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RESUMEN

El conocimiento de experiencias de formacion inicial de maestros para ensefiar ciencias sociales
es bastante escaso. En este articulo se presenia una experiencia realizada en la Facultad de Fduea-
cion de la Universidad de Huelva, describienco el disefio y desarrollo curricular de la asignatira, y
eligiendo el conocimiento escolar coma tdpico en torno al cual se analiza tal experiencia de Jjorma-
cicn. Los resultacos obtenidos ponen de manifiesto la necesidad de profundizar en estrategias forma-
tivas que parian de las concepciones de los estudiantes de profesor y realicen actividades que les per-
mitan iniciar un proceso de reflexion sobre las mismas para avanzar en su conocimiento profesional.

Introduccidon

La Didactica de las Ciencias Sociales
tiene como objeto epistemoldgico los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje del conte-
nido propio de las disciplinas sociales,
siendo el profesor una pieza fundamental
en el desarrollo y mejora de esos proce-
sos. Desde esta perspectiva, el problema
es definir qué conocimiento profesional
debe tener este profesor para lograr esa
mejora, qué papel cabe a la didictica es-
pecifica para lograrla y cémo podemos
contribuir a su desarrollo profesional. En
este sentido, tenemos que reconocer que
la Didictica de las Ciencias Sociales es to-
davia una disciplina emergente y, por tan-
to, que uno de los principales problemas
con el que debemos enfrentarnos a la ho-
ra de proponer y justificar un curriculum

para la formaci6n inicial de este profesora-
do es la escasez de investigaciones educa-
tivas que avalen nuestras propuestas. Co-
mo senala Pagés (1997), se sabe atn poco
de lo que sucede y de porqué sucede- en
nuestras aulas cuando ensefiamos Didacti-
ca de las Ciencias Sociales.

El presente trabajo pretende contribuir
a un mayor conocimiento de esta situa-
cién, mostrando lo que desde las aulas
universitarias, un profesor (con las limita-
ciones de la tradici6n, el plan de estudios,
la organizacién y estructura del puesto de
trabajo, la imagen social de la ensefianza
¥ Su propia preparacion profesional) hace
para formar a los estudiantes de maestro,
No se pretende, pues, hacer una propuesta
para la formacién inicial de este profesora-
do, ni valorar cémo podria mejorarse esta
formacién sin los obsticulos bésicamente
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externos que nos condicionan, sino pre-
sentar el relato y andlisis de una experien-
cia formativa que busca cierta coherencia
entre sus presupuestos tedricos y su practi-
ca. De este modo, lo que a continuacion
se presenta es el disefio y desarrollo curri-
cular de una asignatura concreta de un
plan de estudios determinado impartido a
un grupo de alumnos, si bien es cierto que
este programa es extensible a otros alum-
nos de otras titulaciones y de cada curso
se revisa y contrasta con los compafieros
lo planificado y su desarrollo en la practi-
ca, realizando las modificaciones que este
proceso de reflexioén aconseje, en la bis-
queda de una coherencia con el profesor
reflexivo que postulamos para esta primera
etapa de formacion.

Contexto

La experiencia que presento se venia
realizando en la asignatura denominada
Didictica de las Ciencias Sociales de la
titulacién de Profesorado de EGB, espe-
cialidad de Ciencias Humanas de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Huelva desde el curso
1994-95. Sin embargo, los datos que utili-
zo se refieren bdsicamente a los cursos
1995-96 y 1996-97, en:los que fui adap-
tando la propuesta curricular en funcién
de los intereses y carencias de los alum-
nos, el contraste de opiniones con otros
compafieros empenados en tareas seme-
jantes y mi propio proceso de reflexion
sobre la prictica.

Como se habrd apreciado, se trata de
una titulacién y una especialidad préxima a
extinguirse, de hecho el curso 1996-97 fue
el Gltimo en que se impartié en nuestra
Universidad, ya que ha desaparecido la Se-
gunda Etapa de EGB y los contenidos de
esta especialidad se han integrado en la de-
nominada actualmente Maestro de Primaria.
Por ello, se considerd necesario adecuar el

disefio curricular de la asignatura tanto a la
nueva estructuracion del sistema educativo
como al curriculum de la Educacién Prima-
ria.,

La configuracidn del plan de estudios de
esta titulacién respondia a un modelo de
formacién de profesor desde una perspecti-
va académica con un enfoque bisicamente
enciclopédico (Gimeno y Pérez, 1993), en
la que ¢l docente se concibe como un espe-
cialista en las diferentes disciplinas y su for-
macién se vincula estrechamente al domi-
nio de las mismas, cuyos contenidos debe
transmitir. Por ello, la fuente académica del
conocimiento profesional deseable (Porldn
y otros, 1996) adquiere tal protagonismo, en
especial las disciplinas relacionadas con los
contenidos (en un modelo diametralmente
opuesto al que se estd consclidando con los
nuevos planes de estudio de Maestro, don-
de priman las disciplinas relacionadas con
el aprendizaje v la ensefianza), que el papel
favorecedor de procesos de desarrollo pro-
fesional de la Didactica de las Ciencias So-
ciales adquiere especial dificultad. Téngase
en cuenta, que esta asignatura se ubicaba
en el tercer curso v con una carga lectiva de
tres horas semanales durante cinco meses,
si bien correspondia a esta didéctica especi-
fica la tutoria de las pricticas que se desa-
rrollaban en este mismo curso, aunque no
simultineamente.

Diseiio curricular

No obstante, procuramos que las ante-
riores limitaciones que imponia el plan de
estudios no fuesen un obsticulo insalvable
para intentar que el disefio de nuestra
asignatura se adaptase al nuevo contexto
organizativo y curricular educativo, asi co-
mo a un modelo de formacién desde una
perspectiva practica y critica. De ahi que
pretendiésemos que el curriculum de esta
asignatura ayudase a los estudiantes para
profesor a:
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» Establecer la necesidad de indagar so-
bre la naturaleza del conocimiento cientifico
y cotidiano, asi como sobre la relacién entre
ambos y sobre las caracteristicas del desa-
rrollo conceptual, para entender una teoria
de la ensefianza de los conocimientos.

« Conocer los disefios curriculares de
Primaria, en el drea de Conocimiento del
Medio, en cuanto a estructura, organiza-
cibn y secuenciacin,

* Analizar las dificultades que tienen
los alumnos para construir las nociones
sociales y plantear alternativas didacticas
que ayuden a superarlas.

« Potenciar el uso y manejo de biblio-
grafia especifica.

» Capacitar para la organizacién, plani-
ficacién y elaboracién de informes en un
proceso investigativo.

+ Conocer recursos, materiales y estra-
tegias diddcticas necesarias para la ense-
flanza de las Ciencias Sociales.

« Potenciar una actitud critica e investi-
gativa ante la realidad escolar, tendente a
la construccién de un modelo didédctico
personal, fundamentado y coherente, en
la ensefianza de las Ciencias Sociales.

+ Adquirir una metodologia bisica en
la utilizacién de instrumentos para la eva-
luacién de la prictica docente y la de los
alumnos.

» Manejar elementos dtiles para el di-
sefio de unidades didicticas de contenido
social.

Para alcanzar estos objetivos, se propo-
nen cinco unidades didicticas que preten-
den desglosar los tres ambitos de conoci-
miento profesional que se formulan por el
Proyecto IRES (Grupo de Investigacién en
la Escuela, 1991):

1. ;Como se construye el conocimiento
sobre la sociedad?

2. El aprendizaje y las Ciencias Sociales

3. ¢(Para qué y qué ensefiar Ciencias
Sociales en Primaria?

4. ;Coémo enseniar Ciencias Sociales
en Primaria?

5. ¢(Como evaluar el aprendizaje en el
estudio del medio?

La dindmica de clase se estructura en
torno al desarrollo de estas unidades di-
dacticas que contienen objetivos, conteni-
dos, actividades y bibliografia de consulta.

De este modo, se parte como princi-
pio metodolégico de la idea de que el
método sobrepasa frecuentemente su ca-
ricter de instrumento y se convierte en
contenido y mensaje,

Los alumnos, en este caso, aprenden
de forma vicaria los métodos con los que
han sido ensefiados y tienden a reprodu-
cirlos en su futura actuacién docente.
Por ello, pretendemos que los métodos
con los que los estudiantes de profesor
aprenden no act@en de curriculo oculto
(Gimeno, 1983), buscando una coheren-
cia entre la teoria y la prictica que pue-
da servirle de referente para su futuro
profesional,

En este sentido, v siguiendo la clasifi-
cacion propuesta por Cafal y otros (1993),
se realizan actividades de expresidon de
conocimientos, opiniones v vivencias de
los alumnos (todas las unidades did4cticas
comienzan con una exploracién de con-
cepciones sobre el objeto de estudio), ac-
tividades de planificacién, de contraste y
debate de puntos de vista divergentes de
los alumnos, de exposicién/aclaracién de
conocimientos académicos de los alum-
nos, terminando normalmente con alguna
reflexién sobre los aprendizajes realizados
y el proceso seguido en relacién con los
conocimientos iniciales.

Desarrollo curricular

Con €l fin de que el relato/anilisis de
esta experiencia formativa ponga mas de
manifiesto lo que realmente ocurre en el
aula, parece conveniente entrar en la des-
cripcion de alguna de las unidades didic-
ticas y de las actividades propuestas.
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El grupo de alumnos objeto de la ex-
periencia estd compuesto por 14 personas,
predominando los varones, a los que se
pasé un primer cuestionario al comienzo
de la unidad didactica I. En éste, se le for-
mulaban preguntas en relacidén con conte-
nidos propios de la unidad (;qué entien-
des por Ciencias Sociales?, ;qué disciplinas
crees que integran las Ciencias Sociales?) y
otras que pretendian acercarse a sus ex-
pectativas y representaciones en relacién
con la asignatura (;qué es para ti la Diddc-
tica?, scudl esperas que sea el contenido
de esta asignatura?, ;en qué sentido crees
que esta asignatura puede servirte en tu
formacion como maestro?). De esta prime-
ra exploracién de sus concepciones obtu-
vimos una serie de informaciones que es-
timamos conveniente contrastar con las
respuestas a este mismo cuestionario obte-
nidas de un grupo de 86 alumnos de la
especialidad de Educacién Especial.

Sin pretender aqui realizar un andlisis
exhaustivo, los resultados obtenidos son
parecidos a los presentados por Gonzilez
y Fuentes (1994) en su estudio sobre las
necesidades manifestadas por los estu-
diantes de esta misma especialidad duran-
te su formacién inicial. De este modo, la
mayoria de los estudiantes creen que es-
tin medianamente preparados en los con-
tenidos propios de las Ciencias Sociales,
mientras que se detectan importantes ne-
cesidades en las tareas de planificacion
curricular, asi como de conocer posibilida-
des y estrategias de formacién para desa-
rrollar las practicas. SI podria considerarse
significativo el hecho de no apreciar dife-
rencias relevantes en cuanto al concepto
de Ciencias Sociales entre una y otra espe-
cialidad, a no ser la de la mayor inseguri-
dad manifestada por los estudiantes de
Educacién Especial a la hora de conside-
rarse preparados en los contenidos pro-
pios de las Ciencias Sociales. Ademas, es
semejante su consideracién de la diddctica
como disciplina relacionada con, "el mo-

do, la forma en que los contenidos se en-
sefian”. Esperan que éste sea el contenido
basico de la asignatura, “que debe formar-
te en el como enseflar y no tanto en el
qué”, “ya que hasta ahora se me ha ense-
fiado mucha teorfa, pero nada de cdmo
llevarla a la prictica”. Finalmente, donde
se aprecia una diferencia mis significativa
de las respuestas obtenidas entre las dos
especialidades es en la necesidad que ma-
nifiestan los estudiantes de la especialidad
de Educacion Especial de que se adapten
los contenidos de la asignatura, es decir,
que se les ensefle a ensefiar Ciencias So-
ciales a los nifios con necesidades educati-
vas especiales.

Esta primera exploracién nos orientd
sobre el cardcter puramente metodoldgico
que asignaban a la asignatura, asi como
sobre su vision de la naturaleza del coneo-
cimiento social y escolar, aspectos por los
que era necesario comenzar y tener pre-
sentes a lo largo de todo el curso con el
fin de iniciar un proceso de reflexién so-
bre sus concepciones que les permitiera
avanzar en su desarrollo profesional.

Como ejemplo de como intentamos
provocar la evolucién del conocimiento
de estos estudiantes para profesor, va-
mos a describir el desarrollo de alguna
de las actividades de la unidad didactica
Il que, como ya se ha sefalado, incide
en el “para qué “y el “qué ensefiar”. A
los alumnos se les entrega un dossier do-
cumental que comienza proponiendo los
siguientes objetivos:

a) Facilitar la reflexion, la expresién y
el contraste de las concepciones iniciales
de los estudiantes sobre las finalidades y
contenidos de la ensefianza de las Ciencias
Sociales y acerca de los criterios para su
seleccibn, secuenciacién y organizacion; b)
analizar, interpretar y valorar el curriculum
del Area de Conocimiento del Medio y la
préctica de su ensefianza; ¢) apreciar el pa-
pel del medio desde una perspectiva inte-
gradora como un recurso potenciador del
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conocimiento sacial y cultural; d) valorar la
aportacién de las Ciencias Sociales al desa-
rrollo de los contenidos del Area de Cono-
cimiento del Medio y de los ejes transver-
sales del curriculo; €) conocer los bloques
de contenido social que plantea el Decreto
de Educacién Primaria; f) adquirir los co-
nocimientos epistemolégicos bésicos res-
pecto al espacio geogrifico y el tiempo
historico, para poder seleccionar y secuen-
ciar dichos contenidos en el curriculo de
Primaria; g) conocer los procedimientos
basicos de la Geografia y la Historia y dise-
nar estrategias para su aprendizaje.

Los contenidos, pues, que se preten-
den trabajar van desde las finalidades edu-
cativas de la ensefianza de las Ciencias So-
ciales, el conocimiento escolar deseable
sobre la sociedad, el concepto de medio
en los disefios curriculares, hasta los con-
tenidos de Geografia e Historia en el Area
de Conocimiento del Medio. Para el desa-
rrollo de estos contenidos se disefian cin-
co actividades, subdivididas a su vez en
funcién del trabajo con contenidos més
especificos y las tareas que deben realizar
el profesor y el alumnado.

De este modo, la primera actividad
que se propone consiste en un cuestiona-
rio que pretende hacer explicitas las con-
cepciones de los estudiantes sobre los
contenidos basicos de la unidad didactica.
En primer lugar, se les pregunta por las
finalidades de las Ciencias Sociales utili-
zando como instrumento un cuadro de
doble entrada semejante al que Pages
(1996) presenta en una experiencia reali-
zada con sus alumnos de la especialidad
de Educacién Especial de la UAB. En este
se pide a cada estudiante que valore di-
chas finalidades en la Educacién Prima-
ria, siendo los datos tratados de manera
cuantitativa y analizados y valorados en
grupo.

Los resultados obtenidos son semejan-
tes a los aportados por dicho autor en el
trabajo citado, si bien existe una mayor

valoracién de las finalidades de tipo inte-
lectual y cognitivo. Al igual ocurre en las
preguntas que pretenden estimular su re-
cuerdo sobre las finalidades que concedi-
an ellos y sus profesores de BUP y EGB a
las Ciencias Sociales en su experiencia
como alumnos, donde la tendencia ma-
yoritaria valora como fundamentales los
aspectos culturales.

También se les pide que definan térmi-
nos como epistemelogia, secuenciacion de
contenidos, organizacidén de contenidos,
contenidos procedimentales. En este caso
se detectan problemas de conceptualiza-
cidn, asi el 63,5% de los estudiantes de
profesor confunden epistemologia con eti-
mologia o etiologia, el 42% no dan ningu-
na definicién de contenidos procedimen-
tales y mas del 50% tienen problemas pa-
ra diferenciar secuenciacién de organiza-
cién de contenidos. Resultados como és-
tos, ponen de manifiesto las deficiencias
de la formacién que reciben alumnos que
se encuentran en su Gltimo afio de carrera,
ya que se trata de una terminologia que
sin duda ha debido ser utilizada por sus
profesores a lo largo de su formacién.

Desde nuestra perspectiva, sin embar-
g0, v en relacion con la exploracion de sus
concepciones en esta unidad diddctica, son
los aspectos relacionados con la epistemo-
logia del conocimiento escolar los que nos
resultan de mds interés, ya que en ellos
pretendemos incidir de especial modo a lo
largo de la unidad. Sobre este particular,
las preguntas que les formulibamos son
las siguientes: jcon qué criterios entiendes
que debes seleccionar los contenidos que
vas 4 impartir en el aula?, ;crees que en las
clases de Conocimiento del Medio lo que
debe hacerse es impartir los contenidos de
las distintas ciencias en una versioén resu-
mida y esquemdtica para que lo entienda
el alumnado?, serees que debemos acudir a
otras fuentes a la hora de seleccionar los
contenidos que vamos a impartir?, en tal
caso: ¢cudles?, spor qué?.
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Las respuestas ponen de manifiesto
que sus concepciones del conocimiento
escolar estin mayoritariamente centradas
en una vision academicista, racionalista y
formal, con un predominio de las fuentes
cientifico-disciplinares en la seleccién de
los contenidos, si bien un 40% cree que
deben tenerse en cuenta “los intereses, ne-
cesidades, conocimientos previos, la situa-
cién vy el entorno del alumno” asi como los
criterios para la seleccion de los conteni-
dos. En las actividades que siguen se va a
procurar iniciar una evolucion de estas
concepciones con la finalidad de que refle-
xionen sobre la importancia que, en la se-
leccidon de este conocimiento escolar, tie-
nen no solo los intereses de los alumnos,
de manera que se les implique en el pro-
ceso de aprendizaje, sino también otras
fuentes (éticas, ideoldgicas, experiencia-
les). En definitiva, facilitar la construccién
de una visidn del conocimiento escolar co-
mo fruto de la interaccién del conocimien-
to cientifico con el cotidiano.

La segunda actividad divide los conte-
nidos a trabajar en los siguientes aparta-
dos: finalidades, objetivos y contenidos de
las Ciencias Sociales en el Area de Conoci-
miento del Medio; concepto de medio; de-
finicién y anilisis de los ndcleos concep-
tuales o conceptos clave de Ciencias So-
ciales; aportacién de las Ciencias Sociales
al desarrollo de los contenidos de los ejes
transversales; criterios generales para la
secuenciacién de contenidos en el Area de
Conocimiento del Medio. Las tareas que se
proponen son basicamente: lectura y ana-
lisis de la documentacién que se les entre-
ga o se cita para su consulta, puesta en
comln y debate. En general, las explica-
ciones del profesor se adelantan a las lec-
turas, intentando que éstas resulten mds
significativas, al haberse ofrecido los “in-
clusores” necesarios para contextualizarlas
y comprenderlas adecuadamente. En las
puestas en comin y debates, en unos ca-
sos es el profesor quien inicia las interven-

ciones y coordina; en otros, s un grupo
de alumnos que se ha preparado especial-
mente algunas de las temdticas sefialadas
con las indicaciones del profesor.

La primera tarea que se les plantea tie-
ne el propésito bisico de reflexionar so-
bre las finalidades educativas de la ense-
fianza de las Ciencias Sociales. Para ello,
se usan tres tipos de recursos documenta-
les: la prensa, libros de texto de 1933 y
1939 v un fragmento de un articulo diddc-
tico. La utilizacién de la prensa como re-
curso es habitual en muchas sesiones de
trabajo, tanto para que valoren su utilidad
en sus clases como futuros profesores, co-
mo para que aprecien la conexion de las
problemiticas didicticas y, en particular
en las que se refieren a la ensefanza de
las Ciencias Sociales con cuestiones de in-
dole politico, ético y, en suma, ideologico.
En este caso, se trata de la portada, edito-
rial y seccidén de educacion del ABC del
15 de octubre de 1996 que iniciaba el lla-
mado debate sobre las humanidades pro-
piciado por la Ministra de Educacion,

En cuanto a los libros de texto, se trata
de contraponer la visidon sobre las finalida-
des y el contenido de la ensefianza de la
historia en un manual de la época de la 11
Reptblica (Daniel C. Linacero, Mi primer
libro de historia) y otro publicado al final
de la Guerra Civil (Manual de historia de
Espafia, Primer Grado), insistiendo de
nuevo en los aspectos ideoldgicos cuando
se trata de concretar para qué ensefiamos.
Finalmente, el texto didictico pretende
centrar la reflexion recogiendo los aspec-
tos trabajados en los otros dos recursos.

Las problemiticas que se suscitan en el
debate, tras la lectura individual y el resu-
men del contenido de los materiales entre-
gados, podriamos concretarlas en: ;cudles
son actualmente las finalidades de la ense-
flanza en este ambito? ;qué aportan y pue-
den aportar las disciplinas sociales a la for-
macién de las personas?; cestas finalidades
son las mismas en el caso de la administra-
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cion educativa, el profesorado, los padres,
el alumnado?; ¢ha bajado el nivel del
alumnado con la integracién de las Cien-
cias Sociales en el Area de Conocimiento
del Medio y con la importancia que se
concede a los contenidos procedimentales
y actitudinales?,

Una segunda tarea de esta actividad li-
ga el debate anterior al problema de la se-
leccién de los contenidos y a la caracteri-
zacion del conocimiento escolar, para ello
se entrega como documentacién el prolo-
go del Programa de Geografia de Primera
Ensefianza de 1920, un texto de Fernin-
dez Enguita en relacién con los conteni-
dos significativos en el aprendizaje social
y otro elaborado por el profesor en rela-
cién con el aprendizaje relevante, el cono-
cimiento compartido y la tecria del cono-
cimiento escolar. Con el primer texto se
pretende que los alumnos aprecien que la
necesidad de diferenciar el conocimiento
cientifico del escolar ya se planteaba en li-
bros de texto de principios de siglo, donde
se senalaba, entre otras cuestiones de inte-
r€s para el contenido que estamos traba-
jando, que “no siempre el método pedagd-
gico se aviene con el cientifico, v mucho
mas cuando se trata de la ensefianza de la
nifiez”. El texto del conocido sociélogo de
la educacion busca la reflexién sobre lo
que constituye uno de sus postulados bisi-
cos: “el aprendizaje de lo social debe partir
de la experiencia directa e indirecta de los
alumnos, no de abstracciones construidas
por los especialistas o los profesores”. Fi-
nalmente, los apuntes elaborados por el
profesor pretenden acercar al alumnado a
la problemaitica de la seleccion v caracteri-
zacion del contenido a partir de interro-
gantes que le cuestionen sobre la existen-
cia de dos culturas en la escuela (académi-
ca y cotidiana), el problema de la contex-
tualizacién de los aprendizajes y la impor-
tancia de propiciar aprendizajes relevantes,

El resto de las tareas que se proponen
en esta actividad son bésicamente de ana-

lisis y comentario de los distintos textos
publicados por la administracién educativa
en relacién con el Area de Conocimiento
del Medio, sus objetivos, contenidos, con-
cepto de medio y criterios generales para
la secuenciacion. Por Gltimo se realiza una
tarea relacionada con la aportacién de las
Ciencias Sociales al desarrollo de los con-
tenidos de los ejes transversales, en espe-
cial a [a Educacién Ambiental y Cultura
Andaluza. En esta tematica, un grupo de
alumnos actla como ponente planteando
el papel asignado a estos ejes transversa-
les en la nueva organizacién curricular,
centrindose en la caracterizacidén de los
dos ejes antes mencionados.

La tercera actividad se plantea como
concrecion del andlisis curricular anterior,
analizando los contenidos de Geografia
que se especifican en los disefios curricu-
lares de Educacién Primaria elaborados
por las administraciones educativas. La
primera tarea que se propone es la resolu-
cién de dos problemas, uno de localiza-
cién geogrifica y otro de orientacion es-
pacial. El sentido de esta actividad es basi-
camente ¢l de explorar la significatividad y
funcionalidad de los aprendizajes adquiri-
dos en su experiencia como alumnos de
Geografia.

Para la localizacién de un punto en la
superficie terrestre se les entrega dos atlas,
uno para iniciados en la Geografia y otro
de carécter divulgativo. Se dividen en gru-
pos y se solicita que ubiquen ese lugar,
para ellos desconocido, en uno de los ma-
pas del atlas asi como que describan el
procedimiento seguido para su localiza-
cion. La resolucién de este problema, que
en principio no tiene gran dificultad, re-
sulta a los alumnos bastante complicada.

En primer lugar, la mayoria de los es-
tudiantes de profesor desconocen la utili-
dad del indice de topdnimos que contie-
ne todo atlas, y una vez que se les llama
su atencidn sobre el mismo, son pocos
los que son capaces de descifrar el signi-
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ficado de los nimeros y letras que figu-
ran en relacién con el lugar en cuestion.

No obstante, siempre resulta més facil
para el grupo que maneja la edicién de
atlas para no especialistas, que al final
identifican las coordenadas como si del
“juego de los barquitos” se tratase, que en
el caso del atlas para especialistas, en el
que suelen tener dificultades para dar sig-
nificado a los grados y minutes, asi como
a la lengitud y latitud.

Debe tenerse presente que estos pro-
blemas de aprendizaje los estamos refi-
riendo a alumnos con una importante for-
macién en la disciplina de referencia,
aqui si debemos senalar que tales dificul-
tades son mucho mayores en alumnos de
otras especialidades, ya que también he-
mos realizado y seguimos realizando esta
actividad. No obstante, entendemos que
una prueba como la que describimos
puede iniciar la reflexion de estos estu-
diantes de profesor sobre las caracteristi-
cas del aprendizaje recibido como alum-
nos y de la necesidad de trabajar con sus
futuros alumnos procedimientos similares
para obtener informacién.

En cuanto a la tarea de orientacion es-
pacial, se les entrega un plano del edificio
donde se ubica el aula en la que se dan
las clases, con el fin de que indiquen su
orientacién en relacién con los cuatro
puntos cardinales. En este caso se preten-
de incidir especialmente en la funcionali-
dad de los aprendizajes en la vida cotidia-
na. Los resultados obtenidos son semejan-
tes a los de la prueba anterior, mostrando
a los estudiantes como el academicismo
tradicional del conocimiento escolar suele
privar de relevancia a los aprendizajes ad-
quiridos.

En el resto de tareas que se les propo-
nen en esta actividad, los alumnos reali-
zan bisicamente andlisis y comentarios
de textos, bien de los publicados por las
administraciones educativas o por didac-
tas de las ciencias sociales, en relacion

con los contenidos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales de caracter
geogrifico asi como de propuestas para
su secuenciacion.

La cuarta actividad se centra en el tiem-
po historico, y se desglosa en una serie de
tareas de andlisis curricular similares a las
que hemos descrito para el espacio geo-
grifico. Quizd en este caso puede ser sig-
nificativo describir sucintamente las tareas
exploratorias iniciales que se realizan en
relacién con la percepcién y medicién del
tiempo. Se trata de elaborar un reloj sobre
la duracion de la historia a partir de la lec-
tura de un texto que la resume en un dia,
es decir en 24 horas de duracidn, la reali-
zacion de un eje cronoldgico en donde se
asigna una longitud espacial a la duracién
temporal y en la realizacién de ejercicios
de datacién en siglos y milenios de fechas.

Con la realizacién de estas pruebas en
las que todavia un importante nimero de
estudiantes encuentran obstdculos, se pre-
tende que sean conscientes de como
aprenden, vy esto les ayude en la construc-
cién de su conocimiento profesional.

Finalmente, la quinta actividad es de
recapitulacion y sintesis, intentando que
apliquen lo aprendido al trabajo que tie-
nen que realizar en las practicas, esto es,
el disefio de una unidad, su experimenta-
cién v al andlisis v reflexién sobre todo
ello. Logicamente, en relacién con el obje-
to de estudio de esta unidad, se trata de
que en el disefio de su propuesta de inter-
vencion se planteen el “para qué” y el
“qué” ensefiar.

Resultados

Come se habrd podido apreciar, a lo
largo del trabajo se han ido ofreciendo da-
tos y valoraciones en relacién con las con-
cepciones de los estudiantes de profesor y
su posible evolucién a partir de las activi-
dades propuestas. También en el diseno de
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sus unidades didacticas para la intervencion
en la prictica puede apreciarse, sin poder
ofrecer aqui un anilisis exhaustivo, cémo
las finalidades de la ensefianza no son ex-
clusivamente culturales y en la seleccidn
del conocimiento escolar se intentan tener
presentes los intereses de los alumnos,
Ademds, la experiencia de cursos anterio-
res, la propia percepcién v reflexion sobre
lo que ocurre en el aula, contrastada con
otros comparferos, y la comparacion con
otros curses y grupos en donde se han rea-
lizado experiencias de formacién similares,
indican que los resultados de este enfoque
son positivos y permiten cuestionar a los
alumnos en formacioén su experiencia y sus
representaciones sobre la ensenanza de las
Ciencias Sociales.

No obstante, la tarea de formar a un
maestro para ensefiar contenidos sociales
es, como sefiala Adler (1991), problemati-
ca, por lo que es necesario que prosiga la
investigacion a fin de comprender los fac-
tores que influyen en el pensamiento y en
la conducta de los estudiantes de profesor
y, en definitiva, en los profesores respon-
sables de ensefiar Ciencias Sociales en las
escuelas.

En este sentido, sabemos que el desa-
rrollo profesional es un proceso formativo
lento y complejo, y que los cambios que
pueden producirse en este proceso de for-
maci6n inicial van en la linea de favorecer,
en una hipétesis de progresién del conoci-
miento profesional como la que se propo-
ne por el grupo de investigacion DIE (Por-
lin y otros, 1996), una actitud y una practi-
ca de innovacién y de ruptura con la ten-
dencia hacia la uniformidad curricular. Des-
de esta perspectiva deben entenderse opi-
niones de los alumnos en relacién con lo
que ha supuesto para ellos un curso de for-
macion de estas caracteristicas:

Ha cambiado mucho. Mi concepcion
de profesor de Ciencias Sociales era la que
cominmente se conoce como clases magis-
trales. Sin embargo, con esta diddctica be

aprendido que las clases deben ser mds ac-
tvas. Nosotros, futuros profesores, lenemos
el problema anadido de que nos ban ense-
fiado por la ensefianza tradicional (José
Manuel)

Lo valoro fundamental, pero basdndo-
me en lo que conocen los chavales e inlere-
san a éstos (Matias)

Pues que el profesor no es un mero na-
rrador de hechos y acontecimientos, no sélo
debe enseriar sino también educar en valo-
res, formar al alumno, ayudarle a com-
prender la sociedad en que le ha tocado vi-
vir. Quizds porque este curso me ha becho
ver otra vision del profesor y porque en las
précticas ves que Ser un mero expositor 1o
Junciona, para eso ya se cuenta con me-
dios (libros, planos, CDs ...) . Hay que sa-
ber llegar al alumno, hacerles participes y
Dprotagonistas en cada momento de lo que
estan estudiando. La diddctica ha conse-
guido cambiar los modelos tradicionales,
donde se exponian hechos, a otros modelos
mds innovadores y participativos, a llegar a
comprender la importancia de la reciproci-
dad profesor/alumno (José).

Se trata, en fin, de iniciar un proceso
de cambio y ruptura con el modelo didéc-
tico tradicional que, sin duda, en muchos
casos, no propiciard un desarrollo profe-
sional hacia modelos de caricter tecnold-
gico o espontaneista, e incluso alternativos
ya que, como sefiala Schon (1992), el pen-
samiento pedagégico de los docentes no-
vatos, enriquecido tedricamente en los
afios de formacién académica, se deterio-
ra, simplifica y empobrece, como conse-
cuencia de los procesos de socializacién
que tienen lugar en los primeros afios de
vivencia institucional.

No obstante, y sin ser ingenuos, en-
tendemos que en algunos de ellos se ha-
brd iniciado un largo proceso de forma-
cidn como maestros comprometidos con
la ensefianza y la sociedad, capaces de to-
mar decisiones razonadas en su practica
profesional.
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Knowledge about experiences in pre-service teacher’s training tn social sciences is already too insitfi-
cient. In this paper we are going to present an experience developed in the Faculty of Education at
Huelva University, showing the curriculum design and development of this subject, and choosing the
school knowledge like the topic to analyse this lraining experience. The obtained results show us that it
is necessary to study in depth training strategies which could start from the pre-service teacher’s beliefs
coing activities whick allow them to begin a thoughtful process about those to improve their professio-
nal knowledge.

RESUME

On ne connait pas suffisamment la formation initiale des maitres pour lenseignement des scien-
ces soctales. Cet article présente une expérience realizé dans la Facuité d’Education de I'Universiié de
Huelva (Espagne), il décrit le design et le développement curriculaire de la matiére el il choisit la con-

- maissance scolaire comine sufet autour lequel on analize lelle experience de formation, Les resultats
oblenues nous mentrent qui'il faut approfondir en strategies de formation qui viennent des concep-
tions éléves -fuhurs maitres- et qui réalisent des activities qui le permettene d'initier un processus de ré-
Sfexion sur celles-ci pour avancer dans son connailt professionnel.



