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RESUMEN

Las representaciones de los estudiantes de maestro sobre las asignaturas que tendrdn que ensefiar,
deberian constituir el punto de partida de la programacion de las diddcticas especificas. En este arti-
culo se presenta una experiencia realizada en la Faculiad de Educacion de la Universidad Auténoma
de Barcelona para la deteccion y posterior utifizacion de las representaciones y de las ideas de los es-
tudiantes de maestro sobre la ensefianza de las clencias sociales.

En el dltimo pirrafo de la conclusion mienio de un nuevo tipo de ensefiante
general de la obra La formation des en- que el siglo XXI habrd de conocer en esta-
seignants demain, De Landsheere (1977: do adulto.

224) escribia: ¢Hasta qué punto la actual formacién

inicial de los maestros y maestras esti en
consonancia con la percepcién de De
Landsheere?, ;Hasta qué punto los nuevos
planes de estudio de la formacién inicial

Lo mismo que el dltimo cuario del si-
glo XIX sirvi6 para establecer los funda-
mentos de la escuela piiblica, habiéndose
necesttado cast todo el siglo XX para reali-

zar el pluralismo, el 1iltimo cuarto del si- del Maestros estin Boniendo las bases del

glo XX representard probablemente el pe- nuevo tipo de ensefiante del siglo XXI? La

riodo de gestacion necesario para el naci- falta de perspectiva y la inexistencia de in-
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vestigaciones hace imposible responder
con rotundidad a ambas preguntas. Sin
embargo, existen evidencias e intuiciones
suficientes como para poder afirmar que
dificilmente los nuevos planes de estudio
generarin un nuevo tipo de ensefiante ca-
pacitado para dar respuestas a los retos
educativos del siglo XXI si se mantiene la
situacién actual.

Creo necesario repensar los actuales
planes de estudio de la formaci6n inicial y
adecuarlos a un perfil de maestro genera-
lista que aiin esti, en parte, por definir y
por materializarse en unos curricula realis-
tas y posibilistas. Entiendo que el objetivo
bisico de la formacion inicial de los maes-
tros ha de ser la reconstruccién del pensa-
miento pedagogico de los futuros docen-
tes, reconstruccién que en palabras de Pé-
rez Gomez (1993: 46)

“... implica necesariamente un proce-
so de reconstruccion de los esquemas de
pensamiento y accién critica y empirica-
mente consolidados. Es decir, requiere re-
mover los obstdculos epistemologicos qtie
desde Ia ideologia pedagogica dominante
y desde la prdctica socializadora de la es-
cuela se ban ido incorporando al pensa-
miento, sentimiento y accion de los fulu-
ros docentes, hasta constitulr su mds o
menos consciente y tdcito pensamiento pe-
dagagico prictico, el confunto de sus teo-
rias y creencias implicitas sobre el conoci-
miento, el alumno, la escuela, la sociedad
y la educacion”.

¢Qué se puede hacer en la situacién ac-
tual, y desde una asignatura como la di-
dictica de las ciencias sociales, para facili-
tar la reconstruccién del pensamiento pe-

dagégico de los futuros docentes? La te-

construccién del pensamiento que en su
formacién: a) se estimule simultinea e in-
terrelacionadamente la reflexion teérica y
la experimentacién prictica; b) el conoci-
miento didictico se construya desde la
prictica y para la prictica; c) exista cohe-

rencia entre las intenciones y los propdsi-
tos del curriculum y la prictica de la ense-
flanza en las propias aulas universitarias;
d) se ayude a los estudiantes de maestro a
cuestionar sus concepciones sobre la ense-
fianza, la escuela, el curriculum y el papel
del maestro, a averiguar su origen, y a
crear sus propias alternativas de manera
reflexiva; y €) se ensefie a valorar critica-
mente los supuestos en los que se desarro-
lla su formacién como maestros y, en es-
pecial, la relacién entre la teoria y la pricti-
ca dentro del contexto sociopolitico actual.

La apuesta por una formacioén inicial
basada en los supuestos de la racionalidad
critica y de la praxis choca actualmente
con muchos inconvenientes tanto materia-
les como teéricos. Sin embargo, es posible
introducir algunos elementos que prepa-
ren el camino para hacerla posible. Voy a
desarrollar a continuacién uno de estos
elementos basado en la indagacién de las
representaciones de los futuros maestros
sobre la ensefianza de las ciencias socia-
les.

Las representaciones de los
futuros docentes sobre la
ensefianza de las ciencias sociales
y su formacién inicial

La utilizacién de las representaciones
de los estudiantes de profesor constituye
el punto de partida de algunas propuestas
de formacion inicial y permanente en di-
dictica de las ciencias sociales, entre ellas
las propuestas por Marbeau y el INRP (por
ejemplo, 1990), y las que se derivan de las
investigaciones de Adler (1991, 1993), y
Goodman y Adler (1985).

El modelo propuesto por Marbeau y
sus colegas del Institut National de Recher-
che Pégagogique (1990) consiste en una
constante relacion entre los conocimientos
disciplinares, los alumnos, el medio esco-
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lar y sus necesidades, y tiene como finali-
dad conducir a los profesores a la maftrise
de Uaction didactique. Este modelo pre-
tende mejorar la formaci6n inicial de los
maestros a través de la investigacion de
los problemas de la practica aplicando a la
formacion del profesorado algunos princi-
pios del constructivismo (centrer la forma-
tion sur celui qui apprend et construire
son savoir, p. 175). El modelo se articula
en tres fases: a) la reflexion terica en la
que las representaciones sobre la ensefian-
za de la historia y de la geografia ocupa el
lugar fundamental y conduce a la reflexi6n
epistemolbgica; b) las pricticas en clase; y
c) el anilisis y teorizacién de las pricticas,
es decir, la reflexion critica sobre lo que
ha sucedido en el aula, sobre la transposi-
cion didictica, para a partir de ella volver
a la reflexion tedrica, y a una nueva apli-
cacién prictica en otro campo conceptual.
Adler (1991), en su revisién sobre la
formaci6n inicial de maestros para ensefiar
ciencias sociales, destaca la necesidad de
indagar en las perspectivas y las represen-
taciones de los estudiantes de profesor, en
las pricticas de ensefianza y en el anilisis
de los contextos institucionales y sociales
donde estas pricticas se realizan. En un
trabajo posterior, Adler (1993) completa su
propuesta, y aboga por la formacién de
los maestros como investigadores practi-
cos. Para esta autora, los cursos de didécti-
ca de las ciencias sociales deben basarse
en la indagaci6n reflexiva sobre la prictica
y sus problemas, pues ella acelerari el
cambio de las representaciones de los es-
tudiantes de maestro, y evitard la separa-
ci6n entre el pensamiento y la accion.
Dentro de la escasa investigacion dedi-
cada a la formacion inicial del profesorado
para enseiiar ciencias sociales, los trabajos
sobre las representaciones o las ideas pre-
vias de los futuros docentes, asi como so-
bre los cambios que se han producido a lo
largo de su formacién, ocupan un lugar

destacado aunque a todas luces insuficien-
te. Este tipo de trabajos comparten algu-
nos supuestos de las investigaciones sobre
las representaciones mentales o las ideas
previas del alumnado, y de las investiga-
ciones sobre el pensamiento del profesor.

Las investigaciones de las representa-
ciones o de las ideas previas sobre las
ciencias sociales y su ensefianza de los fu-
turos docentes incluyen aspectos tales co-
mo las perspectivas sobre las ciencias so-
ciales (Goodman y Adler, 1985), las repre-
sentaciones espaciales de los estudiantes
de geografia y de los futuros maestros
(David, 1986), las epistemologias de los
futuros maestros para pensar historicamen-
te (Yeager/Davis, 1994), el concepto de
historia (Rosas, 1988), el concepto de
tiempo historico (Grau/Rosas, 1989), las
necesidades sentidas por el alumnado de
la antigua especialidad de ciencias sociales
o humanas durante su formacién (Gonzi-
lez/Fuentes, 1994), el pensamiento y la ac-
cién del futuro docente de ciencias socia-
les (Fuentes, 1995), etc... La mayoria utiliza
metodologias cualitativas y estudios de ca-
50, y contextualiza sus resultados dentro
de los proyectos de formacién inicial y de
las biografias de los estudiantes investiga-
dos.

El marco tedrico de estas investigacio-
nes va desde la conceptualizacién de
“perspectiva” propuesta por Goodman y
Adler (1985) a la de “necesidades percibi-
das” de Gonzilez y Fuentes (1994), pasan-
do por las de “concepciones®, “representa-
ciones”, “ideas previas”, “preconceptos”,
“pensamiento del estudiante de profesor”,
etc... habituales en las investigaciones de
los dos paradigmas citados anteriormente.

El concepto de perspectiva tal como lo
formulan Goodman y Adler (1985) es el
que, en mi opinibn, tiene mis potenciali-
dades para ser utilizado en la formacion
inicial. Para estos autores, el concepto de
perspectiva abarca las ideas, conductas y
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contextos de los actos de ensefianza con-
cretos. Tiene en cuenta las situaciones vi-
vidas en la escuela y en el aula, su inter-
pretacién desde las experiencias y las
creencias y su traduccion en las conductas.
Su formacion se inicia con la escolaridad y
se desarrolla a lo largo de la misma. La in-
dagacién sobre las perspectivas de los es-
tudiantes de maestro, su origen y desarro-
llo, su relativa resistencia al cambio y el
predominio de unas perspectivas sobre
otras deberia ser, en opinién de estos au-
tores, uno de los ejes de la formaci6n ini-
cial de los maestros.

Utilizando algunos de estos referentes
voy a exponer como indago las represen-
taciones sobre la ensefianza de las ciencias
sociales de los estudiantes de maestro y
c6mo las utilizo en su formacion.

La deteccion de las
representaciones sobre la
enseiianza de las ciencias sociales
de los estudiantes de maestro de
Educacion Especial. Contexto,
objetivos, instrumentos y
resultados

Contexio

El trabajo que presento se ha realizado
con el alumnado de la titulacién de maes-
tro de Educacion Especial de la Facultad
de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad Auténoma de Barcelona durante los
cursos 1994-95 y 1995-96, en la asignatura
de Didictica de las Ciencias Sociales, si
bien los datos que utilizo se refieren fun-
damentalmente a este tltimo curso. El gru-
po estd compuesto por cincuenta y cinco
personas, predominantemente mujeres.

El plan de estudios de la titulacion de
maestro de Educacion Especial de la
U.A.B. tiene por objetivo preparar a maes-
tros especialistas para asesorar a los maes-

tros de educacién primaria € intervenir en
sus aulas a fin de ayudarles a solucionar
aquellos problemas de aprendizaje deriva-
dos de situaciones “especiales” detectadas
entre el alumnado, Para poder desarrollar
esta tarea se considerd que los futuros ma-
estros de Educacién Especial debian tener
unos conocimientos lo mis profundo posi-
ble de las areas de conocimiento presentes
en el curriculum de educacién primaria.
Por ello, el plan de estudios pretende que
los futuros maestros de educacién especial
tengan una solida formacién como maes-
tros generalistas, a la vez que una sdlida
formacién como especialistas en Educa-
cién especial. La formacién como maestros
generalistas se adquiere fundamentalmente
a través de las didicticas especificas y, en
el caso que nos atafle, a través de la di-
dictica de las ciencias sociales, asignatura
ubicada en el segundo curso con una car-
ga lectiva de seis créditos. Ademis, corres-
ponde a las didicticas especificas Ia tutoria
del practicum de segundo, que se realiza
en un centro y en un aula de educacién
primaria durante un mes, y entre cuyos
objetivos figura el analisis de los distintos
curricula y la intervencién en un drea cu-
rricular concreta.

Objetivos

El curriculum de didactica de las cien-
cias sociales de Educacion Especial, al
igual que el curriculum de didactica de las
ciencias sociales de los maestros generalis-
tas, pretende que los estudiantes a) anali-
cen sus representaciones sobre la ense-
fianza y el aprendizaje de las ciencias so-
ciales, b) analicen, interpreten y valoren el
curriculum del 4rea de Conocimiento del
Medio Social y Cultural y la prictica de su
ensefianza y ¢) aprendan a tomar decisio-
nes curriculares y a intervenir en la practi-
ca creativa y criticamente.

Para alcanzar estos objetivos, se desa-
rrollan tres grandes temiticas, que se plan-
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tean de manera interrelacionada: las repre-
sentaciones de los estudiantes sobre la en-
sefianza de las ciencias sociales, es decir el
recuerdo, la interpretacion y la valoracién
sobre su experiencia vivida; la toma de
decisiones para ensefiar ciencias sociales;
y el curriculum del drea de Conocimiento
del Medio Social y Natural.

Los objetivos de la primera temitica
son los siguientes:

a) describir, analizar, comparar y valo-
rar estilos 0 métodos de ensefianza utiliza-
dos por sus maestros o por sus profesores
de ciencias sociales, historia y geografia a
lo largo de su escolaridad;

b) analizar y valorar opiniones de estu-
diantes de historia de la ensefianza secun-
daria, y relacionarlas con sus propias ex-
periencias; comparar y valorar los distintos
estilos y analizar sus supuestos;

c) explicitar, comparar y debatir las ex-
pectativas del grupo en relacién con la di-
dictica y la ensefianza de las ciencias so-
ciales en educacién primaria; y

d) autoevaluar sus conocimientos pre-
vios, compararlos con los de la programa-
cion, explicitar las semejanzas y las dife-
rencias, y sefialar los pasos que deberian
producirse para cambiarlos.

Una vez alcanzados estos objetivos se
utilizan como base para las siguientes te-
maticas.

Instrumentos y metodologia

Para la deteccién de las representacio-
nes de los estudiantes se utilizan una serie
de instrumentos que permiten combinar el
tratamiento cuantitativo con el cualitativo.
El primero consiste en que cada alumno y
alumna elabore un informe sobre el estilo
o el método de ensefianza de una clase ti-
pica de ciencias sociales, o de geografia e
historia, de EGB o de BUP. Para ello se les
facilitan las siguientes pautas:

1. Describe y valora el método de en-
sefianza utilizado con mis frecuencia en

las clases de ciencias sociales de EGB y de
BUP por tus maestros y profesores

1.1. ;Por qué crees que tus maestros o

tus profesores optaban por este méto-

dos?

1.2. ;Recuerdas c¢6mo lo valorabas en-

tonces?

1.3. ¢Coémo lo valoras 4hora?

2. Describe y valora las finalidades o
propdsitos que crees que tus profesores
otorgaban a la ensefianza de las ciencias
sociales.

2.1. ¢Coémo valorabas entonces estas

asignaturas?, ;para qué creias que te

servia estudiarlas?, jpara qué te sirvie-
ron realmente?

2.2. ;Para qué crees que sirve estudiar

ciencias sociales en la ensefianza obli-

gatoria?

Una vez elaborados estos informes, se
analizan y se preparan para ser trabajados
en el grupo. El tratamiento corre a cargo
del profesor que cuantifica, por un lado,
los resultados cuantificables, y selecciona
aquellos aspectos mis relevantes de los
distintos items de cada informe.

El siguiente instrumento consiste en un
texto que contiene tres opiniones de tres
alumnos de secundaria sobre los métodos
de ensefianza de sus profesores de historia
(anexo 1). Se solicita a los estudiantes su
andlisis y su comparacion entre ellos y con
el método con el que se les ha ensefiado a
ellos historia en la EGB y el BUP. Poste-
riormente, estas opiniones se relacionan y
se contrastan, por un lado, con lo que opi-
na cada uno de los profesores sobre su
método de ensefianza y los objetivos que
pretende alcanzar en sus clases y, por el
otro, con una descripcién de una clase ti-
pica de cada profesor realizada por un ob-
servador externo.

Las opiniones de los alumnos de se-
cundaria, de sus profesores y las descrip-
clones de cada clase responden a las con-
cepciones curriculares técnica, prictica y
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critica. Estos materiales forman parte de
los resultados de un conjunto de investiga-
ciones sobre el pensamiento y la prictica
del profesor de historia realizadas en Esta-
dos Unidos por el profesor Evans (1989,
1990).

El tercer instrumento consiste en un
cuadro de doble entrada (anexo 2) en el
que se pide a cada estudiante que valore
las posibles finalidades de la ensefianza de
las ciencias sociales en la educacion pri-
maria. Los resultados son tratados de ma-
nera cuantitativa y analizados y valorados
en el grupo.

La informacién suministrada por cada
uno de estos instrumentos se relaciona
con los modelos curriculares técnico, pric-
tico y critico, su influencia en el curricu-
lum prescrito, y sus posibilidades de desa-
rrollo en la prictica (Pagés, 1994) y permi-
te enlazar con las dos otras tematicas. Asi-
mismo se utiliza para introducir y profun-
dizar en las diferentes concepciones sobre
las finalidades de la ensefianza de las cien-
cias sociales, en los problemas de la selec-
cién de los contenidos en funcién de los
distintos paradigmas cientificos y en las
decisiones sobre los métodos y las estrate-
gias de ensefianza y aprendizaje.

Resuliados

Los resultados que se presentan a con-
tinuacién corresponden al curso 1995-96.
La actividad se realizo €l primer dia de cla-
se, y fue contestada por 45 estudiantes.

Los resultados se refieren a la expe-
riencia vivida y a su recuerdo, y a la com-
paracion de la misma con los métodos de
ensefianza predominantes en clases de
historia de secundaria de tres profesores,
seglin la opinién de tres de sus alumnos
(ver anexo 1). Asimismo se refieren a la
valoracién de las finalidades de la .ense-
fianza de las ciencias sociales.

La descripcién y valoracion del estilo o
método de ensefianza utilizado por sus

profesores en las clases de ciencias socia-
les de EGB o BUP- arroja los siguientes re-
sultados:

a) todos recuerdan alguna cosa sobre
los métodos de ensefianza de sus clases
de ciencias sociales, si bien recuerdan me-
jor las clases de ciclo superior de EGB y
de BUP o FP que las de primaria;

b) un 66,6% (30 estudiantes) clasifica el
método como tradicional, transmisivo, me-
moristico, etc... mientras que el resto lo
clasifica como participativo (15,5%, 7 estu-
diantes), o como una combinacién entre
ambos métodos a lo largo de su escolari-
dad (17,7%, 8 estudiantes). Este iltimo
grupo es el que mis elementos aporta pa-
ra establecer diferencias entre los distintos
profesores que han tenido a lo largo de su
escolaridad, si bien, en general, no se de-
tectan diferencias significativas entre EGB
y BUP o FP. La primera conclusiébn que se
puede extraer de estos resultados es que
la experiencia vivida como alumnos por
estos estudiantes descansa sobre los su-
puestos de la racionalidad técnica;

c) entre las caracteristicas utilizadas pa-
ra describir y valorar el método tradicional
encontramos expresiones como las si-
guientes: explicacién de la leccién por
parte del profesor, clases magistrales, dis-
curso-monoélogo, empollar y memorizar
contenidos sin comprenderlos, coger
apuntes, copiar la leccidn, clases pasivas,
etc... e incluso un estudiante utiliza la ex-
presion de “método franquista”;

d) entre las opiniones utilizadas para
caracterizar el método participativo encon-
tramos expresiones como observacion de
la realidad, salidas; trabajo en grupo, tra-
bajo cooperativo; utilizacion de audiovi-
suales, mapas y videos, anilisis de hechos
e indagacion de sus causas, reflexion so-
bre problemas sociales, debates, etc...;

Los 34 estudiantes (75,5%) que respon-
den a la pregunta sobre las razones por las
que creen que sus profesores utilizaban es-
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tos métodos utilizan las siguientes expre-
siones: era sencillo, facil, cdmodo, no re-
queria esfuerzo; el profesor disfrutaba y
creia que aprendiamos mejor; no habia
otros métodos mis idoneos; para tenernos
atentos y controlar la clase; para que
aprendi€ramos mds ripidamente; para que
nos fuese mis \til fuera de la escuela, etc...
si bien un grupo importante manifiesta su
desconocimiento. En ninguna respuesta se
hace referencia a la formacién profesional
recibida por sus profesores para ensefiar,
aspecto que llama poderosamente la aten-
cién puesto que quienes responden se es-
tin preparando para ser maestros. Esta es
una segunda conclusién importante puesto
que no han tenido en cuenta uno de los
elementos fundamentales en la ensefianza:
la formacién profesional de los maestros y
profesores para ensefiar.

En cuanto al recuerdo sobre la valora-
cién de este método en su época de estu-
diantes y su valoracién actual no hay dife-
rencias demasiado significativas. En el pri-
mer caso sobre 41 respuestas, 25 (60,9%) lo
valoraban negativamente, y 16 (39,1%) de
manera positiva, mientras que en el segun-
do, de un total de 37 respuestas, 23 (62,1)
lo valoran positivamente y 14 (37,8%) ne-
gativamente. Entre los que valoraban posi-
tivamente el primer método la razén mas
citada se refiere a la comodidad del méto-
do para el estudio. Entre ambos grupos de
respuestas se detectan algunos cambios: asi
algunos de los que valoraban positivamen-
te el primer método por la razén citada
arriba, han cambiado de opinién valorin-
dolo hoy negativamente; y, al revés, alum-
nos que dicen que valoraban negativamen-
te el método en su época de estudiantes
por memoristico, hoy lo valoran de manera
positiva argumentando que les permiti6 ad-
quirir muchos conocimientos.

La identificacion del estilo o método de
ensefianza de tres clases tipicas de historia
(ver anexo 2), y su comparacioén con el

método de ensefianza de sus clases, dio
los siguientes resultados: 24 (53,3%) se
identifica con el primer método (transmisi-
vo), mientras que 2 (4,4%) se identifican
con el segundo (activo), y 2 (4,4%) con el
tercero (critico), 7 (15,5%) mezclan aspec-
tos de los tres con preferencia del primero
y el segundo (5, 11,1%), 8 (17,7%) con
ninguno de los tres y 2 (4,4%) no contes-
tan. En la identificacién, y su posterior
anilisis, ninglin estudiante tiene en cuenta
el papel de los contenidos como elemento
diferenciador de los tres métodos.

Finalmente, las respuestas dadas a las
finalidades de la ensefianza de las ciencias
sociales en la educacién primaria (anexo
2) ponen de relieve la existencia de una
tendencia mayoritaria que valora como
fundamentales los aspectos culturales
(item 10), los aspectos intelectuales y cog-
nitivos (items 11, 13, 14 y 15), y los aspec-
tos de aplicacion personal y social del co-
nocimiento (items 1, 5 y 8). Sorprende, en
cambio, la poca valoracién dada a los
items 7 y 12, y la valoracién del item 6 (la
adquisicién de la consciencia de pertene-
cer a la nacionalidad catalana, objetivo cla-
ramente explicitado en el curticulum de
Conocimiento del Medio Social y Cultural
del gobierno cataldn). En este Gltimo caso,
se observan dos giupos situados en ambos
extremos y un gran grupo situado en las
posiciones intermedias.

De las representaciones previas al
analisis de las decisiones
curriculares

La experiencia vivida, su recuerdo y su
valoracion constituye un elemento bisico
de las representaciones de los estudiantes
de maestro. La experiencia anterior no s6-
lo condiciona la imagen que tienen de la
ensefianza y de los contenidos, sino su
propio pensamiento profesional. Por eso,
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han de constituir el punto de partida y un
referente continuo en la ensefianza y el
aprendizaje de la didictica de las ciencias
sociales. En primer lugar, para profundizar
en las tres grandes tradiciones de la ense-
fianza de las ciencias sociales y en el and-
lisis de sus supuestos. A continuacion, pa-
ra analizar las decisiones que deben to-
marse al planificar la accién, al programar,
y al analizar y valorar el curriculum del
irea y los materiales curriculares a disposi-
cién del profesorado.

Sin pretensiones de exhaustividad, y a
modo de ejemplo, las representaciones se
utilizan en:

1) El anélisis de los componentes de la
ensefianza y de la coherencia de cada mo-
delo curricular. A partir de los trabajos ya
citados de Evans para la ensefianza de la
historia, y del trabajo de Thornton (1991)
sobre la ensefianza de la geografia en 42
de primaria, se indaga sobre las caracteris-
ticas de los diferentes métodos de ense-
fianza. Utilizando la transcripcion de clases
de geografia e historia, los estudiantes ana-
lizan y valoran los contenidos que se ense-
fian, quién los selecciona y por qué; la re-
lacidon entre estos contenidos, la vida de
los alumnos a quienes van dirigidos y los
problemas de la sociedad; la relacion entre
estos contenidos y la ciencia geogrifica;
las fases de la ensefianza y los recursos
con que cuenta cada maestro; el aprendi-
zaje de los alumnos y las interacciones que
se producen -en clase; etc... El debate pos-
terior y la aplicacién de los conocimientos
adquiridos a otros casos, permite ir com-
probando el grado de resistencia o de fle-
xibilidad de sus representaciones.

2) El andlisis de las decisiones cutricu-
lares. La planificacion de la accién se plan-
tea a partir de una unidad didéctica sobre
el cambio y la continuidad en la evolucién
de una ciudad. Antes de presentar la uni-
dad con los materiales necesarios para su
ensefianza, se detectan sus ideas previas

sobre el concepto de tiempo histérico y el
cambio y la continuidad. Se realizan, ade-
mds, algunas de las actividades propuestas
en la unidad, y se identifican y valoran los
supuestos teoricos de las mismas y de sus
contenidos. En el anlisis de las decisiones
tomadas en la planificacién de la unidad
se tienen en cuenta, entre otros, los si-
guientes aspectos:

a) La seleccion de contenidos y su se-
cuencia. Los estudiantes utilizan para ana-
lizar los contenidos los trabajos de Clary
(1988) sobre la historia y las escuelas his-
toriograficas de Pages (1988, 1989) sobre
el tiempo histérico, de Pozo (1985) sobre
la historia y los problemas de su aprendi-
zaje, y la propuesta de Mattozi (1988) so-
bre la secuencia de los contenidos histori-
cos en la ensefianza primaria,

b) Los métodos de ensefianza y las es-
trategias de aprendizaje. Los estudiantes
disponen como materiales de referencia
de una seleccién de textos de la obra de
Zubiria (1987) sobre objetivos y métodos
de la ensefianza de las ciencias sociales, y
del esquema presentado por Pollard y
Tann (1993) sobre las caracteristicas de los
modelos de aprendizaje conductista, cons-
tructivista y constructivista social.

En ambas actividades la relacién con la
experiencia vivida es constante. Esta rela-
cién se refuerza, ademis, por el protago-
nismo que asumen los estudiantes de edu-
cacién especial en la construcciébn de sus
conocimientos en didictica de las ciencias
sociales. La metodologia de ensefanza se
basa en los supuestos del constructivismo

social y del aprendizaje cooperativo aun-

que no se descartan las clases expositivas
ni la utilizacién de estrategias de descubri-
miento. El ndmero de créditos de que dis-
pone la asignatura dificulta la posibilidad
de una relacién mis directa con los pro-
blemas de la prictica. Desde didictica de
las ciencias sociales solamente se realiza la
tutoria del practicum de un grupo de diez
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alumnos, con lo que la comprobacién del
grado de utilizacién de estos conocimien-
tos en el anilisis de la prictica y en la in-
tervencion en ella se reduce a una peque-
fia parte del alumnado. Sin embargo, los
resultados de este enfoque parecen positi-
vos y le permiten cuestionar su experien-
cia y sus representaciones.

En los informes finales, los propios es-
tudiantes manifiestan los cambios experi-
mentados en sus concepciones sobre la
ensefianza de las ciencias sociales. Valgan,
para concluir, las opiniones de algunos es-
tudiantes del curso 1994-95:

Reflexionando a la luz del sentido
que antes otorgaba al drea de conoci-
miento del Medio social y cultural (asig-
natura pesada, aburrida, que era necesa-
rio aprobar para pasar curso), creo que
esta valoracibn ba experimentado un giro
copernicano (Oscar)

Creo que es muy curioso que lo que se
nos ba intentado transmitir como maes-
tros. Realmente se ha partido de nuestra
experiencia a lo largo de iodo el curso y de
nosotros mismos como actuales alumnos
de ciencias de la educacion. Pienso que es
la mefor manera de aprender a ensesiar,
A pesar de que la intencion era transmitir
un modelo critico, dandonos las berra-
mientas y la informacion, en la préctica
esto no siempre ba resultado por diferentes
motivos. Personalmente creo que be cons-
truido conocimientos, que he aprendido
cosas que nunca e babia planteado por
Jalta de informacion (Natalia)

Inicialmenie pensaba que no babia
muchas cosas qite no supiese sobre la en-
senianza de las clencias sociales. A lo lar-
8o del curso be ido comprendiendo que
s6lo tenia una vision parcial, una idea re-
mota de cosas que pensaba que conocia.
Abora es cuando estoy preparada para
decir qué sabia y qué no sabia porque he
Dpodido tr viendo donde estaba equivoca-
da. Bien, quizds mds que equivocada, po-
dria decir que Io que yo pensaba no era lo
mds adecuado (Lola).

Estos ejemplos no deben esconder, sin
embargo, los problemas que acarrea for-
mar a2 un rmestro de educacién especial
como maestro generalista, y, por consi-
guiente, como maestro capaz de ensefiar,
entre otras cosas, contenidos sociales a to-
dos sus alumnos. La apuesta por formar
maestros reflexivos y comprometidos con
la ensefianza y la sociedad, capaces de to-
mar decisiones razonadas en la prictica,
exige de quienes nos dedicamos a la for-
macién inicial soluciones imaginativas que
contemplen la necesidad de investigar
nuestras propias pricticas, nuestro pensa-
miento y el pensamiento de nuestros
alumnos y alumnas sobre las ciencias so-
ciales y su valor educativo. Con este ejem-
plo sdlo pretendo poner un grano de are-
na en el camino que ha de conducir a la
formacién de un nuevo tipo de ensefiante.

Anexos

1. Opiniones de tres estudiantes sobre
la manera de ensefiar bistoria de sus

profesores:

L1.1. Seria maravillosa como editora
de un diario sensactonalista, Tiene un re-
lato para cada cosa. No se 8uarda nunca
ninguna historieta. Las comparte con no-
S0ir0s y la mayor parte de la gente Darece
recordarlas. Es una manera agradable de
aprender porque todo el mundo se rie y
cachondea de lo que hizo o defi de hacer
éste 0 aquel personape.

Tomamos muchos apuntes. Es bastan-
te duro pues has de prestar mucha aten-
cion por lo que de esta manera se aprende
un monion... Acaba por volverse mongio-
1o, porque cada dia vas y debes tomar
apuntes. Ya se espera algo asi, pero ella
ensetia bien,

1.2. Un dia cualquiera defamos que
vayan saliendo ideas, tomamos un tema ¥y
bablamos de ¢l y se genera un debate.
Discutimos a propdsito de por qué la gente
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quiere hacer eso... babitualmente a todos
nos gusta seguir el mismo camino. Nos di-
vidimos y discutimos 4nos con otros y el
profesor hace como de intérprete... Las lec-
clones son iinicamente un trozo de papel
y s6lo hacemos pregunias sobre ellas. No
estdn publicadas en forma de libro. Es al-
go que €l ba becbo. El dice: comparad a
los mineros del carbom con las noticias de
lo que estd pasando boy. Es realmente in-
teresante... Bl es extrafio, pero es un buen
profesor. Tiene que aprender a mantener
mejor la discipling.

1.3. Creo que la clase es fantdstica;
en lugar de estudiar los bechos y quizds

Es una clase muy abierta. No se frala
de aquella tipica en la que el profesor ex-
plica y los alumnos levantan las manos.
Se nos permite decir lo que queremos y te-
ner nuestras proplas opiniones. Esa es la
razén de la clase, el que uno tenga opi-
niones propias. Ensefiar que las cosas no
son stempre lo que parecen. No existen los
bechos exactos, hay diferentes maneras de
observar una situacion y es bueno tener
una opinion, no simplemente aceplar algo
como bueno sin cuestionarlo...Leemos
muchas novelas y las relacionamos con el
periodo bistorico que estamos estudiando.
Hacemos simulaciones, fuicios.

debatirlos, nos bemos de situar en la post-
cién mental de ambos lados del argu-
mento... En ocastones examinamos la
opinién dominante, aquello que la mayo-
rin del pais cree, después la subordinada,
Ia que no es popular... La participacion
de la clase es muy importante y realmente

2 Las finalidades de la enseflanza de
las ciencias sociales

(;Para qué sirve estudiar ciencias sociales?
Valora las siguientes posibilidades de 1
a 5 (1-nada, 2-poco, 3 bastante, 4-mucho,

me gusta. 5-muchisimo)

Ncl1|213 |415 T
1. Participar en la vida social y politica con conocimiento de causa - - 216 [16 |21 |45
2. Programar mejor las vacaciones ) 517 12]- |1 (45
3. Participar en concursos culturales 118zl 7 |1 |45
4, Pasar el curso 1121501113 [3 |45
5. Interpretar mejor las informaciones -1 -15 118 |22 |45
6. Adquirir conciencia de pertenecer 4 1a nacion catalana s |13 [15[14]8 (45
7. Tomar decisiones y llevarlas a la prictica 1] 6 11141013 |45
8. Leer y entender el diario y las noticias de la television 11z s [17 |18 |5
0. Mantener una conversacion con otras personas 2| 4|7 11|17 |4 |4
10, Saber como son los otros paises y qué pasd en el pasado -T2 [12 130 |45
11. Ser més reflexivo, critico y solidario 1218 |16 |17 |45
12. Aprender a participar en conflictos y a resolverlos 11305 18144 |45
13. Saber relativizar las opiniones propias y las de los demds 11129 [18|15]145

14. Entender las causas de los hechos y las razones por las que
las personas act{ian como actlian Sl -1s5 17 (13|20 (45

15. Emitir juicios de valor o valoraciones utilizando argumentos
propios y contrastados 1o ls |3 (18|19 |45
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SUMMARY

The pre-service teachers conceptions about the subjects they will bave to teach, would be the start
of the specific didactics curriculum. This article presents an experience that took place in the Educa-
tion Faculty of Barcelona Autonomous University, with the object of detecting and using later the con-
ceptions and ideas of the pre-service teachers about the social sciences teaching.

RESUME

Les répresentations des futurs proffeseurs sur les asignatures qui vont enseigner devraient étre le
point de départ du programme des didactigues specifiques. Dans cet article on exposse une experience
realisé dans la Faculté d'Education de I'Université Autonomique de Barcelone, pour la detection et
utilisation ulterieur des répresentations et des idées des étudiants sur l'enseignement des sciences so-
ciaux.





