias
sociales para las diferentes etapas del sistema educativo por lo que la propuesta
admitia diversos grados de complejidad que fueron analizados y discutidos en
los diferentes seminarios.

Los contenidos propuestos se agruparon en los doce bloques siguientes:

La diddctica de las ciencias sociales.

La ensenanza de las ciencias sociales. El problema de su contenido.
La programacién de los contenidos sociales.

El aprendizaje y las ciencias sociales.

La comunicacién en la ensefianza de las ciencias sociales.

La metodologia en la diddctica de las ciencias sociales.

Los recursos en la ensefianza de las ciencias sociales.

La evaluacion en la ensefianza de las ciencias sociales.

. La investigacion en la diddctica de las ciencias sociales.

10 El concepto de espacio y su representacion geografica y artistica.
11. El concepto del tiempo social.
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12. Los valores sociales.

Con este programa se pretendia delimitar el dmbito de la diddctica de las
ciencias sociales, definir sus objetivos, establecer sus métodos y elaborar el
saber tedrico y préctico propio de cualquier disciplina. Se partia de la premisa
siguiente:

La diddctica de las ciencias sociales, al igual que otras ciencias y las
demds diddcticas especiales, se resuelve en accién, pero es una accién
fundamentada, con conocimiento de causa, y por tanto con una reflexién tedrica
propia. La teoria y la prdctica diddcticas establecen una relacién dindmica, de
manera que el pensamiento nace con frecuencia de la accién y revierte en la
accién y da respuesta a las preguntas sobre qué ensefiar, c6mo, cudndo, por qué,
a quién y en qué circunstancias (AA.VV., 7).

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

Estas investigaciones y las propuestas analizadas hasta ahora ofrecen, sin
duda, una panordmica suficientemente clara sobre las vias que habria que seguir
en los proyectos docentes -y en las prdcticas- de diddctica de las ciencias
sociales en la formacién del profesor de primaria. Sin embargo, creo que esta
panordmica puede completarse y enriquecerse analizando las investigaciones
sobre el pensamiento del profesor y sobre la prictica de la ensefianza de las
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ciencias sociales en primaria y secundaria. A este andlisis voy a dedicar el
siguiente capitulo.
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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE
HISTORIA DEL ARTE DE BACHILLERATO.UNA PROPUESTA
METODOLOGICA

Rosa Maria Avila Ruiz
Universidad de Sevilla.
Jesis Estepa Giménez

Universidad de Huelva.

INTRODUCCION

El trabajo que presentamos se sitia en el dmbito de la investigacion
diddctica especifica (Diddctica de las Ciencias Sociales) interesada en la
descripcion, explicacion e intervencién en los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Se desarrolla en el contexto de los procesos de formacién-
desarrollo profesional que, a su vez, se refieren a la ensefianza y el
aprendizaje de las Ciencias Sociales, en general, y de la Historia del Arte en
particular. Asi mismo esta investigacion se origina al tratar de afrontar los
problemas que los profesores de Historia del Arte tienen a la hora de ensefiar
los contenidos escolares sobre la Obra de Arte, para poder asi incidir en la
transformacién cualitativa de los procesos de ensefianza-aprendizaje
realizando una propuesta de conocimiento profesional deseable,desde los
presupuestos del Proyecto IRES. Es por lo que este trabajo, inscrito en la
linea del "pensamiento del profesor", pretende hacer un andlisis, de las
creencias implicitas que estos profesores tienen acerca del qué y cémo
ensefnar esta disciplina, partiendo de sus propias concepciones respecto a la
naturaleza de la materia con la que trabajan.

ANTECEDENTES

La linea de investigacion centrada en el pensamiento del profesor parte
de la idea de que a) el pensamiento del profesor puede ser abordado desde
sus teorias implicitas, b) que el andlisis de la estructuracién de las tareas
académicas es imprescindible para determinar la correspondencia entre
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pensamiento y accién, y c) que la ensefianza de cualquier ciencia debe ser
revisada a la luz del pensamiento del profesor.

Dentro de esta linea de investigacién, la identificacién de las
concepciones del profesor sobre la disciplina y su ensefianza ocupa un lugar
relevante en las investigaciones en Educacién. Dichas concepciones actian
de filtro y elemento decodificador de las informaciones procedentes de otros
dmbitos de investigacién. Asi, una determinada concepcidn sobre la disciplina
y/o su ensefanza, podria caracterizar la interpretacion y toma de decisiones
sobre las concepciones, errores de aprendizaje u obtdculos epistemolégicos
de los alumnos, orientaria una determinada opcidn de seleccion del contenido
o busqueda de situaciones diddcticas y permitiria el marco de negociacion
(implicito o explicito) de un determinado "contrato diddctico".El cardcter
implicito de estas concepciones hace que su identificacion sea compleja y que
cualquier sistema tendente a su explicitacién, mediante verbalizacion, esté
condicionado y mediatizado por diversos factores intrinsecos y extrinsecos
(Jiménez y otros, 1994).

Las investigaciones centradas en esta problemadtica podrian clasificarse
en tres grupos:

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

2.- Estudios sobre el Conocimiento Prictico.

3.- Estudios sobre el Conocimiento Diddctico del Contenido.

De éstos, sobresale por la influencia que ha tenido en el contexto
cientifico educativo la relacionada con el Conocimiento Diddctico del
Contenido cuyos mdximos representantes son Wilson y Shulman quienes en
1987 realizan la investigacion "The Knowledge Growth in teaching", de gran
transcendencia en la investigacion educativa, constituyéndose en uno de los
centros de interés mds importantes dentro de la investigacién didéctica para
la formacién del profesorado (Benejam,1993).

La mayoria de las investigaciones, que se han llevado a cabo dentro de
esta linea de investigacién, se refieren a Matemdticas, Ciencias
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Experimentales, Ciencias Sociales y Literatura, en general comparando
profesores principiantes con profesores experimentados, todas ellas referidas
siempre a ensefianza secundaria. Con referencia explicita a las Ciencias
Sociales, la mayor parte de las investigaciones se han centrado en profesores
de Historia, siempre en la misma linea antes expuesta y en el mismo contexto
educativo (Gudmundsdottir y Shulman,l987; Wilson y Wineburg,1988;
Evans,1991; Guimer4,1991; Blanco,1992; Medina y Dominguez,1992).

MARCO TEORICO

El "contenido" del conocimiento profesional de los profesores se puede
describir y organizar de diversas maneras seguin los criterios de andlisis que
adoptemos. En la literatura cientifica existen numerosas propuestas sobre este
tema que identifican diferentes componentes en el conocimiento de los
profesores (Marcelo,1993). Nosotros hemos seguido las caracterizaciones que
Shulman (1987) hace sobre el Conocimiento Diddctico del Contenido,
entendido éste,para nosotros," como aquel conocimiento que ayuda a que se
produzca una transformacién del conocimiento incluido en el curriculum
escolar en algo que tenga sentido para los alumnos", y que se construye a
partir de: el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico general,
y el conocimiento del curriculum, condicionados por la biografia personal y
profesional de los profesores (Gudmundsdottir y Shulman,1987), todo ello con
el fin de elaborar un propuesta de conocimiento profesional deseable,
teniendo como marco de referencia los presupuestos del modelo de
"Investigacién en la Escuela" (Proyecto IRES).

Por consiguiente, nuestra investigacién se enmarca dentro de:

1.- Los presupuestos de la investigacién biogréfica, que comienza a ser
desarrollada por Clandinin y Connely siendo continuada por Butt, Reymond
y Yamagishi (1988), y que parte de la idea de que el profesor posee un
conocimiento construido a través de la experiencia de interaccién personal en
situaciones reales de naturaleza personal, prdctica y profesional. Este
conocimiento no es ni puramente teérico ni puramente practico, sino que las
relaciones teoria-prdctica son horizontales, dialécticas e interactivas, debido
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a la influencia de algunos elementos de la vida privada de una persona, tales
como creencias, valores, disposiciones, imdgenes, sentimientos, principios
etc. tanto explicitos como implicitos, tdcitos o intuitivos.

2.- El conocimiento de la materia, a través de los distintos enfoques de
la Historia del Arte que ésta ha tenido a través de su historia, como: el
enfoque biogrifico, sostenido por Vasari; la teoria del medio, cuyo mdximo
representante es Taine; el enfoque formalista, defendido por Wélfflin, entre

otros; el enfoque iconoldgico- iconogrifico, representado significativamente
por Panofsky; el enfoque sociolégico de Antal, Hauser y Hadjinicolau; el

enfoque estructuralista de Fracastel; la teoria de los signos o semiética,
sostenida por Eco y el enfoque histérico de Freixa y otros.

3.- El conocimiento curricular, relacionado con los aspectos especificos
de aprendizaje, métodos y estrategias metodolégicas especificas de la
ensenanza de la Historia del Arte y con las propias concepciones del profesor
sobre la materia, proyectado en las clases de esta disciplina, que para
nosotros constituye el "conocimiento diddctico del contenido" propiamente

dicho, cuyo andlisis hemos seguido a través de los elementos curriculares que
plantea el Proyecto IRES, como:

1° El qué ra_qué ensenar, condicionados ambos por la
consideracién social y educativa que tiene la disciplina de Historia del Arte.

2° A quién ensefiar ( dificultades de aprendizaje, capacidades para
aprender,etc.)

3° Cémo enseiiar:
* Seleccion de contenidos y toma de decisiones en el aula.
* Estrategias metodoldgicas para ensenar.

* Utilizacion de recursos.
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* Actividades.
* Estrategias metodolégicas para evaluar.

4.- El conocimiento del contenido pedagdgico en general, que nos lleva
a la identificacién de distintos modelos diddcticos que han aparecido en el
contexto educativo y que corresponden con los distintos enfoques que se le
han dado al curriculum en la accién. El conocimiento de las orientaciones
conceptuales existentes en la formacién del profesorado es un factor
imprescindible a la hora de analizar el conocimiento profesional de los
profesores de Historia del Arte de Bachillerato porque, primero, nos ayudard
a situar qué practica educativa corresponde a la concepcién epistemolégica
de estos profesores, y en segundo lugar, porque conocer sus orientaciones
metodoldgicas y diddcticas implica , por nuestra parte como objetivo final de
nuestra investigacién, promover alternativas curriculares que tengan en
cuentan tanto aportaciones generales de la Teoria del Curriculum, como los
problemas, creencias y obstdculos concretos que se manifiestan al describir
las clases de Historia del Arte.

Siguiendo a Porldn (1993), en el contexto educativo distinguimos cuatro
tendencias o modelos diddcticos:

1.- Modelo tradicional: la obsesién por los contenidos.
2.- Modelo tecnoldgico: la obsesién por los objetivos.

3.- Modelo espontaneista: la obsesién por los alumnos.
4.- Modelo investigativo: sintesis alternativa.

Como se senala en el cuadro anexo, cada uno de estos modelos los
hemos caracterizado teniendo en cuenta las siguientes categorias:

a) la visién del aprendizaje.
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b) la estructura del curriculum.
c) el papel de la evaluacion.
d) la metodologia.
PROBLEMAS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Al principio sefialabamos que este trabajo de investigacién se origina
al tratar de afrontar los problemas que los profesores de Historia del Arte
tienen a la hora de ensenar los contenidos escolares sobre la Obra de Arte y
asi poder intervenir significativamente en la formacién del profesorado que
imparte esta disciplina, teniendo €sto en cuenta nuestra investigacion se centra
en la siguiente problemdtica:

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

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

1°) ;qué concepciones epistemoldgicas tienen los profesores de
Historia del Arte del Bachillerato acerca de la Obra de Arte?

Para resolver este problema nos planteamos analizar el conocimiento
de la matreria a ensenar,la Historia del Arte, que incluye el conocimiento de
Su estructura interna, de los marcos conceptuales de explicacion o
paradigmas que se emplean para su investigacion. El andlisis de este
conocimiento es importante en la medida en que determina lo que los
profesores ensefian y desde qué perspectiva.
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2°) ;qué concepciones curriculares tienen estos profesores y, por
tanto, qué concepcion de la ensenanza se corresponde con los
distintos enfoques epistemoldgicos de la Historia del Arte?.

Esto nos lleva a caracrerizar los modelos diddcticos que existen en el
contexto educativo del Arte haciendo un andlisis de qué vision del aprendizaje
tienen los profesores, cémo estructuran el curriculum, cual es el papel de la
evaluacién, qué merodologia utilizan y, por tanto, con qué modelo de
profesor se corresponde.

3°)  (c6mo organizan las clases de Historia del Arte?.

Desde esta problemdtica tratamos de analizar las concepciones que
estos profesores tienen del conocimiento diddctico del contenido con
referencia a los temas mds comunmente enseriados en una asignatura, en
nuestro caso la Hisroria del Arte, las formas mds utiles de representar ideas,
analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones, etc.

4°) ;qué factores ambientales (como la biografia personal y
profesional del profesor) influyen en estas concepciones?.

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

La interrelacién que exista entre estas concepciones nos proporcionard
una serie de constructos tedricos a partir de los cuales, y teniendo en cuenta
el marco teérico de "Investigacién y Renovacién escolar" (Proyecto IRES),
podremos elaborar una propuesta de conocimiento escolar deseable. Todo ello
en la linea de favorecer un profesional de Historia del Arte reflexivo, critico
e investigador que, tal y como sefiala Porldan (1994), sepa plantearse
problemas relativos a: el andlisis didédctico del contenido, el andlisis histérico
de la disciplina, el andlisis de la cultura y del pensamiento cotidiano, el
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disefio de contenidos escolares, y por 1ltimo, los procedimientos
metodolégicos que favorecen la ensefianza aprendizaje de la Historia del Arte.

METODOLOGIA

Como dijimos al principio, nuestra investigacién se sitia en un
perspectiva critica y compleja. Esto hace que desde un punto de vista
metodolégico debamos ir, por un lado, mds alld de lo puramente
"interpretativo", ocupdndonos de poner en juego elementos de contraste y
nuevas perspectivas que pudieran conducir a un cambio en la préctica escolar
concreta que se analiza. Por otra parte, la construccién de este conocimiento
diddctico no debe ser una cuestién exclusivamente inductiva sino mds bien
un proceso dialéctico e interactivo entre teoria y practica, estableciéndose
continuas interacciones entre el marco tedrico de referencia, la recopilacién
y andlisis de datos durante el trabajo de campo, y la generacién de la teorfa
emergente (Pérez Gémez, 1993)

En este sentido, para abordar el problema planteado en nuestra
investigacién, optamos por un enfoque plurimetodolégico porque nos permite
una mayor comprension de los datos obtenidos a través de diferentes
instrumentos. Desde este punto de vista, hemos utilizado tanto la
investigacion cualitativa (la entrevista) como la cuantitativa (el cuestionario).
El dato cualitativo nos permitird caracterizar mejor una realidad, sus
propiedades o el grado en que estas se manifiestan. Sin embargo, las técnicas
de caracter mds cuantitativo nos aportardn una visién mds general y amplia
del problema.

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

a) La biografia personal y profesional de los profesores.
b) Las ideas que éstos tienen sobre la materia.

¢) El modo de entender la ensefianza en general.
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d) Cémo todo ello se concreta en una forma especifica y personal de
ensenar.

En este orden de cosas el cuestionario estd dividido en cuatro bloques:
Bloque 1.- Datos personales y profesionales.

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

Bloque 3.- Las Clases de Historia del Arte.
Bloque 4.- La Ensefanza.

Este cuestionario ha sido pasado a unos cien profesores de Historia del
Arte de COU de Andalucia, con el objetivo de obtener una informacién
general sobre el estado de la cuestiéon. Los datos que consigamos serdn
categorizados y analizados de manera que nos proporcione informacién sobre
la presencia de ciertas tipologias metodolégicas en los sujetos investigados.
Para obtener una explicacién mas razonada de las informaciones y
argumentos recogidos en los cuestionarios, se eligird un pequefia muestra de
sujetos representativos de cada tendencia a los que se les entrevistard
posteriormente. Las entrevistas nos permitirdn explorar, mds profundamente,
los razonamientos de los sujetos concretos y los argumentos que han
utilizado.

En ambos casos, ni el cuestionario ni los guiones de las entrevistas
poseen, en nuestro estudio, una estructura cerrada, lo que permite a los
sujetos expresar sus opciones y opiniones. Asi, la estructura de cada
instrumento es la siguiente:
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El protocolo escrito del cuestionario presenta un estructura doble:

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

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

En cuanto a |a entrevista (en fase de elaboracién) podemos adelantar
que tiene un protocolo semiestructurado, con un esquema flexible, en funcién
de los aspectos seleccionados como relevantes en el andlisis del cuestionario
cumplimentado previamente. No se trata de un guién claramente especifico
y cerrado, puesto que el investigador puede ir reformulando, en alguna
medida, las preguntas seleccionadas o introduciendo otras cuestiones
relacionadas con el problema de la investigacién. Estas entrevistas se
grat .rdn para después descomponer su contenido en unidades de informacién
que nos permitan caracterizar los constructos de estos profesores.
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FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO: UN RETO Y UN
SOPORTE PARA LA CONSTRUCCION DE LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

Maria José Sobejano Sobejano
U.N.E.D.

Me gustaria que se me objetase que me he servido de palabras antiguas jComo si los
pensamientos no formasen otro cuerpo de ideas cuando se los dispone de forma distinta
0 las palabras otros pensamientos si se los ordena de otra forma!

Pascal: Pensamientos

CRISIS DEL CAMBIO

Los pensamientos de Pascal surgidos de un tiempo cansado, barroco y
desengafiado, elogio de la contradiccién, me ayudan a justificar esta
recurrente y tozuda intencionalidad de volver sobre cuestiones tan trilladas
para tratar de acomodar los espacios de la negociacién diddctica.La formacién
permanente de profesorado ha sido durante veinte afios mi fundamental
preocupacién profesional unida a la docencia e investigacién de las Ciencias
Sociales y por esta linea de accién he visto deslizarse, en estas dos décadas,
enormes caudales de energia en pos de la innovacién y de la exclusividad, de
la confrontacién y de la compartimentacién. También de la desilusién y, justo
es reconocerlo, una labor, atenta, sutil, penetrante, integradora y respetuosa
en la orientacién profesional comprometida y adulta.

El tamiz de este tipo de investigacién se percibe en modelos de
formacién del profesorado y en renovadas reflexiones sobre los fundamentos
de la transposicién diddctica de las ciencias sociales, capaces de aglutinar
esfuerzos en pro de una renovada confianza y de proporcionar un cuerpo de
teoria y de experiencia dispuestos a integrar y a crecer a diddctica de este
drea.

No en vano estamos embarcados en este navio de las ciencias sociales

porque somos obstinados convencidos de la inexcusable necesidad del
individuo y de la sociedad de explicarse a si mismos por el cambio y la
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permanencia y de hallar cauces que ayuden a comprender la complejidad de
la naturaleza humana.

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

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

Asi el profesor Adam Schaff, en un reciente seminario sobre la
sociedad del ano 2000, daba una buena muestra del sentido optimista y til
de los andlisis de nuestro devenir a partir de las consecuencias sociales de la
segunda revolucidn industrial, sefialando, por un lado, que " nos enfrentamos
Juntos (unos renovados "homo studiosus" y "homo ludens"),al problema del
cambio de la civilizacion existente" y, por otro, que la esfera mds importante
de la organizacion de la nueva sociedad serd la "formacién permanente "(los
subrayados son mios).

La formacién permanente del profesorado un bastion contra las
incertidumbres

En efecto, la idea oportuna de formacién permanente, siendo un
producto genuino de la sociedad postindustrial, ha sido, en cambio e
incomprensiblemente, poco desarrollada, a pesar de los beneficios sociales
que reporta a la sociedad en cuanto a la igualdad de oportunidades y la
capacidad de desarrollo tecnoldgico y el avance de los sistemas de
comunicacién. Serd sin duda una realidad manifiesta y palpitante en los
primeros pasos del nuevo milenio.

La idea de la formacién permanente del profesorado,se interpreta hoy
como una necesidad personal, profesional y social de nuestro tiempo sometido
a rdpidos cambios epistemoldgicos, sociales, culturales y tecnolégicos y
contando con los medios de comunicacién social para comprenderlos e
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integrarlos, mediante el ajuste de las creencias a la realidad o al hecho
educativo. Centrada en el andlisis de los paradigmas sobre la escuela, los
alumnos, los profesores, los contenidos culturales y otros componentes de
este microorganismo, cierra el circulo que da coherencia global a vida
profesional de los docentes. La investigacion que busca las relaciones de la
teoria con la préctica y comprueba los efectos aislados y en conjunto de las
experiencias practicas en relacién a la teorfa.

Completa esta idea la interpretacién de Rudduck (1987,129), una de las
mds originales de cuantas he observado y que entiende el desarrollo
profesional del profesor como " la capacidad para mantener la curiosidad
acerca de la clase; identificar intereses significativos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, valorar y buscar el didlogo con colegas expertos
con apoyo de andlisis de datos....". Repito.....

Aspectos relevantes de la formacion permanente del profesorado en favor de
la construccién de la diddctica de las Ciencias Sociales.

Sobre estas loables intenciones que son ademds, las que manifiestan los
profesores que se apuntan a mi curso, anado la trasferencia de mi aportacién
propiamente profesional, avalada por los datos recogidos de la experiencia y
la reflexiéon de los profesores. Me refiero a la mejora de la formacién
inicial tanto en la dimensién de la especializacion como la profesional. Y
hago hincapi€ en este objetivo puesto que no tiene intencién polemizadora ni
minimizadora de la formacién inicial, sino mds bien integradora,la
consecuencia de considerar los afos transcurridos entre una y otra y los
avances espectaculares desarrollados en la historiografia y en el desarrollo de
la ciencia de lo social, que no han llegado a un buen mimero de profesores
en sus aulas universitarias. Sin duda, en mi criterio, la formacién
profesional estd afectada por estas limitaciones de una manera
trascendental y anade dificultades a la construccién del curriculum.

El profesor Le Goff, que ademds de insigne historiador formé parte
(preside o ha presidido) la comisién de renovacién de programas en el
sistema educativo francés, sefiala que en la ensenanza de la Historia no se
pueden separar tres actividades

-La investigacién
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-La ensenanza
-La difusién de los resultados de la investigacion

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

La apreciacién general de los alumnos de mis cursos acerca de la
necesidad de la afirmacién en los fundamentos de la teoria y de la préctica
por igual, corrige un tépico anacrénico asentado sobre la intuicién de que el
profesorado sélo precisa formacion en la practica docente. Es cierto que si
bien manifiestan su escasa preparacién docente, también reconocen lagunas
importantes en su especializacién y sentirse atraidos por las cuestiones
tedricas de la disciplina que son base del curriculum. Cultivar el gusto por
la historia,o lo social profundizando en investigaciones puntuales vy
esclarecedoras de cuestiones tedricas de indudable trascendencia en el nivel
de las decisiones docentes, deberia ser una garantia para la formacién
docente.

Afortunadamente una buena representacién de investigadores en la
diddctica de las ciencias sociales,conocidos y seguidos en sus orientaciones,
reivindican la integracién de la investigacién cientifica con las précticas
docentes y advierten de amenazas variadas en la construccién de las
diddcticas especiales sobre débiles fundamentos epistemolégicos. La
disociacién entre saber cientifico y saber para ensefar puede dar lugar a un
monstruo no reconocible en el universo de los saberes.

Asi por ejemplo, Cuesta (1991),menciona la indispensable y auténtica
diddctica de la Historia sobre produccién de ideas a partir de supuestos
gnoseoldgicos y metodoldgicos, a los que anadir la historia de la construccién
social de este conocimiento. Y es que es preciso diferenciar pero no
desestimar las disciplinas de referencia que se integran en una diddctica
especial ;Como? poniéndolas en comunicacion.

En efecto, desde el referente de las ciencias que configuran el
curriculumn, la did4ctica de las ciencias sociales tratard de convertir ese saber
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cientifico en saber profesional, pues, como dice Porldn (Grupo IRES) "
Habitualmente, el conocimiento profesional suele organizarse en torno a los
contenidos de las diversas disciplinas, quedando relegados aquellos saberes
y destrezas mds relacionados con la actividad docente".

El conocimiento profesional en su primera vertiente de actualizacién
cientifica en la disciplina trata de trascender a lo diddctico y en la
averiguaciéon de este proceso de saber sabio a saber ensenado estdn
empefiadas algunas diddcticas especiales en investigaciones avanzadas que son
m4ds recientes en nuestra drea y, cuyos contenidos conceptuales van desde la
transposicion didactica (Chevallard en Matemadticas, BronKart en Lengua,
Porldn en Ciencias Naturales, y Finochio, Garcia y Camiloni en Ciencias
Sociales o Gonzdlez,Guarrazino y Ragazzini en Historia) a filtro did4ctico,
contrato diddctico y mediacion diddctica.

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

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

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

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

-La investigacién-accion (Stenhouse y Elliot)
-La Teoria critica aplicada al curriculum (Carr y Kemmis)

-la investigacién sobre estudio de casos (etnogréfica)
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- los enfoques reflexivos sobre la accion y en la accién (Schon).

El objeto de la diddctica de una disciplina es, pues,el saber para
ensefiar y éste ha de supeditarse a los fines y propdésitos que constituyen el
hecho educativo concentrados en el actual concepto de curriculum (principios
sobre la naturaleza epistemolégica de los saberes, sobre la educacién y sus
componentes y sobre la sociedad que los precisa y su desarrollo como
proceso que recoge desde las finalidades explicitas hasta la evaluacién y
orientacion de dificultades).

Los profesores de nuestra drea inmersos en la ensefianza, incluso con
afos dilatados de experiencia, jugando dialécticamente con la teoria y la
préctica y reflexionando sobre los términos de la investigacién en la diddctica
concreta, estdn maduros para aportar conocimiento, para crear espacios de
reflexién e investigacién que puedan confluir en otras investigaciones de
cardcter académico.

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

Concluiremos con Combs en la idea compartida de que cualquier cambio
educativo ha de llegar cuando cambien los profesores," algunas mejoras en
educacion pueden conseguirse invirtiendo mds dinero, construyendo mejores
escuelas e introduciendo nuevas materias, nuevos niveles 0 nuevos
instrumentos. Pero los cambios realmente importantes se producirdn
solamente cuando los profesores cambien" (1978)
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CONCEPCIONES Y OPINIONES SOBRE VALORES Y DESARROLLO
COGNITIVO EN EL APRENDIZAIJE DE LAS CIENCIAS SOCIALES EN
UNA MUESTRA DE DOCENTES EN FORMACION INICIAL
(UNIVERSIDAD DE LOS ANDES - VENEZUELA)

Prof. Carmen Aranguren R.
Universidad de los Andes. Mérida - Venezuela.

PRESENTACION

La formacion de docentes en dreas o disciplinas cientificas y
humanisticas en nuestra institucién, a pesar de haber generado preocupacién,
ha carecido de una politica coherente y continua que atienda las necesidades
requeridas por este colectivo profesional dedicado a la ensefianza en nuestro
pais.

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

En este caso que nos ocupa, nos abocamos a analizar los resultados
obtenidos a través de la aplicacién de un instrumento preparado para tal fin,
que permita conocer el grado y la calidad de la formacién pedagdgica en un
grupo de participantes del Plan de Formacién Docente Inicial para egresados
y no graduados de las Escuelas de Historia y Letras de la Facultad de
Humanidades y Educacion de la Universidad de los Andes - Venezuela.

Pretendemos, a través de este estudio, descubrir la incidencia que dicho
proyecto tiene en la formacion de conocimientos, valores y actitudes de los
participantes en cuanto al dominio del desarrollo cognitivo y valorativo y a
la produccién de cambios cualitativos en la ensenanza de las Ciencias
Sociales.
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La definicién del problema a investigar, de cardcter descriptivo-
analitico, pretende descubrir las caracteristicas del conjunto de participantes
en la experiencia, que conforman una muestra de 74 sujetos, representados
en el 20.5% del universo total de estudiantes de los tres tltimos semestres de
las licenciaturas de Historia y Letras e igualmente de egresados, cursantes del
Programa de Profesionalizacién para docentes. La poblacién investigada
estuvo conformada solamente por estudiantes de los dos 1ltimos semestres (2°
y 3°) del Plan de Formacién Docente, clasificados de la siguiente manera:
graduados de Historia 2.7 %, de Letras 47.3 %; estudiantes de Historia 33.7
% y de Letras 16.2 % siendo igual la cantidad de graduados y estudiantes de
la poblacién encuestada en general (50 % y 50 %).

Con este estudio, a la vez, se busca establecer relacién entre el
conjunto de caracteristicas presentadas y la frecuencia de éstas con respecto
a los individuos sometidos a la actividad. :

El instrumento seleccionado para tal efecto consistio en un cuestionario
mixto preparado para la ocasién. De éste, se tomaron dos items abiertos,
cuya informacién sobre Valores y Desarrollo Cognitivo fue objeto del
presente trabajo. Las respuestas otorgadas a dichas preguntas se procesaron
a través de: codificacién, tabulacién categorizacién y andlisis realizado para
conocer las orientaciones, dominio y relaciones del contenido expresado en
las respuestas.

Aunque reconocemos las limitaciones que supone el pretender realizar
inferencias conceptuales de un cuestionario, de todas maneras, los resultados
obtenidos pueden abrir otras posibilidades para el conocimiento de este
problema, subestimado en el campo de la investigacién socio-pedagdgica.

Reconocemos el aporte de la Lic. Marleny Rivas A., en el tratamiento
estadistico de la informacion.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La informacién recogida sobre el planteamiento de los valores en el
curriculum vigente de Ciencias Sociales de Educacién Bdsica se obtuvo por
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medio de un item abierto, dando a los sujetos encuestados completa libertad
para responder a la cuestion.

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

a) La concepcion de los valores en relacién a la normativa social.- Una
representacion del 24.3 % de esta drea de opinién explica que los valores
inciden principalmente en la formacién o deformacién de ciudadanos en su
relacién con la sociedad y con el mundo. A la vez, se asocia este vinculo con
la formacién del individuo para mejorar las relaciones interpersonales y con
su integracion a las normas, como deberes y derechos, que estructuran la
sociedad. La concepcion funcionalista que priva es de ajuste del escolar a la
normativa social. En menor proporcién, detectan la separacién entre los
valores y la planificacién curricular establecida en la institucién escolar.
Reconocen que en la teoria que sustenta el curriculum se expone la
preocupacion por el tema de los valores, mds también se afirma que esto
queda en un plano de enunciados generales, pues consideran que en la
préactica escolar no existe concrecién en cuanto a la expresion de los valores
en los objetivos diddcticos.

Correspondiente con lo anterior, es reincidente la idea de la

desvinculacién entre los valores sefialados por la Escuela y la realidad social
del nifno.

b)  La identificacién de los valores con los contenidos y los objetivos
curriculares.- El 13.5 % afirma que los valores no son tomados en cuenta
de manera adecuada en la ensefianza de la Ciencias Sociales, porque el
curriculum hace énfasis solamente en los objetivos y contenidos disciplinares
(cientificos). Se demuestra duda en la consideracién de los valores como
constitutivos de cualquier objetivo de las Ciencias, de manera explicita o
implicita. Podria decirse que, consecuentemente con la estructura tedrica y
normativa del curriculum de Educacién Bdsica y Media Venezolana para cuyo
dominio se forma el estudiante del Programa de Formacién Inicial Docente,
existe una tendencia (5.4 %) a considerar la necesidad de construir mds
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objetivos especificos de tipo afectivo o valorativo que acompainen y completen
los de tipo cognitivo o disciplinar.

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

¢) Grupo de respuestas que asocian los valores con el proceso
evaluativo y con la relacion alumno-profesor.- Se acepta (5.4 %) que los
valores tienen presencia en el curriculum a través de la evaluacién. Esta
situacion estd condicionada, en la mayoria de los casos encuestados, por la
relacién que debe establecerse entre profesores y alumnos a través de la
participacién, coevaluacién y el cardcter cooperativo de esta practica
pedagdgica.

En la otra drea de opinidén se conjugan las respuestas (39.2 %) que se
particularizan por manifestar la ausencia de la conceptualizacién del
significado de valor. De alli, es comprensible la debilidad teérica que se
presenta a manera de confusién entre los conceptos de planificacién,
conocimiento, objetivo y valores explicitos e implicitos. Sin embargo, es
recurrente la opinién acerca de la responsabilidad del Plan de Formacién
Inicial en la preparacién del docente para atender el asunto de los valores en
los contenidos de Ciencias Sociales.

De los resultados obtenidos en las respuestas a la pregunta sobre la
definicién del problema del desarrollo de las capacidades cognitivas en el
aprendizaje de las Ciencias Sociales, se infiere que su contenido resulté ser
el mds dificil para la mayoria de los encuestados, por cuanto se observa una
escasa elaboracién sobre la conceptualizacién de esta categoria cientifica.
Muestra de ello, es que el porcentaje de abstencion abarcé un 17.6 % de los
participantes.

A pesar de que una importante representacién de la muestra (18.9 %)
rechaza la postura conductista de reducir las funciones intelectuales a la
memorizacion en su significado de evocacién y recuerdo de informacién,
obviando su consideracion -de alguna manera, segin los encuestados- como
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capacitacién intelectual del alumno que aprende, se desprende, igualmente,
del andlisis efectuado la presencia de una confusién conceptual con respecto
al conocimiento mismo de las capacidades cognitivas y su relacién con la
ensefianza de las Ciencias Sociales. Podemos acotar, en el marco de la
opinién expresada por este grupo, un sefialamiento al disefio curricular como
responsable del mal aprendizaje de las Ciencias Sociales.

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

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

CONSIDERACIONES FINALES

Por razones de claridad, las conclusiones se exponen respetando la
estructura seguida en la realizacién del estudio; limitdndonos, eso si, a la
sintesis expositiva de aquellas cuestiones que pueden ser de mayor interés.

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

De la informacién obtenida se desprende una mayoritaria creencia de
que los valores no son tomados en cuenta en el disefio curricular de
Educacién Bésica, por ello aspiran a que su tratamiento sea incorporado en
éste, asi como también, en el plan de estudio del Programa de Formacién
Inicial.
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Preocupa el que solamente se observe una referencia vaga a los valores
con respecto a la identidad nacional y a nuestras raices histéricas, ausentes
en el curriculum de Ciencias Sociales. Vale la pena resaltar que no aparecen
claras las explicaciones de las diversas relaciones entre valores y sociedad,
contenidos, objetivos, relacién alumno-profesor, evaluacién.

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

Finalmente, podemos decir que en general sigue estando presente en
el colectivo encuestado la manifestacion de una preocupacién por la presencia
de los contenidos de la encuesta en la ensefianza de las Ciencias Sociales,
mds, como se expuso de alguna manera en este mismo trabajo, también se
expresa ausencia de conceptualizaciones que posibiliten el establecimiento de
vinculos sistemadticos entre estos contenidos, cuestién que subyace en todas
las respuestas en mayor o menor grado.

De igual forma, es evidente la presencia de estereotipos que reflejan,
de alguna manera, la indole del contenido diddctico y cientifico adquirido por
el colectivo que participé en la experiencia. En esta perspectiva mencionamos
algunos indicadores que evidencian el comportamiento mencionado. Al dar
su opinién, los encuestados manejan los siguientes estereotipos con respecto
a los contenidos sobre los cuales recay6 la indagacién: “responsabilidad del
docente”, “programas mal disenados”, “son contenidos importantes”,
“favorecen la actitud critica”, “desvinculados de la realidad social”,
“aprendizaje memoristico”, “permiten desarrollar habilidades y destrezas”,
“hay que despertar el interés”, “falta motivacién”.
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Muy brevemente, podemos decir que la transformacion de la préctica
educativa ha de comenzar por plantearse la necesidad de reflexién y andlisis
sobre lo que el docente hace, descubriendo el por qué y el para qué de los
procesos diddcticos en los cuales participa. Esto es vdlido no solo para la
ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales sino también para cualquier
conocimiento cientifico.
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LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE CIENCIAS
SOCIALES DE ENSENANZA SECUNDARIA: ANALISIS CRITICO DE
SUS PERSPECTIVAS Y DE SU REALIDAD

M2 Isabel Vera Munoz
ICE de la Universidad de Alicante

Justificacién

La eleccion de este tema se acredita por la preocupacién y reflexién de
la autora en torno a las dificultades que entrafia la Formacién Inicial del
Profesorado de Ciencias Sociales de Secundaria. La larga experiencia de
trabajo con los futuros profesores no ha logrado cambiar algunas actitudes de
este colectivo respecto a la Formacién Inicial (en adelante F. 1. ), y esta
situacién es la que ha llevado al andlisis critico de las situaciones y
coyunturas en las que se desenvuelve dicha formacién y que mas adelante se
irdn exponiendo.

Es necesario resaltar que la mayoria de las situaciones aqui expuestas
se pueden hacer extensivas a la F. I. del Profesorado de Secundaria en
general, pero nuestro interés y conocimiento profundo estard centrado en el
profesorado de Ciencias Sociales en particular. Desde este mismo
conocimiento veremos los aspectos mds relevantes del proceso de F. 1.

Este andlisis no podrd abarcar todos los aspectos de la F. I. de dicho
profesorado, cuestién que seria demasiado extensa para este trabajo, pero si
tratard aquellos que hemos considerado mds relevantes y que afectan mas
directamente al colectivo de aspirantes a profesores de Ciencias Sociales.

El convencimiento de que no solo la estructura académico-
administrativa estd incidiendo en la formacién, sino que hay otros factores
relevantes, como la formacién previa del alumno, el contexto, el prestigio o
el propio modelo de formacién de profesores, etc., es el que ha propiciado
este trabajo.
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Modelos de Formacién del Profesorado

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

La Teoria Conservadora que estd relacionada con la conservacién de
la herencia cultural y cientifica de nuestra civilizacién occidental y entiende
el papel del profesor como transmisor de conocimientos, de informacién o
como investigador. La Teoria Radical entiende que el profesor debe conocer
las fuerzas internas y externas que obstaculizan las instituciones docentes y
tratar de modificarlas. Esta teoria estd vinculada al movimiento
reconstruccionista social. La Teoria Progresista considera que el profesor
debe ser capaz de reflexionar sobre la ensefianza, investigar sobre ella y
recabar informacién sobre la misma. Esta teoria estd vinculada al movimiento
desarrollista y de eficacia social.

La actual F. 1. del Profesorado de Secundaria de Ciencias Sociales ha
girado desde el modelo de tradicién académica -que combinaba la formacién
en Ciencias Sociales con una experiencia de aprendizaje en un centro docente-
, pasando por el de eficacia social -que hacia hincapié en la adquisicién de
habilidades y destrezas docentes relacionadas con el aprendizaje de los
alumnos-, tomando algunos aspectos del modelo desarrollista -el profesor
como investigador-, hasta finalizar cogiendo ciertos elementos de la tradicién
reconstruccionista social en la que la formacién del profesor es el elemento
principal para conseguir una sociedad mds justa.

La F. 1. del Profesorado de Ciencias Sociales debe ser, por tanto, una
sintesis de aquellos aspectos de cada tradicién que le den a la misma
coherencia y consistencia de valores intelectuales que justifiquen la funcién
del profesor en su drea.

No obstante, no se debe olvidar que todavia persiste en muchos
alumnos y profesores de la propia universidad la idea de que la mejor
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formacién del futuro profesorado se debe basar en una formacién profunda
en Ciencias Sociales, que no en diddctica de las Ciencias Sociales,
completada con précticas docentes en un centro de ensenanza.

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

Habria que plantearse aqui si es cierto lo que opinan algunos autores
(Clifford y Guthrie, 1988; Goodman, 1988) sobre el escaso valor que la
sociedad en general concede a todo lo que se asocia con mujeres y nifios. No
deja de llamar la atencién el hecho de que para ser profesor de ensenanza
primaria se requiera un tiempo de formacién reglada de tres aios, para ser
profesor de secundaria solo se necesite un curso de formacién no reglada con
una duracién minima de 30 créditos y mdxima de 70, mientras que para ser
profesor de universidad no se requiere ninguna preparacién especifica y basta
con el titulo académico correspondiente. Marcelo (1995 a) nos recuerda que
la feminizacién del profesorado es inversa al nivel educativo.

No se debe ignorar que existen presiones de todo tipo -alumnos,
profesores, padres, administradores educativos, etc- para que la formacién del
profesorado sea un entrenamiento meramente técnico profesional, olviddndose
de la funcién principal del profesor de Ciencias Sociales, la formacién de
individuos con una formacién humana profunda y capaces de conocer, valorar
y entender la sociedad en la que viven.
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El contexto de la Formacidn de los Profesores de Ciencias Sociales

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

Pero dentro del contexto social es importante destacar la situacién
social de los aspirantes a profesores de Ciencias Sociales. Se trata de un
colectivo con profundos problemas internos de preparacion cientifica, ya que
una parte de ellos s6lo han estudiado Historia, otros Geografia, otros Arte y
cerca de un 20% de ellos -al menos en Alicante- tienen una preparacién en
estas materias que deja mucho que desear ya que su formacién es en
Sociologia o Derecho. También tienen problemas externos a ellos pues las
salidas profesionales son cada vez mds escasas. En resumen, se preparan para
algo en lo que estdn parcialmente cualificados y cuyas posibilidades de
empleo -debido a la propia especialidad- son escasas o nulas.

A esta situacién de partida, con profesorado infravalorado y alumnado
desmotivado, hay que anadir el contexto institucional que no ofrece
estabilidad a la situacién debido principalmente a la falta de profesorado
estable -sin reconocimiento académico de su funcién o remuneracién
inadecuada-, aulas escasas y conseguidas en el dltimo momento, presupuesto
limitado por los ingresos generados por una matricula exigua... Esta
sensacién de abandono, falta de estima y aislamiento del mundo universitario
-a los alumnos no le son reconocidos sus derechos como tales-, repercuten en
la autoestima del colectivo de profesores y alumnos y plantea serias dudas
sobre la eficacia de su accidn.
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Como dice Cuban (1984, pdg. 250), es un "ambiente invisible y
envolvente" que configura el quehacer diario y todo el proceso de ensenanza-
aprendizaje.

La financiacién

Ya se ha resaltado la escasez de recursos con la que se financian estos
cursos. No se puede pretender formar futuros profesores si los fondos
previstos dependen de una matricula de unas 20000 ptas y por lo que se
recibirdn unas 300 horas de formacién -60 de las cuales serdn de manera
individualizada-. Y todo esto sin contar gastos de material fungible, material
docente, administracién, etc. Tiene razén Pesau (1982) cuando opina que
existe un "déficit insultante de financiacién" de la formacién del profesorado.
Con estos datos huelgan todos los comentarios.

Los Estudiantes

Es el colectivo principal de la F. 1. de los profesores, y sobre €l estd
centrada toda la actividad de formacidn.

El objetivo mas importante de su formacién es la necesidad de que sean
capaces de dar buenas razones de sus propias acciones educativas, por lo que
la formacién que reciban debe ir encaminada en este sentido. No bastard con
que conozcan las Ciencias Sociales en profundidad y la problemadtica de la
ensenanza de las mismas, como futuros profesores de Ciencias Sociales
deberdn plantearse el papel que juegan las Ciencias Sociales en la formacién
del individuo y en el desarrollo de su espiritu critico. Serd necesario
responder a las preocupaciones que plantean los futuros docentes, como
puede ser el desconocimiento de los objetivos y contenidos del 4rea, la
metodologia, y la evaluacién de las Ciencias Sociales en Ensefanza
Secundaria. También serd necesario hacerles ver que existen otros problemas
dentro del aula de los que ellos no suelen percatarse -ambiente institucional
y social (Castején y Vera, 1996), problemadtica de los alumnos de secundaria,
temas que afectan a la transversalidad, etc.-.
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No se pueden ignorar las actitudes que los aspirantes a profesor traen
consigo. A las anteriormente aludidas de falta de preparacion académica y de
perspectivas profesionales, debemos anadir otras ain no citadas pero no por
ello menos importantes.

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

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

Tienen ideas previas sobre lo que significa ser un buen profesor, el
contenido que debe ensefiar, cémo debe ensefar y el ambiente de aula que
desearia tener (Vera, 1995 a). Opinan que aprenderédn su oficio mediante la
imitacién de lo que hacen otros profesores -generalmente los mas apreciados
por ellos- (Buchmann, 1987), la costumbre, el hdbito y la tradicién -como se
ha hecho siempre-. Pero al mismo tiempo reconocen que sus "maestros”
carecian de recursos variados o abusaban de algunos de ellos como el
comentario de texto.

Por otra parte, la administracién educativa se plantea la reduccién de
plazas en futuros cursos de formacion de profesores, lo que implica la
necesidad de seleccionar al alumnado bajo unos criterios especificos. Dichos
criterios no deben ser Unicamente académicos -lo que es muy dificil por la
diversidad de titulados que pueden optar a ello-, sino que también se deben
tener en cuenta criterios de destrezas y habilidades docentes -pues no todos
saben ensenar-, y criterios motivacionales -ya que no basta con saber y
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poseer habilidades docentes sino que es necesario querer hacerlo y poner los
medios para conseguir el aprendizaje.

Finalmente se ha constatado que parte de las actitudes negativas
iniciales -acriticismo, ideas previas erroneas, no esperar aprender nada nuevo,
etc.- se consiguen cambiar en sentido positivo aunque no en la medida que
seria deseable (Vera, 1995 a).

El Profesorado

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

Este colectivo estd formado por dos grupos bien diferenciados, el
profesorado de las asignaturas tedricas y aquel que tutela las précticas en los
centros de secundaria o tutores. El primero estd formado, generalmente, por
profesores de universidad y en todo caso tiene una idea bastante clara del
papel que desempeiia, aunque esto no les libra, como dice Schneider (1987),
de ser considerados como docentes de categoria inferior y que su drea de
conocimiento sea percibida en otros dmbitos como vacia de contenidos y sin
coherencia intelectual. También opina Schneider que la formacién del
profesorado en la universidad carece de categoria, poder y prestigio incluso
cuando los programas de formacién del profesorado son de calidad respetable
y el nivel de investigacién también.

Para que el papel del docente sea efectivo debe adoptar una postura
reivindicativa y de modificacién en las estructuras de la formacién del
profesorado de secundaria de manera que su trabajo sea mds valorado. Para
conseguir esto es necesario que participe en la politica universitaria e intente
cambiar la actual situacion de inferioridad en la que se encuentra la F.I. del
profesorado porque, al contrario de lo que piensa Lanier (1986), los
formadores de profesores -y es posible que menos ain los de Ciencias
Sociales- no son un colectivo conservador.
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El papel de los tutores es practicamente desconocido para el colectivo
universitario en general, aunque dentro de su propio grupo de profesores de
Secundaria y entre los aspirantes a profesor estd bien valorado.

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

Los Planes de Estudio y El Curriculum

Después de esperar muchos anos a la reforma de los Planes de Estudio
de la F. 1. del Profesorado se han puesto de manifiesto las muchas tensiones
y conflictos que genera entre los colectivos afectados, de manera que lo que
se acaba de aprobar ha salido a la luz publica sin consultar a los que trabajan
en ése campo, y no es posible ni bueno ni recomendable realizar una reforma
mirdndola desde fuera. Porque esta situacién genera malestar y desconfianza,
y asi es dificil que un proyecto pueda salir bien.

Tanto en el plan antiguo como en el nuevo no existe un curriculum
claramente determinado, aunque aparece timidamente esbozado en algunas
materias del nuevo diseno en donde se especifican las materias o asignaturas
tedricas y su valor en créditos y el "prdcticum". Entre las primeras se
encuentra la Didactica Especifica con 10 créditos,

Los programas de F. 1. del profesorado carecen de objetivos expuestos
con claridad, lo que parece indicar que las administraciones educativas no se
han definido por un modelo de formacién del profesorado concreto. Por un
lado parece perpetuar el modelo conservador del profesor transmisor de
conocimientos aunque, por otro lado, el contenido de algunas materias hace
pensar en el profesor que reflexiona sobre los condicionantes educativos y
sobre su propia prdctica docente, intenta ser progresista.
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El curriculum de la Diddctica de las Ciencias Sociales no se desarrolla
y, segun la informacién recogida por la autora de este trabajo, su contenido
actual varia considerablemente de un centro universitario a otro. Esta
variedad viene condicionada tanto por los temas de que trata como por el
enfoque que se le da. No hay unanimidad ni uniformidad sobre qué
conocimientos han de considerarse principales y, consecuentemente, cuales
secundarios.

Es necesario, como opinan Liston y Zeichner (1993), que los
formadores de profesores examinen sus propios programas, evahien el grado
en que sus esfuerzos no alcanzan los objetivos propuestos y tomen las
medidas necesarias para adaptarlos a la consecucién de estos objetivos. En
este sentido se debe modificar el programa tantas veces como se considere
necesario. Seria recomendable un consenso a nivel intreuniversitario sobre
contenidos minimos.

La Investigacién

El campo de la investigacién en F. 1. del Profesorado de Ciencias
Sociales de Secundaria es prdcticamente inexistente. Es necesario tener en
cuenta las cuestiones y problemas que se les plantea a los futuros profesores
y a los formadores de docentes. La investigacién suele centrar mds su
atencién en el aula que en propio profesorado y, como opina Lawn (1989),
también es necesario incluir las condiciones institucionales de la
escolarizacién entre los aspectos problemdticos. Mantiene que los profesores
deben prestar atencién a aquellos aspectos de su trabajo que lo definen de
forma cerrada y posibilitan las contradicciones a las que deben enfrentarse
como la gestidn, supervision, definicidn de tareas, recursos, tiempo, relacién
entre companeros, etc...

Por otro lado ne hay comunicacién entre lo que se investiga y la
prdctica de los docentes en el aula. Los resultados de la investigacién no
ayudan a los docentes a solucionar sus problemas. Es necesaria una mayor
colaboracién entre los formadores de profesores universitarios, los
investigadores y los docentes del drea que trabajan en secundaria.
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En consecuencia, la investigacion en F. I. del Profesorado de
Secundaria de Diddctica de las Ciencias Sociales debe abarcar los dos campos
en los que forma el futuro docente. En el campo de su formacién dentro de
la universidad deben realizarse estudios del aspirante a docente, del formador
de profesores y de las relaciones entre ambos dentro de la situacién del
proceso ensefianza-aprendizaje. En el campo de la formacién dentro de los
centros de secundaria es interesante la relacién educativa entre el aspirante
y el tutor, la relacién educativa entre el aspirante y los alumnos de secundaria
con los que realiza sus précticas docentes, y el estudio de la figura del tutor.
Estos docentes tienen una doble problemdtica: con los alumnos que realizan
prdcticas docentes y con sus propios alumnos de secundaria.

Naturalmente la cita no es exhaustiva y podrian citarse otros campos
de estudio como el contexto de la F. 1. o los programas de Diddctica de las
Ciencias Sociales pero creemos que estos pueden incluirse en algin apartado
de los citados y en todo caso, unos y otros, no dejan de ser campos
practicamente inexplorados desde el punto de vista investigador y que es
necesario potenciar.

Conclusion

La crisis social existente se extiende también al dmbito escolar y es la
misma sociedad, que minusvalora y cuestiona el papel de la educacién y de
los docentes, la que les hace responsables de los fracasos que se dan en el
dmbito académico. Si a esto se une la crisis en la que se encuentran las
Ciencias Sociales en general, poco 0 nada aceptadas por una sociedad que
s6lo se interesa por aquellos conocimientos que tienen una proyeccién
prdctica, se llega a la conclusién de que la formacién del profesorado de
Ciencias Sociales es una tarea ardua por la que deben luchar todos aquellos
que creen que las Ciencias Sociales tienen una funcién que cumplir en la
formaciéon humana de los individuos en particular y en el conocimiento y
mejora de la sociedad en particular.

También es cierto que la F. 1. del Profesorado de Secundaria de

Ciencias Sociales plantea mas problemas y dificultades que en niveles
inferiores, pero la necesidad de formacién es tan perentoria, las carencias son
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tan grandes y su proyeccion docente a través de los alumnos es tan
importante que no se debe abandonar. Los costes sociales son demasiado
elevados para que los ignoremos.

Serdn necesarias transformaciones profundas, ayudas presupuestarias
y una mayor labor investigadora para afrontar los cambios necesarios, y
recabar la colaboracién de los afectados para conseguir una mejor F. 1. del
Profesorado de Ciencias Sociales, ya que esto redundaria en la construccién
de una sociedad mas justa y democrética.
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POSIBILIDADES Y LIMITACIONES EN LA FORMACION DE
DOCENTES PARA LA ENSENANZA DE HISTORIA Y LETRAS
(UNIVERSIDAD DE LOS ANDES - VENEZUELA)

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

INTRODUCCION

La politica de formacién de profesionales en docencia ha sido motivo
de interés en nuestras universidades durante mucho tiempo. Varios ensayos
se han realizado en este sentido, siendo el .Programa de Profesionalizacién
Docente de Historia y Letras (PPDHL) de la Escuela de Educacién de la
Facultad de Humanidades y Educacién de la Universidad de los Andes
(Venezuela) uno de los tltimos planes implementados para atender esta
necesidad.

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

Desarrollar los modelos, métodos, técnicas y procedimientos
propios de la ensefianza-aprendizaje de las Letras, las Artes, la
Historia y el Idioma Inglés para comprender y analizar las
fuentes y naturaleza del conocimiento incorporado a la ensefianza
y sus condicionantes socioculturales e ideoldgicos.

Desarrollar valores éticos y socioculturales relacionados con la
actividad docente y sus entornos sociales y conducir los procesos
de socializacién y concientizacién en el aula de clase, orientados
a la transformacién y mejoramiento del contexto social y
cientifico de la comunidad inmersa en un momento cultural de
la sociedad venezolana.
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Desarrollar capacidades para comprender la planificacién,
ejecucién y evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje de las
dreas humanisticas y creativas en funcién de las caracteristicas
intrinsecas de la estructura del conocimiento histdrico, literario
y artistico.

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

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

Los sujetos de nuestra investigacién, cuyo cardcter es
fundamentalmente exploratorio, conforman una muestra de 74 participantes,
lo que representa el 20.5 % del universo total de cursantes del Programa de
Profesionalizacion (361 alumnos. Ver cuadro), calificados como estudiantes
de los tres ultimos semestres de Historia y Letras, e igualmente egresados,
quienes de manera voluntaria respondieron a la soliciud de los
investigadores. Estos estdn distribuidos en la misma proporcién entre
estudiantes y licenciados. En cuanto a las especialidades 47 corresponden a
Letras y 27 a Historia (Ver cuadro).

Dado que el colectivo de los profesores en formacién con los cuales se
realizé el trabajo estdn sometidos al plan de estudio pedagégico de tres
semestres, nos parecié mds adecuado realizar la exploracion con estudiantes
de los ultimos semestres (2° y 3°), donde el diseno descriptivo de la
investigaciéon permitiera descubrir relaciones desconocidas entre los hechos
examinados de manera mds amplia y fundamentada, tales como: la
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orientaciéon del Plan de Estudio con respecto a la formacién docente; la
relacién del Plan de Estudio de Formacidn con la propuesta diddctica del
curriculum de Educacién Bdsica en Ciencias Sociales y la prictica docente;
el problema de los valores y el desarrollo de las capacidades cognitivas en la
ensenanza de las Ciencias Sociales; asi también, deducir la relacién entre la
formacién adquirida a través del Plan de Estudio y las actividades y
pensamiento del profesor en formacion inicial.

El instrumento utilizado consistié en una encuesta representada por un
cuestionario mixto construido expresamente para esta investigacién. Los items
se distribuyeron en dos dreas que incluian los contenidos mencionados en el
parrafo anterior. Un drea estuvo conformada por las respuestas acerca de la
opinién de los encuestados sobre el Plan de Formacién y la otra sobre el
dominio del curriculum vigente de Ciencias Sociales en Educacién Bdsica y
Media.

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

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

Los datos globales obtenidos a partir del estudio de esta muestra, en lo
que a resultados de la implantacién del Programa de Formacién de Docentes
para la ensenanza de las Ciencias Sociales se refiere, nos indican una gran
conclusion: estd claro que para la mayoria de los encuestados (66.3 %) el
plan de estudio, mencionado anteriormente, llena sus expectativas en cuanto
a preparacién pedagdgica para estas tareas. En oposicién, un porcentaje de
29.7 % de los participantes lo considera deficiente e incompleto.

En referencia a las dreas de mejor dominio para las cuales prepara el
Programa, se manifiestan como de mayor aceptacién el conocimiento te6rico
del diseno curricular (28.5 %) y la prictica de aula (32.5 %). En menor
proporcién, pero en términos equivalentes, se adscriben a la planificacién y
a la evaluacién (19.0 % y 19.8 % respectivamente). En la relacién
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manifestada en cuanto al aporte hecho por el Programa de Formacién y la
preparacion para la accién docente de los encuestados, se agrupa, en términos
globales -y con igual tendencia- la aceptacién de ser capacitados para atender
la formacién de un ciudadano critico y transformador de la realidad social
(21.1 %) y para desarrollar de manera alternativa los objetivos y contenidos
de Programas y Textos de estudio de Educacién Basica de Ciencias Sociales
(18.9 %). Asi mismo, se reafirman las respuestas, relacionadas con la
organizacién diddctica de las actividades y el mejoramiento del manejo del
contenido de Ciencias Sociales a enseiiar (17.8 % para el primero y 19.5 %
para el segundo). Correspondientemente, segin los datos obtenidos, los
sujetos de la investigacién afirman que lo mds importante de atender en la
formacién del alumno de Ciencias Sociales son las actitudes y valores, para
lo cual se obtiene un resultado de 44.7 %, siguiendo en orden de aceptacién
la comunicacién interpersonal (27.2 %), el pensamiento histérico (16.7 %)
y el conocimiento disciplinar (11.3 %).

En otro grupo de preguntas planteadas por el instrumento, la matriz de
opinién se divide presentando contradicciones. Por ejemplo, en proporciones
semejantes responden que el disefio diddctico de los Programas y Textos de
Educacién Bdsica en Ciencias Sociales se fundamenta en el Conductismo y
en el Empirismo (37.8 %), mientras que otro sector, lo considera orientado
por el Cognitivismo y el enfoque Histérico-social (24.3 %). Asi mismo
sucede cuando consideran la relacion entre la propuesta de estructura
curricular de los Programas y Textos de Educacién Bésica para la ensenanza
de Ciencias Sociales y la accidén pedagdgica del docente: prescriptiva, rigida
y normativa (39.2 %) y, por otro lado, flexible y participativa (27.0 %).

Continuando en esta situacién dicotomica, una tendencia considera que
el disenio curricular estd dirigido especialmente al desarrollo de los objetivos
y a una evaluacion terminal de los contenidos (51.4 %). La otra opinién se
inclina por considerar que el énfasis se hace en la transformacion del
pensamiento y formacidn de valores en el alumno, posibilitando, a su vez, la
superacion profesional del docente (22.9 %). Finalmente, los resultados sobre
la relacién de dependencia curricular entre Programas y Textos de Ciencias
Sociales se concretan significativamente en sostener la poca correspondencia
diddctica, disciplinar y metodolégica entre estos materiales curriculares (64.8
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%). La propensién contraria, que asume la correlacién entre los materiales
diddcticos, obtiene un 25.7 %. Llama la atencién que en esta pregunta se
presenta el mds alto indice de abstencién (9.5 %).

CONCLUSIONES DERIVADAS DEL ESTUDIO

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

Los resultados obtenidos' nos permiten sefialar una contradiccién
medular: el que la mayoria de los sujetos encuestados acepta la idoneidad de
los estudios realizados en su preparacién pedagégica y la otra faz del
problema, que indica la descualificacién de esa preparacién, desvelada en el
andlisis de las respuestas. Sobre esta disparidad de opinién, apuntamos que,
mds que apoyarse en marcos tedrico-diddcticos diferentes, se presentan como
expresion de una confusién conceptual de los contenidos manejados en el
Programa de Formacién, pues en términos generales, apuntamos que un
porcentaje significativo (47.3 %) ubicé sus respuestas en dimensiones
antagonicas: conductismo-cognitivismo, rigidez-flexibilidad, did4ctica por
objetivos-transformacién del pensamiento del alumno.

Surge del estudio realizado un asunto a plantear en posteriores
investigaciones: ;Cémo un Plan de Formacién Inicial Docente pudiera
resolver el problema de la relacién entre el conocimiento disciplinar (Historia
y Letras en nuestro caso) y la adquisicion de una metodologia did4ctica
realmente cientifica?

Es evidente, segin la informacién obtenida a través del instrumento
aplicado, que los objetivos del Programa de Profesionalizacién Docente
mencionados en la Introduccidn, en cuanto a su contenido cientifico y en el
marco educativo y diddctico, no han podido consolidarse en la produccién de
un conocimiento que apunte a la transformacién del pensamiento, actitudes
y valores relacionados con una teoria y prdctica pedagdgica alternativas, y
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que redunden, a su vez, en el mejoramiento de la ensenanza de las Ciencias
Sociales.

Ciertamente, son diversos los factores que pueden explicar esta
dificultad. Por una parte, nuestras limitaciones y prejuicios como educadores,
los escasos recursos innovadores de que disponemos, los rezagos ante lo
vertiginoso del desarrollo cientifico y tecnolégico, lo novedoso o reciente de
los proyectos que en este campo se han implementado. Por otro lado, en este
caso -como en otros- y en el marco del Plan de Formacién revisado, nos
preocupa fundamentalmente la ausencia de la busqueda misma de una
reflexién, discusién, andlisis y propuesta en cuanto a los principios
conceptuales que orientan indiscutiblemente la teoria y prdctica del docente
en formacidn inicial y permanente.
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EL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES: FORMACION Y
PRACTICA DOCENTE.

Manuel Garcia Estrada,

Aurea Cascajero Garcés,

Evilasio Rodriguez Garcia.
Universidad de Alcald de Henares.

INTRODUCCION.

Implantada ya la Reforma Educativa y con un cierto rodaje, parece
conveniente que hagamos una revisién del tramo del camino recorrido (sus
logros, dificultades y cuantos inconvenientes se hayan podido encontrar) para
reflexionar y ver en qué grado de adaptacion al nuevo espiritu reformista se
encuentra el profesorado de Ciencias Sociales. '

El tiempo transcurrido parece que es el suficiente para constatar
algunos resultados, y el planteamiento del presente Simposio ha acertado,
creemos nosotros, con la eleccién del tema.

Es hora, pues, de hacer una evaluacién sobre el grado de implantacién
y desarrollo de las nuevas férmulas: si los cambios son ya operativos o si
continuamos con los hdbitos docentes del pasado, bien porque no aceptamos
como vdlidas las nuevas corrientes o porque no nos hemos reciclado
adecuadamente.

Las criticas que se hacen al modelo tradicional se basan en decir que
la ensenanza de las Ciencias Sociales busca sélo la transmisién de contenidos.
Y hoy nos encontramos con que estd bastante generalizada la experimentacién
de que la teorfa diddctica y su prdctica educativa se orienta hacia el otro
extremo; es decir, la ausencia total de contenidos.

Nos vamos a referir, en las siguientes lineas a quienes ensefnan y al qué
y ¢cOmo ensenar.
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LA NUEVA SITUACION.

La aprobacién de la Ley Orgdnica General del Sistema Educativo de
1.990, supuso, sin duda, un momento en que obligadamente el profesorado
de Ciencias Sociales debia empezar a aplicar un disefio de Educacién que ya
se habia iniciado en 1.983 con la L.R.U.

El campo de las Ciencias Sociales venia siendo ocupado por personas
con buena voluntad, desde luego, pero sin la debida preparacién, salvo
excepciones, para un desarrollo cientifico que cubriese las necesidades que
los nuevos tiempos estdn demandando.

Ha faltado una formacién sistematizada hasta tiempos muy recientes.
Se nos pide que el profesor tenga una cualificacidn cientifica y profesional.
Debemos buscar en el alumno la adquisicién de conocimientos, pero, sobre
todo, que logremos en ellos un mayor desarrollo de sus capacidades: Para
ello debe/ha debido operarse ya en el profesor un cambio metodolégico,
capaz de explicar el medio, sus alteraciones, la forma de alcanzar por el
alumno ese conocimiento, las formas de trabajo, ...

Por otro lado, el profesor, dado el amplio campo de las Ciencias
Sociales, no puede ser solo un especialista a la vieja usanza; tiene que estar
preparado para integrar otros saberes: aspectos psicoldgicos y afectivos del
alumno, su pertenencia a un marco social mds alld de su estricta
individualidad, ...

Se nos pide que asumamos estos nuevos papeles, ;pero nuestra
formacién inicial cubria los minimos para desarrollar la nueva labor que
demandan las Ciencias Sociales?. Parece mds bien que el resultado fue crear
especialistas, no tanto profesores que cubriesen las necesidades mds arriba
resenadas.

EL CURRICULO Y LA FORMACION DEL PROFESORADO.
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Partamos de algo que parece evidente: los veloces cambios que se
experimentan en la sociedad en los iltimos tiempos, y que afectan a la
estructura y a las relaciones humanas (economia, tecnologia, sociedad, cultura
...). Y todas estas transformaciones afectan a la marcha que de la realidad
debe tener el alumno, y no deben ser ajenas para el profesor si quiere estar
plenamente capacitado y en consonancia con los tiempos. De ahi la necesidad
de la presencia de la formacién permanente del profesorado.

La figura del nuevo profesor debe tener un perfil capaz de romper con
la imagen fija del profesor tradicional. Ahora lo que se nos pide es que
tomemos la responsabilidad en las decisiones sobre el curriculo y la
ensefanza; se nos demanda reflexion sobre las tareas que desarrollamos, y se
nos responsabiliza de la elaboracion del curriculo en el aula. Tal como nos
decia el M.E.C. (89:91), el profesor debe estar equipado y capacitado para
analizar, comprender e interpretar la realidad, y para ello hay que acudir a
una salida formacién en el campo de los contenidos cientificos y culturales,
y en las nuevas formas diddcticas.

Ante esta situacién, volvemos a plantearnos si la formacién inicial de
nuestros alumnos debe hacer referencia en exclusiva a la adquisicién de
capacidades diddcticas o seria también oportuno aportar los contenidos
propios de las Ciencias Sociales. El espiritu de la Reforma no parece ir por
ahf.

"Se sitia esta reforma, al menos en teoria, en la perspectiva de los que
defienden que estos estudios no tienen como finalidad aprender conocimientos
para, luego, ensenarlos o transmitirlos, ni adquirir unas conductas did4cticas
estandarizadas sino que persiguen la formacién intelectual del futuro
ensenante; es decir, desarrollar las capacidades y hdbitos mentales para
profundizar en un campo del conocimiento, darle recursos y conocimientos
instrumentales, rigor metodoldgico, sentido critico, capacidad de didlogo,
estimulo para el trabajo intelectual ..." (Guitidn, 1.995)

LA FORMACION DEL PROFESOR Y LOS CENTROS.
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Llegados aqui, cabria hacernos la pregunta del chiste: ;nos formamos,
nos reformamos o nos conformamos?. Tal como se encuentra actualmente el
desarrollo de las ciencias, la técnica y las artes, a todo profesor (o trabajador)
le resulta imprescindible una puesta al dia, si quiere estar con los tiempos.
Por lo que el profesor, en nuestro caso, constantemente debe estar
actualizdndose.

Sucede, ademds, que el profesor no puede atenerse unicamente al cémo
aprenden los alumno y, por lo tanto, cémo se les deberia ensefiar. Hay
también otros saberes, referidos a aquellas decisiones conjuntas que afectan
a las maneras de evaluar los rendimientos de los estudiantes, los valores y las
actitudes que los posibilitan; en definitiva, todo cuanto se refiere al contexto
de finalidades y objetivos que se pretenden y persiguen. Algo necesario si
queremos aunar posturas tras la reflexién, para conseguir la organizacién en
el quehacer del aula y en el funcionamiento del Centro.

La calidad de la ensefianza es una preocupacién constante que nos
afecta a todos. En 1.989 el M.E.C. publicé el Plan de Investigacién
Educativa y de Formacién del Profesorado. A través de €l se buscaba esa
mejora en la calidad de la ensefianza, y precisamente uno de los puntales de
la misma era la mejora de la prdctica docente en los centros educativos, en
los lugares de trabajo. Todo cuanto hacemos y necesitamos estd ahi, en esos
Centros. Toda formacién permanente del profesorado que no se ligue con el
aula es algo que enriquece al docente, pero que no encaja con el sistema
educativo, que debe atender a las necesidades reales y cotidianas.

El andlisis, pues, de la prdctica docente nos conduce a ver que la
verdadera formacidn de profesores y alumnos debe explicarse a través de la
relacién Centros-departamentos-aulas. Ahi estd, pensamos, la auténtica
formacién permanente del profesorado.

PRACTICA DOCENTE.
Todo profesor estd muy condicionado por su formacién inicial. Todo

curriculo -abierto o cerrado- lo que verdaderamente conlleva es la manera de
entender la ensenanza y el entramado escolar. O dicho de otra manera: si el
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profesor ejerce la labor docente "a su aire", si estd incardinado en el equipo,
si el sistema escolar estd mas dirigido 0 menos, .

En un posicionamiento conductual sabemos que lo que persigue son
finalidades educativas relacionas con aspectos de logros inmediatos y
medibles y con la buisqueda del resultado y obviando generalmente, el
proceso. A esta situacién llega el alumno a través de un dirigismo, unos
objetivos y contenidos rigidos y programacién estricta. La Labor de este tipo
de profesor estd muy clara: explicacién, exdmenes sobre contenidos y
evaluacién medible sobre el grado de obtencién de los contenidos.

Este modelo es obvio que queda raquitico, estrecho.e insuficiente si
hablamos de educacién en su sentido mds amplio. Y esa forma conductista
estd alin bastante arraigada. También es verdad que son muchos mds los
profesores que se salen de ese encasillamiento, pretendiendo nuevos y mds
amplios objetivos, seleccionando los contenidos mds relevantes, motivadores
y cercanos al alumno.

La nueva orientacion didédctica descansa sobre dos pilares: el alumno
y el profesor. A aquellos, con un modelo mds abierto, les permite tener al
profesor mds cerca; las caracteristicas del entorno, barrio y centro adquieren
y son elementos mds relevantes de su aprendizaje. Nos hace ver los pasos y
el proceso que se van dando en el progreso del alumno.

Desde luego, al igual que sucediera en el modelo conductista, el
curriculo abierto también busca la obtencién de logros, pero esas metas en
modo alguno se constituyen en fin de si mismas; a la vez importan mucho los
pasos intermedios y las salidas hacia otras materias que forman parte de la
globalidad del conocimiento. Y todo esto dificilmente lo conseguiremos si
aplicamos un "programa" demasiado rigido y uniforme, con unos objetivos
fijos, que nos limiten la posibilidad de ver aspectos especificos, no recogidos
en normativas generales o en los libros.

El profesor, con el curriculo abierto, adquiere mds protagonismo y

responsabilidad, con la consecuencia de una mayor motivacién en su trabajo.
El profesor no depende tanto de las tomas de decisiones de los organismos
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centrales; le obliga a él y a los Centros y al conjunto de profesores a asumir
un papel mds directo sobre la organizacién, contextualizacién de los objetivos
de cada Centro, seleccién y secuenciacién de contenidos, coémo llevar
adelante la accion did4ctica del aula, a aplicar el cémo y el cudndo el alumno
"promociona” o "permanece”, etc.

Alguien explicé de una manera muy clara lo que esconden estos dos
modelos educativos, sirviéndose de un ejemplo comparativo entre el mundo
de la educacién y el mundo sanitario:

"... con el curriculo cerrado seria el agente ultimo que lleva a la
préctica, aplica medicamentos o realiza decisiones que otro ha tomado sobre
problemas detectados, y con productos por otro elaborados. Mientras que,
con un curriculo abierto, convertiriamos al profesor en especialista que
diagnostica el mal y receta su remedio; en el farmacéutico que elabora el
producto conveniente para cada caso, y en el sanitario que por fin lo aplica.

Ampliando con ello las competencias y responsabilidades del profesor"
(Serrano, 1.993).

La prdctica docente nos muestra que no es facil encontrar la formula
perfecta que nos ayude a resolver el problema escurridizo del qué ensenar y
como hacerlo. Cada profesor lleva a sus espaldas un peso (su manera de
aprender en el pasado) que le condiciona su actuacién sobre el alumnado.
Pero tendrd que someterse a la "dictadura" del hoy y plantearse cudl puede
ser la mejor manera de que aprenda el alumno y decide qué modelo puede ser
el mds adecuado a la hora de ensenar.

Lo que no implica novedad alguna es que la llave que mejor abre la
puerta del aprendizaje es la de la motivacién (Chomsky). Y de ésta, cual
puerta abierta, se le presentan al alumno multitud de preguntas a la bisqueda
de respuestas que le hagan entender cada rincén y objeto que en la casa
exista. No otra clase de cuestiones nos traen la vida, la historia, el entorno,
la naturaleza. La motivacién vendrd acompanada de innumerables "por qué"
y "para qué".

188



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

Pero la préctica docente no puede quedarse en el umbral de la casa
(motivacién) y en preguntarse por qué se hizo aquello y para qué. Seria como
ver las cosas desde fuera. El alumno necesita sentirse albafiil, ebanista,
fontanero, electricista, ...; ser, a fin de cuentas, protagonista del aprendizaje
y, por tanto, capaz de hacerlo. Son ellos, con nuestra guia, los arquitectos del
saber, aunque éste pueda ser imperfecto e inacabado, pero es "su" obra, su
nuevo conocimiento.

La ensefianza y el aprendizaje no pueden entenderse como una obra
finalizada, son mds bien el camino, que no [a meta; comulgan mds con el
proceso (constructivismo) que con el resultado (conductismo) (Serrano).

La calidad de la educacién viene también determinada por la capacidad
del profesor para inculcar en el alumno otros conocimientos, que en el
curriculo anterior estaban ocultos. Se trata de todos aquellos valores que
somos capaces de producir en el alumnado a través de los objetivos, con los
que desarrollaremos su personalidad en distintas dreas, que van desde los
logros en valores referidos a su estricta individualidad, continuando por los
que afectan a su conducta social y terminando por cuantos tengan algo que
ver con su asimilacién de la realidad.

Todos esos valores referenciales tienen mucho que ver -no podria ser
de otro modo- con una educacién integral, en la que la tolerancia, veracidad,
cooperacién, respeto, civismo, capacidad critica y otros muchos tienen tanto
que ver con la realidad y el entorno de cada dia del alumno.

CONCLUSION.

El profesor debe tener como finalidad el poder ayudar al alumno a
engrandecer y comprender mejor el conocimiento de la realidad, a producir
en €l un aprendizaje integrador. Pero a la vez estd la funcién educativa del
desarrollo de sus capacidades, sin que esto deba significar necesariamente,
un choque con la tendencia de que el alumno estd inmerso en una cultura y,
por tanto, su aprendizaje debe consistir en la adquisicién de conocimientos
especificos. Vygotski aglutiné estas dos propuestas antagonistas, integrando
los procesos de aprendizaje y de desarrollo. Otra cosa diferente es que

189



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

queramos adoptar esta concepcién educativa o, ain queriendo, como
logramos introducir en el aula el binomio de capacidades-contenidos.
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LA CONSIDERACION DEL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES
DESDE LAS PERSPECTIVAS PRACTICA Y CRITICA

Francisco Rodriguez Lestegds
Universidad de Santiago de Compostela

Segiin sea la concepcién de la préctica educativa que se sustente, asi
serd la consideracién que merezcan tanto la funcién del profesorado como los
procesos conducentes a su formacién y a su desarrollo profesional. A este
respecto, Pérez (1992) senala cuatro perspectivas bdsicas dominantes en el
discurso tedrico y en el desarrollo prdctico de la funcién docente y de la
formacién del profesorado: la academicista, la técnica, la préctica y la critica.
Las l6gicas limitaciones de espacio impuestas a este trabajo nos fuerzan a
detener nuestra atencion tan sélo en los dos iltimos enfoques mencionados.

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

Situdndose en un modelo hermenéutico-interpretativo, esta concepcion
de la ensenanza busca la coherencia entre la forma de educar y los fines a
perseguir, para lo que propugna la utilizacién conjunta de los enfoques
cognoscitivos y afectivos, enfatizando estos ultimos. Prioriza las interacciones
y relaciones interpersonales como objetivo y medio de aprendizaje, y entiende
la figura del profesor no sélo como transmisor de conocimientos e
informaciones, sino fundamentalmente como coordinador de las interacciones
y de los aprendizajes escolares. La consecucién de un clima positivo en la
clase se convierte, pues, en una tarea prioritaria, para lo que se defiende la
participacion de los alumnos y alumnas como agentes de aprendizaje, asi
como en la organizacién de la clase, al tiempo que se proponen sistemas de
autogobierno. Por otro lado, su relaciéon con administradores y expertos es
la del trabajo conjunto, aunque admitiendo la direccién, explicita u oculta, de
aquéllos.
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La concepcién de la ensenanza de las Ciencias Sociales como actividad
practica

Cuando nuestra comprensiéon de la accién y de los problemas
educativos estd enfocada técnicamente, se presupone para los procesos
escolares una certeza de la que por principio carecen, ya que la préctica
educativa se caracteriza precisamente por su complejidad e incertidumbre.
Los espacios educativos constituyen entornos sociales de comunicacién que
se muestran inseguros, inestables, contingentes, singulares, conflictivos e
impredecibles, de modo que cada decisién adoptada y cada actuacién llevada
a cabo estdn sometidas a las caracteristicas particulares del contexto de
interaccién, lo cual invalida la supuesta eficacia de las reglas tecnolégicas.
Por el contrario, la comprensidn de la accién educativa como practica, y, mds
concretamente, como practica social (Elliott, 1991), significa que se trata de
una actividad que busca justificar su valor en lo que hace, y no sélo en lo que
obtiene como resultado, haciendo de la capacidad reflexiva del profesor la
variable que orienta el entramado racional del quehacer formativo.

El enfoque préctico acentia los aspectos morales de la actividad
educativa, ya que ésta representa una practica racional e intencional por la
que un ser humano influye en otro, lo que le presta una irrenunciable
dimensién ética. La eleccién, por ejemplo, entre unos contenidos y una
metodologia que favorezcan la interpretacion reflexiva y critica de los
problemas sociales, frente a otros contenidos y otra metodologia que
propicien el mantenimiento y la reproduccién de la sociedad existente,
constituye una opcién que, lejos de tener un cardcter neutral o aséptico,
comporta siempre decisiones basadas en compromisos éticos y axiolégicos
sobre los fines de la educacién (Angulo, 1989).

Por consiguiente, la ensefianza de las Ciencias Sociales que se propone
desde este enfoque abandona el énfasis en la adquisicién de conocimientos
disciplinares (propio de la perspectiva academicista) y en la formacién de una
conciencia civico-patriética (perspectiva técnica), para centrarse en los
problemas reales y cotidianos de los alumnos y alumnas, de tal manera que
el conocimiento social no se concibe como un fin en si mismo ni como un
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instrumento para poder intervenir eficazmente en la sociedad, sino que
representa un medio para el desarrollo personal (Pages, 1994).

Un profesorado que reflexiona e investiga sobre su propia practica

En un medio ecolégico que hemos caracterizado de singular y
cambiante, el trabajo docente se presenta como una actividad sumamente
conflictiva, cuya superacién exige la adopcién de decisiones inequivocamente
cargadas de connotaciones éticas y politicas. Pues bien, si facilitar los
procesos de comprensién de la sociedad constituye una compleja préactica
social, el profesor tiene que dejar de ser concebido como un simple técnico
o experto, un "profesional competente" que, siguiendo pautas de tipo
conductista, aplica rutinas preestablecidas a problemas estandarizados como
el mejor modo de orientar racionalmente su prdctica; por el contrario, la
intervencién del profesor, al igual que ocurre con cualquier otra practica
social, debe ser considerada como un auténtico proceso de reflexién e
investigacion (Pérez, "Introduccién” a Elliott, 1990).

Desde este enfoque, y a lo largo de la dltima década, expresiones tales
como "ensenanza reflexiva”, "prdctica reflexiva", "reflexién en la accién",
"el profesor como investigador de su prdctica", "el profesor como sujeto que
toma decisiones", "el profesor como profesional practico-reflexivo”, "el
profesor como sujeto que resuelve problemas", "el profesor como facilitador
del aprendizaje de sus alumnos" y otros términos relacionados con estas
imdgenes y metdforas, han ido adquiriendo un gran predicamento entre los
diferentes estamentos vinculados a la formacién del profesorado, habiéndose
realizado considerables esfuerzos para estimular una concepcién de la
formacién como un proceso de reflexién sobre la practica y para hacer de la
investigacion reflexiva un componente nuclear de la reforma de la formacién
de profesores.

El hecho de entender la figura del profesor como un "préctico refle-
xivo" (Schon, 1983, 1987, 1993) supone dar un paso importante en su
profesionalizacién, representando una alternativa a las concepciones
positivistas del profesor dominador de competencias. Si la orientacién
meramente técnica de la funcién docente desprofesionalizaba a los profesores,
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ahora éstos pasan a ser conceptualizados como profesionales dotados de una
adecuada preparacién en conocimientos, capacidades, actitudes y valores, que
no sélo "consumen" conocimiento producido por la investigacién educativa,
sino que también son capaces de generarlo, reflexionando e investigando
sobre su propia prdctica con la finalidad de comprenderla y mejorarla
(Armento, 1991; Latorre, 1992). Al préctico le interesa no sélo el cémo, sino
también el qué y, de manera muy especial, el porqué y el para qué. Asi,
intentando evitar las actuaciones miméticas e irreflexivas, el profesor prdctico
actia como un verdadero "agente curricular", desempefiando un papel
determinante en el proceso de desarrollo del curriculum (Trillo, 1994).

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

A finales del siglo pasado y principios del actual, la educacién pasé a
ser concebida como un medio de emancipacién de las personas respecto a las
falsas ideas sobre los mundos natural y social, siendo las escuelas
consideradas como instrumentos para la construccién de una sociedad
diferente y mds racional. En consecuencia, los programas de intervencién
disefados tenfan como principal objetivo superar la limitacién de oportuni-
dades de los sujetos, propia de una sociedad clasista, para poner el énfasis en
principios meritocraticos y practicas de ubicacién social a través de la
escolarizacion. Pues bien, lo que hizo la teoria critica fue estudiar la forma
en que la educacién ha continuado funcionando como ideologia, es decir,
intentar desvelar cémo los principios y prédcticas a que hemos aludido
permanecen ideolégicamente lastrados, a pesar de las intenciones de superar
las funciones ideolégicas de formas anteriores de escolarizacién que se
consideraban irracionales e injustas.

La concepcidn de la ensenanza de las Ciencias Sociales como actividad critica
Uno de los principales representantes de la llamada "Escuela de
Frankfurt", Habermas (1971), valora la ciencia simplemente como una de las

diversas formas de conocimiento posibles, al tiempo que destaca la falsa
neutralidad de ese conocimiento, puesto que los diferentes tipos de saber son
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moldeados por los intereses humanos en el marco de las relaciones sociales
como expresion histérica. Asi, distingue tres formas de investigacion social
en términos de los "intereses constitutivos del saber"”, entendidos como los
intereses humanos que guian la investigacion o busqueda del saber: los
intereses técnicos, practicos y emancipadores del saber (Grundy, 1987).

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

En este sentido, una ciencia critica de la educacién, basada en la
concienciacidon y orientada hacia la accién, tiene por objetivo cambiar la
educacién y las actuales formas de escolarizacién, de manera que se adecuen
mejor a la puesta en practica de los valores educativos que se persiguen y que
son coincidentes con la aspiracién principal de la propia educacién: contribuir
al perfeccionamiento de aquellas cualidades intelectuales que propician el
desarrollo de individuos racionales y el progreso de sociedades democraticas
(Carr, 1990; Kemmis, 1986). Desde esta 6ptica, una ciencia critica social o
educacional no es un medio para la ilustracién individual, sino un modo de
accioén social colectiva y profundamente conectada con ideales emancipatorios
de racionalidad, justicia y libertad (Kemmis, "Introduccién" a Carr, 1990).

Por supuesto, la opcién de ensefar a pensar criticamente la realidad

social, con vistas a la formacién de un pensamiento dirigido a la accién y a
la transformacién de esa realidad, implica la "problematizacién" del
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conocimiento, lo que hace que los conflictos sociales y politicos, las
desigualdades y las injusticias, la diversidad de clases, géneros y etnias, las
culturas marginadas, los derechos humanos y de las minorias, el uso y el
abuso del poder, etc. sean objeto de estudio preferente. A estos temas habrd
que anadir todos aquellos aspectos relacionados con los problemas de la vida
cotidiana, buscando una estrecha relacion de los contenidos con la experiencia
personal y social de los escolares, y fomentando el didlogo y la critica. Se
requiere, en suma, predisponer al alumnado a favor de su intervencién en la
construccion de su propio futuro personal y social (Pages, 1994).

Un profesorado que procura el desarrollo auténomo y emancipador

Una préctica educativa critica debe encaminarse a facilitar el desarrollo
auténomo y emancipador de todos los implicados en el proceso educativo.
Pero sin un enfoque tedrico critico no cabe tampoco una practica critica, y,
sobre todo, no es posible una emancipacién activa de las condiciones y
situaciones en que se desarrolla el trabajo. Tan s6lo un profesorado reflexivo
y critico, consciente de las teorias que gufan su practica, serd capaz de
resolver, con conocimiento de causa (Benejam, 1993), los problemas surgidos
en el aula, al tiempo que evita y contrarresta los efectos nocivos de los
curricula ocultos, es decir, la transmision tidcita a los estudiantes de
conocimientos, ideas, normas, valores y actitudes acordes con los intereses
de determinados grupos sociales, politicos, culturales o econémicos.

Desde esta perspectiva, de naturaleza radical y de reflexién sobre la
préctica para la reconstruccién social, que conceptualiza la ensefianza de las
ciencias sociales como una actividad critica, se sigue la consideracién del
profesor como un profesional auténomo y un "intelectual transformativo"
(Giroux, 1988), en el sentido de que toda mejora educativa supone la
transformacién de las estructuras y formas socialmente establecidas que
condicionan la prdctica. En cuanto a la interaccién escuela-sociedad, la
insistencia en los aspectos sociales de la préctica educativa estimula al
profesorado a adquirir un compromiso sociopolitico y a intentar situar su
tarea educadora en esas coordenadas, buscando una coherencia entre su vida
y su quehacer formativo.
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Por lo tanto, la escuela y la formacidn del profesorado son vistas como
elementos esenciales en la lucha por una sociedad mds justa e igualitaria: la
escuela, porque su primordial objetivo debe ser el desarrollo de la capacidad
de pensar criticamente sobre el orden social vigente; y el profesorado,
porque, lejos de exigirsele una aséptica neutralidad politica, se le atribuye la
obligacion de participar activamente en el andlisis y debate de los asuntos
publicos de la comunidad, al tiempo que debe asumir el firme compromiso
politico de suscitar en los estudiantes su interés hacia los problemas de la
colectividad a la que pertenecen.

En consecuencia, la formacién del profesorado deberia girar alrededor
de tres aspectos fundamentales: en primer término, la adquisicién de un
conjunto de conocimientos de clara orientacién sociopolitica, lo que le
concede cierta preferencia a las disciplinas de cardcter humanistico; en
segundo lugar, el desarrollo de aquellas capacidades necesarias para
promover la reflexion critica sobre la préctica; y, por ultimo, el fomento de
las actitudes requeridas por el compromiso politico del profesor en cuanto
agente del cambio social en un sentido emancipador.

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL MARCO DE LA
REFORMA EDUCATIVA: BUENAS INTENCIONES PERO
LAMENTABLE REALIDAD

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

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

La consideracién de Diplomatura para los estudios conducentes a la obtencién
del Titulo de Maestro

Con respecto a la formacién preservicio de los maestros, Landsheere
(1979) menciona la equiparacion de la formacién inicial para todos los
profesores, afirmando la necesidad de proporcionar a todos los maestros una
formacién de cardcter universitario, dado que “la condicion esencial es que
la formacion de los maestros como titulares de una profesion de elevado nivel
intelectual se produzca en contacto inmediato con la vida intelectual de las
universidades " (Landsheere, 1979, p. 37). Sobre este particular, P. Benejam
se pronuncia de la siguiente manera: “Creo que las Escuelas de Magisterio
deberian desaparecer, porque son unos centros residuales. (...) Cara al
Suturo, creo que los maestros, antes de profesionalizarse, deberian cursar
primero una diplomatura en alguna facultad para trabajar una o dos
materias en profundidad. Estos estudios darian a los maestros aquella
Jormacién propia de quien ha estado en contacto con la ciencia y ha
descubierto la complejidad, el rigor y la necesidad de formacién permanente
que impone cualquier campo del saber. Esta diplomatura deberia cursarse
Junto con los otros estudiantes de la facultad, que tienen otros intereses, no
en grupos exclusivos para futuros maestros. Después de esta diplomatura
seria necesaria una profesionalizacion seria en una Facultad de Educacion”
(entrevista realizada en 1986 y publicada en: Garcia, M? D.; Nogué, J. y
Albet, A., 1992, 147-148).
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En efecto, la consideracién del maestro como profesional reflexivo
(Zeichner, 1993, 1995) e investigador sobre su propia prdctica requiere,
aparte de unas condiciones de trabajo apropiadas, una preparacién personal
y profesional muy superior a la que actualmente se dispensa en los centros
correspondientes (Benejam y Garcia, 1980), toda vez que exige una
formacidn inicial sobre determinados conceptos dificil de llevar a cabo en el
marco temporal de una Diplomatura. Leamos lo que escribia recientemente
J.M. Esteve al respecto: “"Una diplomatura resulta a todas luces insuficiente
para incluir una sélida formacion en las materias cientificas y culturales que
componen el curriculum, una buena formacion psicopedagogica que permita
la adecuacion de los contenidos de ensefianza a los niveles de aprendizaje
propios de unos grupos de alumnos cada vez mds hererogéneos; el dominio
prdctico de unas estralegias de ensefianza y de unas situaciones grupales,
cada vez mds dificiles; y, ademds la formacion suficiente para responder a
esas multiples, especificas y diversificadas exigencias que la sociedad les
requiere” (Esteve, 1993, p. 59).

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

Sin embargo, la Reforma educativa actualmente en marcha y la

L.O.G.S.E. que la regula, al disponer la continuidad de los tres afios para los
estudios de Magisterio, no contemplan ningin avance con respecto a este
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punto. El hecho de que el ensefiante se dedique a uno o a otro nivel
(Educacién  Infantil/Educacién  Primaria, Educacién Secundaria
Obligatoria/Bachillerato) seguird estando determinado por el tipo de estudios
que haya realizado, es decir, por su titulacién (Maestro, Licenciado), lo que
comporta diferencias en la duracién de los estudios, en las condiciones de
trabajo y en la valoracidon social de los ensefiantes segun los niveles
educativos que imparten. En definitiva, permanece invariable la idea implicita
de que el factor mds importante en la ensefianza es la transmisién de
conocimientos, considerdndose que éstos deben aumentar en cantidad y
complejidad a medida que avanzan las edades de los alumnos (Calzada y
otros, 1976).

Las consecuencias son inmediatas. Una vez mds, la reivindicacién del
cuerpo unico docente no fue atendida, con lo que, en el plano laboral, se
pone coto a posibles demandas salariales mds alld de ciertos limites; en lo
socioprofesional, ajusta a los maestros en el segmento inferior de las escalas
intermedias; en el terreno del gjercicio profesional, se refuerza la heteronomia
del docente con las repercusiones que de eso se derivan: pérdida del control
global sobre el proceso de ensefnanza-aprendizaje, papel de simple ejecutor
del curriculum, insatisfaccién, alienacién... Evidentemente, la medida
continuard propiciando la seleccion natural de los candidatos a Maestro y la
feminizacion del profesorado, al tiempo que Maestros y Profesores de
Ensefianza Secundaria serdn percibidos y se percibirdn a si mismos como dos
estamentos distintos, marcados por una diferenciacion profesional jerdrquica,
social y econémicamente sancionada.

En resumen, la escasa duracién de los estudios conducentes a la
obtencién del titulo de Maestro no sélo pone de manifiesto la pobre
valoracién social que se hace de esta carrera, sino que constituye un
obstdculo insalvable para acometer una formacién de calidad. Santos Guerra
(1993, p. 50) propone la siguiente comparacidn, por lo demds suficientemente
expresiva: "No parece razonable que se necesiten cinco arios para formar a
un veterinario y tres anos o unos meses para formar a un profesor”.

200



DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES - LA INVESTIGACION -

La inexistente formacién diddctica del profesorado de Ensefianza Secundaria

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

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

b) Profesionaliza en exceso estos estudios universitarios, rompiendo
con una tradicién en la estructura de titulaciones universitarias
espanolas, segin la cual todos los licenciados, cualquiera que
fuese su titulacién, podrian dedicarse a la ensefianza, una vez
adquirida la formacién psicopedagégica correspondiente. A este
respecto, el Consejo de Universidades recordé las dificultades
que para la universidad entrafia el establecimiento de una
relacion directa entre titulo académico y habilitacién profesional
predeterminada univocamente por el primero.

c)  Supone una duracién de cinco anos para este tipo de estudios
organizados en un ciclo de tres anos seguido de otro de
formacién psicopedagdgica a lo largo de dos afios mds. La
Ponencia del Consejo de Universidades pensaba que este
esquema dificultaria la organizaciéon académica de las
universidades, dada la previsible demanda que se produciria de
estos segundos ciclos.

Estas razones, que representan “una enmienda a la toralidad de los

planteamientos profesionalizadores que sustentaba la propuesta del Grupo
XV" (Pérez, 1990, p. 86), llevaron al Consejo de Universidades a optar por
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una unica titulacién de cardcter oficial y validez en todo el territorio nacional,
cuya posesién seria necesaria para el acceso a la docencia en la Educacién
Secundaria Obligatoria y en el Bachillerato. Este titulo se obtendria tras la
realizacién, una vez concluida la Licenciatura, de un curso de formacién
pedagdgica sustantiva y complementaria, que deberia cubrir las necesidades
de ambas etapas de la Educacién Secundaria y ser ofrecido por los
departamentos universitarios correspondientes.

Este parecer, aun siendo abiertamente contradictorio con los principios
que definen la funcién del profesorado encargado de desarrollar la reforma
que la L.O.G.S.E. propugna, es lo que esta ley incorporé a sus articulos 24.2
y 28, donde aparece la previsién de que para impartir las ensefianzas de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato se requerird, ademds de
la titulacién correspondiente, una cualificacién pedagdégica acreditada por un
"titulo profesional de especializacién diddctica", que sustituird al ineficaz y
obsoleto "Curso de Aptitud Pedagégica" que en la actualidad desarrollan los
Institutos de Ciencias de la Educacién. Pues bien, si tan importante es la
funcién del profesor como profesional reflexivo y auténomo, podemos
sumarnos a la inquietud de Pérez (1990) cuando se preguntaba sobre los
ocultos motivos que han venido justificando durante tanto tiempo la
persistencia de los tan denostados Cursos de Aptitud Pedagégica. A lo que
podemos anadir un nuevo interrogante: ;como es posible que las
disposiciones de la L.O.G.S.E. a este re necto, a pesar de ser suficientemente
restringidas en relacién con las propuestas del Grupo XV, sélo hayan
comenzado a ser desarrolladas en fecha relativamente reciente? En efecto, el
Real Decreto por el que se regula el titulo profesional de especializaci6n
diddctica no ha aparecido publicado en el B.O.E. hasta el 9 de noviembre de
1995, cinco anos después de entrar en vigor la L.O.G.S.E.

En todo caso, los profesores que van a trabajar con estudiantes de
edades comprendidas entre los 12 y los 18 afios no recibirdn otra formacién
estrictamente profesional que aquella afiadida a sus estudios principales, que
inevitablemente tendrd un cardcter complementario y que se verd reducida a
los créditos que puedan tener cabida en un tunico curso académico. Como
atinadamente observa Pérez (1990), lo que ahora se propone como estructura
curricular de la formacién del profesorado de Educacién Secundaria se podria
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haber desarrollado perfectamente dentro del marco legislativo que la Ley
General de Educacién habfa establecido para los Cursos de Aptitud
Pedagégica: "La seriedad en su desarrollo, la vinculacion a los
departamentos universitarios y las modificaciones curriculares pertinentes
podrian haberse impuesto, promovido o favorecido sin necesidad de cambios
legales" (Pérez, 1990, p. 86). Resulta evidente que un acuerdo relativo a la
continuidad de hecho del modelo CAP, aunque con otro nombre, para la
formacién del profesorado de Educacién Secundaria sélo puede interpretarse
como una oferta insuficiente efectuada por quienes no creen en el cardcter
profesional de la actividad docente. Finalizaremos tomando prestado un
conocido aforismo popular: "para este viaje no se necesitaban tales alforjas".
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