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Laformacién en la universidad responde a diferentes tradiciones sobre su funcion social en la
comunidad: cultura, progreso y ciencia. Estas diversas concepciones conviven también en la
formacion del profesorado de educacion primaria, generando tensiones dificiles de resolver.
La didactica de las ciencias sociales ha sufrido y sufre estas contradicciones, y debate en cada
caso su naturaleza cientifica relacionada con el proceso de ensefianza y aprendizaje de lo
social. Las conclusiones de esta situacion podrian ser que la didéctica de las ciencias sociaes
debe centrar su actividad de formacion del profesorado en tres campos: @) la construccion del
conocimiento en laformacion; b) laformacion desde la complejidad y 1a transdisciplinariedad;
¢) lasrelaciones entre lainvestigacion y laformacion.

Hemos de tener en cuenta que los actuales cambios significan una mejora estructural de la
formacion inicial del profesorado de primaria, ademas de contemplar un espacio formativo
respetable para las didécticas especificas, pero no comportan una mejora de la situacion real
de la didactica de las ciencias sociales, de sus metas, de sus conceptos o de su metodologia de
trabgjo. El encge de la didéctica de las ciencias sociades en € marco de la formacion
dependera, en buena parte, de la propia construccion del area como disciplina cientificay de
las aportaciones de su investigacion a la practica educativa. Esta constatacion es un debate
paraeloy decisivo, y es un reto para €l futuro que va mas ala de los cambios inmediatos. Esta
es la perspectiva de este trabajo, sobre el presente, pero sobretodo sobre el futuro presente.
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INTRODUCCION: LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL CONTEXTO
UNIVERSITARIO Y LA DIDACTICA DE LASCIENCIAS SOCIALES

Analizar la formacion inicial del profesorado de primaria quiere decir, en primer lugar,
analizar € contexto donde se inserta. La universidad vive una situacion de cambio como
consecuencia del proceso de adaptacion al espacio europeo, pero también por la necesidad de
dar respuesta a las transformaciones sociales. Si por un lado la experiencia nos demuestra que
los cambios legales no provocan por ellos mismos cambios significativos en la formacion
universitaria, el debate que surge de la reestructuracion de los curriculos de formacién puede
servir para incorporar algunas mejoras, |0 que podremos vaorar en e futuro con una cierta
experiencia acumulada y la suficiente distancia temporal para su andisis. ¢Podra la
universidad adaptarse a los nuevos tiempos del conocimiento y a las nuevas necesidades
sociaes?

BRICALL (1997) considera que las relaciones entre la universidad y la comunidad, han
cristalizado en Europa en tres grandes modelos de organizacion universitaria: @) e modelo
francés o napolednico que considera la universidad como un instrumento del Estado; b) el
modelo liberal o inglés, que considera la universidad como el campo de cultivo de la cultura;
c) y, € modelo aleméan o humboldtiano, que es la base de la universidad moderna, lugar de
produccién de la ciencia. Estado, personay ciencia, son los tres conceptos que explicarian el
proceso de evolucion de nuestra universidad (MARTINEZ Y ESTEBAN, 2005).

En unalinea parecida, LESSARD Y TARDIF (2006) consideran que €l curriculo de formacion
profesional universitario en América del Norte ha estado mediatizado por las tensiones —
imposibles de resolver -, entre las diferentes tradiciones que conviven en e mundo
universitario: a) la enseflanza de una cultura general; b) la transmision de la investigacion
cientifica; c) y, €l saber (til a servicio del progreso social. Segln estos autores, las tensiones
existentes se han basado en la defensa de posiciones enfrentadas, construidas en la oposicion,
por eiemplo, de la culturay la ciencia, la tradicion y lainnovacion o €l rigor y la pertinencia.
Para estos autores es necesario establecer conexiones entre las diferentes tradiciones. La
formacion profesional debe basarse en la construccion de puentes entre la cultura, €l saber
cientifico y las necesidades sociales.

«Il'y a donc une vertu a maintenir les termes des oppositions dans leur relation dialectique et a
inventer des synthéses, sachant que celles-ci sont provisoires. On ne doit pas choisir entre la rigueur et
la pertinence: on doit poursuivre les deux, avec ingéniosité, constance et honnéteté. On ne choaisit pas
entre la tradition et I'innovation, on les remet en question toutes les deux, on les redéfinit, puis on les
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made. On n'empéche pas |'expression de la créativité et du talent, tant chez les professeurs que chez les
étudiants, mais on les socialise ensemble a des valeurs intellectuelles et professionnelles communes
(...). Dans leur relation avec I'université, comme dans leurs rapports avec les lieux de pratique
professionnelle, les facultés professionnelles construisent un pont entre la culture et le savoir

scientifique, d’ une part, et les besoins sociaux d autre part » (LESSARD Y TARDIF, 2006).

Las diferentes formas de cultura universitaria coexisten también en e curriculo de formacion
inicial del profesorado de educacion primaria

a) la formacién en una cultura general que pretende ayudar al maestro o maestra a
situarse en € entorno, asi como también habilitarlo para ensefiar los diversos
conocimientos, sin ningun tipo de especializacion e insistiendo en algunos aspectos
transversales del curriculo;

b) laformacion al servicio del progreso y de las exigencias sociaes, para ensefiar unos
conocimientos bésicos, aguellos que sean mas (tiles para € alumnado para continuar
estudiando o paraincorporarse al mundo laboral;

¢) laformacion para la investigacion y para la creacidén de conocimiento cientifico, sin
duda la que ha tenido menos incidencia en la formacion del profesorado de educacion
primaria, debido al status de los estudios universitarios hasta este momento.

De las tres tradiciones presentes en la universidad y en laformacién inicial del profesorado, la
didéctica de las ciencias sociales se ha visto obligada a debatirse en cada una de éllas, para
defender su campo de conocimientos y su aportacion alaformacién.

a) La transmisién de una cultural general en la formacién del profesorado se ha
caracterizado por la negacion de los procesos de transposicion didactica, asi como por la
acumulacién de conocimientos poco Utiles en la préactica. Teniendo en cuenta la diversidad de
contenidos que debe ensefiar el profesorado de primaria, se hace imposible ningun tipo de
especializacion y adquieren fuerza algunas propuestas de transversalidad, muchas veces dentro
delo que podria ser el ambito natural de la ensefianza de las ciencias sociales, por g emplo, los
programas de educacion en valores sociales, los estudios interculturales o la propia educacion
para la ciudadania. Esta realidad no es criticable porque lo importante son las aportaciones a
los problemas y no quién las hace, pero 1o que si es preocupante es que no se reconozcan estas
cuestiones o determinadas metodologias aplicadas a andlisis de lo social, como propias del
estudio de ladidactica de las ciencias sociales.

b) La ensefianza universitaria que busca satisfacer las exigencias sociaes defiende una
formacion donde las ciencias sociales quedan relegadas a un segundo plano. El debate sobre
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gué debe saber €l profesorado de la escuela primaria'y qué debe ensefiar, se decanta por unos
conocimientos béasicos o instrumentales, sobretodo € lenguaje y las mateméticas, con una
ascendencia cada vez mayor de los codigos de las nuevas tecnologias de lainformacion 'y de la
comunicacion. Pero esta realidad provoca también una ausencia de los problemas sociales en
la ensefianzay, en paralelo, un algjamiento de las necesidades e intereses de los nifios y nifias.
Contra esta tendencia la didactica de las ciencias sociales, como disciplina anclada en la
préctica educativa, no ha sido capaz de elaborar propuestas y materiales transdisciplinares de
estudio del entorno, partiendo por ejemplo del uso del lenguaje.

¢) La tradicion universitaria como investigacion y creacion cientifica ha tenido poca
influencia en la formacion del profesorado. Desde la didactica de las ciencias sociales la
formacion y la investigacion han estado poco relacionadas, por un lado, por la situacién de
minimos en un curriculo de formacion insuficiente, por otra parte, por la ausencia de una
investigacion propia. Esta situacién ha provocado que otros campos aportaran conoci mientos
originados por su investigacién sobre el aprendizaje social, en especial la psicologia evolutiva
y sus estudios sobre las concepciones sociales en lainfancia. La creciente investigacion actual
en didactica de las ciencias sociales se dirige en general a la educacion secundaria y existen
muy pocos trabajos sobre la ensefianza o € aprendizaje del conocimiento social en la escuela
primaria. De esta manera, lainvestigacion hatenido muy pocaincidencia en la préactica escolar
y en la formacién del profesorado, de ta manera que se ha producido un aleamiento
progresivo entre laescuelay la universidad.

Ante esta situacion, la didéctica de las ciencias sociaes en la formacion del profesorado de
educacion primaria, debe responder a los retos anteriores con una revision de sus objetivos,
relacionados con: 1) la construccién del conocimiento en la formaciédn; 2) la formacién desde
lacomplejidad y latransdisciplinariedad; 3) larelacion entre lainvestigacion y la formacion.

1. La didéctica de las ciencias sociales debe construir el conocimiento describiendo e
interpretando la relacién entre la préctica y la teoria. Debe formar a profesorado de primaria
poniendo €l acento en los mecanismos o procesos de construccion cientifica de las ciencias
sociales, mas que en la acumulacién de conocimientos. Por otro lado, la didactica de las
ciencias sociales debe favorecer una reflexion sobre las aportaciones de la ensefianza de la
historia, la geografia y € resto de ciencias sociales a la formaciéon de las personas y a la
adquisicion de una cultura democrética.

2. Desde la didéactica de las ciencias sociales se deben hacer propuestas transdisciplinares
sobre € conocimiento del medio, para la comprension de la realidad desde la complejidad,
para solucionar problemas reales y para actuar sobre el entorno. Es evidente, por gjemplo, €l
papel que el lenguaje debe jugar en la ensefianza de las ciencias sociales, teniendo en cuenta
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que, por otro lado, cuando € lengugje adquiere sentido es cuando se utiliza para comprender €l
mundo y paratransformarlo.

3. Los nuevos estudios universitarios en grados, postgrados y masteres, nos recuerda la
importancia de la presencia de la investigacion en la formacion del profesorado de primaria.
De hecho, no podemos separar investigacion y formacion del profesorado. No se trata de
formar investigadores, sino de preparar al profesorado para hacer uso de la investigacion en
las aulas. De hecho, la mayoria de médicos o ingenieros no investigan, pero si que conocen y
utilizan lainvestigacion en €l gercicio de su profesion.

1. LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Y LA FORMACION

Segin REY (2006) la mayoria de aprendices, cuando acaban su formacién profesional en la
universidad, no estén satisfechos y consideran que no estén preparados para enfrentarse a la
complegjidad de la realidad profesiona. Hemos de tener en cuenta que los saberes
profesionales, de naturaleza cognitiva, estén explicitados en un curriculo que no dejade ser d
mismo tiempo un dispositivo histdrico-socia. Por otro lado, existe una gran dificultad para
plasmar los saberes profesionales en un curriculo de formacion de manera equilibrada debido,
entre otros aspectos, a los cddigos emocionaes, no linglisticos, etc. (BERLINER, 2004).
Construir conocimiento desde la didéctica de las ciencias sociales, en e contexto actual,
quiere decir atender los aspectos complejos del conocimiento didéctico, destacamos aqui
cuatro:

a) lareflexién sobre € conocimiento de lo social en laescuela;

b) laformaciéninicial como actividad decisiva en la universidad;

c) lasexperiencias escolaresy lareflexion sobre la préactica;

d) las competencias profesionales para ensefiar ciencias sociales.

a) En un trabajo anterior de revision de las investigaciones que existian en ese momento sobre
la ensefianza de |as ciencias sociales, ARMENTO (1986) admitialaimposibilidad de definir el
conocimiento de lo social desde la ensefianza, si se basaba en las investigaciones y en los
estudios existentes. Poco después aparecian con fuerza dos corrientes de investigacién, que
aportaron aspectos esenciales a la construccién de una teoria sobre la construccion del
conocimiento social desde la didactica (SEIXAS, 2001). Por un lado, las investigaciones de
SHULMAN (1989) sobre € conocimiento escolar: el conocimiento didactico del contenido.
En segundo lugar, el constructivismo ayudaba a comprender como se formaban los conceptos,
como € alumnado reestructuraba sus imagenes del mundo social y las relacionaba con los
fendmenos sociales.
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Las dos corrientes de investigacién anteriores dieron lugar a un avance en la didactica de las
ciencias sociales, asi como a diversos programas de investigacion, pero pronto se descubrieron
sus insuficiencias (SEIXAS, 2001). Por un lado, las ideas de SHULMAN (1989) fueron una
contribucion importante, pero no soluciona los problemas de la didéctica, sino que tan sdlo
constata su existencia. En segundo lugar, €l constructivismo favorecié una gran cantidad de
investigaciones relacionadas con la indagacion en las ideas previas, pero sin disponer de
sistemas conceptuales de referencia, de modelos conceptuales para la construccion o el
desarrollo del conocimiento social, lo que ha producido una falta de incidencia en lamejorade
la préctica educativa, aungque ha aumentado considerablemente nuestro conocimiento sobre los
aprendizajes (BOIX-MANSILLA Y GARDNER, 1999). El constructivismo se convierte en
unateoriavaciasin el conocimiento de |as estructuras conceptuales sobre el tiempo, el espacio
y lasociedad.

De lareflexion anterior se deduce que los modelos conceptuales son instrumentos didacticos
para la construccion del conocimiento y su utilizacion en la formacion del profesorado es
importante. Por gjemplo: ¢qué significa ser competentes en el tiempo histérico? Significa, en
primer lugar, construir unas estructuras conceptuales de la temporalidad, que seran cada vez
mas complgjas (SANTISTEBAN, 2006). El problema es que la historia no ha creado un
modelo conceptual de uso generalizado, mas ala de la periodizacion y de algunas teorias
sobre los cambios histéricos. Ademés, e tiempo historico estd interrelacionado con la
concepcién de otros tipos de tiempos, sin duda €l social y €l filosofico, pero también el tiempo
bioldgico o fisico. Por lo tanto, la didactica debe crear un modelo conceptual para la
construccion de los aprendizajes a nivel general y, en el caso de la educacion primaria, un
modelo especifico para superar las dificultades de comprension del tiempo histérico entre los
6y los 11 afios (SANTISTEBAN Y PAGES, 2006).

En la formacién inicial, los modelos conceptuales ayudan a comprender las estructuras
cientificas de las ciencias sociales, su funcionamiento como instrumentos de adquisicion de
conocimiento. También nos acercan a aprendizaje conceptual, a la idea de construccion de
conceptos y de estructuras conceptuales. Segiin AUDIGIER (1991) la idea de red conceptual
es béasica para los aprendizajes de ciencias sociales:

“La consecuencia es importante para los aprendizajes y las précticas de ensefianza; aprender un
concepto es aprender un sistema de relaciones; aplicar una ensefianza que se propone la construccion
de conceptos es, pues, privilegiar relaciones; aungue la definicion de un concepto puede a veces
parecer Util, enseguida hay que ponerla en cuestion mostrando |as rel aciones que un concepto mantiene
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con otros. En las ciencias de la sociedad, ninglin concepto es monosémico; cada significado circula en
unared de relaciones que construye el sentido atribuido al concepto” (AUDIGIER, 1991, 12).

b) El proceso concreto de formacion en el contexto de la universidad tiene una gran
importancia para la actuacion futura de los maestros y maestras. La tendencia del profesorado
cuando comienza a ensefiar es ensefiar como ha sido ensefiado en sus afios de escolaridad
(SANMARTI, 2007), por lo tanto debemos tener en cuenta las experiencias de |os estudiantes.
Pero esta realidad también indica que son muy importantes los valores educativos vividos en
las clases de la universidad, la organizacion y la forma cémo se gestiona el conocimiento
durante la formacién: “Tendemos a aprender a ensefiar a partir de ver como nos ensefian los
que nos ensefian a ensefiar” (SANMARTI, 2007, 54).

Es necesario destacar €l papel de las preguntas en las clases de ciencias sociadesy en las clases
de didéactica de las ciencias sociales, su importancia seria equivalente a la importancia que
tienen las buenas preguntas en la elaboracion del conocimiento cientifico. Una buena
investigacion depende de una buena pregunta, un buen aprendizaje depende de la capacidad
del alumnado para realizar buenas preguntas. Esto quiere decir que el profesorado debe estar
preparado para fomentar y usar las preguntas del alumnado, reorganizandolas y sefialando las
ausencias. La formacién del pensamiento complegjo parte del planteamiento de preguntas o,
mejor dicho, del aprendizaje de la realizacion de preguntas por parte del alumnado. Como
afirman STERNBERG y SPEAR-SWERLING (1999):

“La capacidad de formular preguntas y de saber contestarlas es una parte fundamental de la
inteligencia, podria incluso considerarse como la mas importante. Se trata de una aptitud que podemos
fomentar o reprimir” (STERNBERG Y SPEAR-SWERLING, 1999, 57).

Si se aprende a plantear preguntas se aprende a aprender. Las estrategias relacionadas con las
preguntas del alumnado comienzan con las estrategias que el propio profesorado utiliza. Si el
profesorado realiza preguntas productivas en vez de preguntas reproductivas, favorecerd que el
alumnado aprenda a elaborar este tipo de preguntas (MARQUEZ, et.al., 2004). Si €
profesorado utiliza las preguntas mediadoras en su didogo con € alumnado, promocionara la
realizacion de mejores preguntas y de un aprendizaje a partir de la formacion del pensamiento.
Hoy dia la ciencia considera que las preguntas que deben formularse han de ir dirigidas a
conocer € cdmo més que e por qué, ya que €l por qué responde a preguntas finalistas, a
menudo teleoldgicas. La ciencia estd interesada por las preguntas sobre el cdmo porque busca
relaciones 0 mecanismos de interdependencia. Por este motivo es importante ayudar al
alumnado atransformar sus preguntas sobre €l por qué —que son indemostrabl es general mente-
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, en preguntas sobre el como, que ofrecen mejores instrumentos para actuar en el medio. Se
trata de pasar del deseo de obtener respuestas finalistas, al interés por conocer los procesos y
los factores que intervienen en |os aconteci mientos.

Como afirmaba COUSINET (1969), no se trata de la curiosidad momentanea del alumnado
por obtener una respuesta de un fendmeno, se trata de despertar en los nifios y nifias sus
intereses més profundos, sus motivos més duraderos, para la permanencia del deseo de
conocer. El aprendizaje de la ensefianza de las ciencias sociales ha de ser un proceso de
indagacién constante, en la préctica, en e conocimiento y en e aprendizgje, donde cada
pregunta se cierra con una nueva pregunta que abre otro campo relacionado de conocimientos,
asi |o demuestran las buenas précticas del profesorado:

“Un aspecto clave de nuestra investigacion fue habernos descubierto como estudiantes y gracias a ello
la ensefianza sigue siendo para nosotras conmovedora y desafiante. En nuestras clases aprendemos,
pero no porgue algo sea incorrecto o porque como docentes revelemos alguna deficiencia, sino porque
aprender es sindénimo de ensefiar. (...) Siempre hay nuevos interrogantes y conocimientos para
investigar respecto del aprendizaje, laensefianzay € curriculo” (SHORT, 1999).

Como sefidla FREIRE (1985) los investigadores deben plantear problemas y no sdlo
resolverlos, deben plantear las preguntas significativas que hagan avanzar e conocimiento.
Esta debe ser la base de una formacion inicial del profesorado en didéctica de las ciencias
sociaes. Hemos de aprender a plantear preguntas o problemas de tal manera que €l proceso de
resolucion se convierta en € objetivo mas importante de la formacién. Debe prevalecer el
concepto de conocimiento, dinamico y provisional, por encima del concepto de respuesta
como solucién, que tiene un significado estético y cerrado. Sea como sea, la ensefianza de las
ciencias sociales sera siempre més parecida a un proceso que a la imagen congelada de una
fotografia.

d) Es evidente que no se puede pensar en un disefio de la formacion del profesorado en
didacticas que separe e conocimiento practico y tedrico (BENEJAM, 2002).
I nvestigaciones importantes en este sentido son las que indagan en los cambios de las
perspectivas practicas de los estudiantes de maestro. OWENS (1997) investigo las
ideas de 562 estudiantes de maestro de primaria con la finalidad de establecer criterios
para mejorar Sus perspectivas practicas para ensefiar ciencias sociales. Sus
conclusiones indican que los obstaculos fundamentales para conseguir cambios
significativos de las perspectivas de los estudiantes, son la vision negativa de sus
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experiencias escolares en referencia a las ciencias sociales y, como consecuencia de
esto, lafalta de interés por la ensefianza de las ciencias sociales.

MCFADYEN Y SZYMANSKI (1997) investigaron a 41 estudiantes de maestro de primaria
sobre los cambios producidos en sus perspectivas de ensefianza de las ciencias sociaes. La
metodologia etnogréfica incluia el seguimiento de las capacidades para programar y la
observacion de sus intervenciones didacticas. Un apartado importante era la reflexién
metacognitiva de los estudiantes sobre sus propios cambios en sus perspectivas para ensefiar
las ciencias sociaes. Las conclusiones afirman gque se producen cambios de las perspectivas de
los estudiantes y que éstos son conscientes de estos cambios. La reflexion critica sobre la
préctica vividay sus alternativas son fundamentales en e cambio de las perspectivas.

En la mayoria de trabajos sobre los cambios que se producen en los estudiantes durante la
formacion, consideran muy importante la implicacion del profesorado de las escuelas
(WILSON, KONOPAK Y READANCE, 1994), asi como la interrelacién entre los centros
escolares y launiversidad (RIERA, 2004; LLOBET, 2005). En otro trabgjo (SANTISTEBAN,
2005) se pudo comprobar que las précticas educativas son fundamentales para aprender a
ensefiar ciencias sociales, através del estudio de casos de estudiantes de maestro, llegando ala
conclusion que las representaciones sociales de los estudiantes y sus perspectivas précticas,
son dos aspectos interrelacionados que sufren variaciones durante € periodo de précticas,
entre otras razones, por el contexto que |os acoge, por su propia predisposicion a cambioy a
partir de lareflexion sobre la préctica en € momento que se esta realizando.

Todas estas cuestiones sobre la construccion del conocimiento préactico para ensefiar ciencias
sociales, tienen su origen en la investigacién y son muy importantes, pero como sefida
PAGES (2004), aunque ha habido un crecimiento de las investigaciones sobre la formacion
inicial, éstas no han tenido ninguna repercusion en los programas. En e momento actual,
cuando se plantean propuestas importantes en la formacion inicial, un nuevo curriculo por
competencias profesionales se presenta como un instrumento con posibilidades de introducir
cambios significativos. Reconozcamos ahora que € concepto de competencia es ambiguo y no
siempre tiene las cualidades que se pretende. Y que la meora de la formacion requiere
cambios méas profundos que una mera revision de los conceptos educativos. A pesar de todo,
debemos estar dispuestos a utilizar las competencias para mejorar nuestros programas y, a
partir de agui, debemos estar preparados para € debate sobre qué tipo de profesorado
gueremos formar y qué ensefianza debe recibir la ciudadania del futuro.
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d) Para PERRENOUD (2000) la introduccion en € curriculo de las competencias, debe
producir una reforma educativa que €l autor llama del “tercer tipo”, mas ala de cambios
superficiales, técnicos o lingtisticos, con la ambicion de cambiar la préacticay las estructuras
de los programas, apoyada en la practicay en la cooperacion del profesorado. El concepto de
competencia se ha interpretado en los Ultimos tiempos como una categoria clave para la
renovacion educativa, con € objetivo de introducir cambios sobre la manera como los
aprendizajes son adquiridos y utilizados en la vida por las personas (MACCARIO, 2006). La
reflexion sobre las competencias debe afectar la practica educativa y debe introducir en la
escuela la realidad del mundo en su complgjidad, para €l desarrollo personal y socia del
alumnado.

WEINERT (2004) caracteriza la competencia como la disposicion que capacita a las personas
para resolver determinados tipos especificos de problemas. El grado de competencia de un
individuo se define por diferentes factores interrelacionados: habilidades, conocimientos,
comprension, destrezas, acciones, experiencia'y motivacion. La importancia del contexto en
las competencias profesionales del profesorado es evidente, pero todavia se hace més evidente
cuando intentamos definir las competencias. MACCARIO (2006), por gjemplo, considera que
las competencias ponen en juego todo aquello que significa capacidades, esgquemas de
conocimiento y andlisis de la situacién, aplicando un contenido de ensefianza determinado:

“La situazione o il contesto in riferimento a quale si auspica avvenga I’ apprendimento si conferma
come elemento chiave. Una didattica per la competenza richiede I’individuazione di situacion e classi
di situacion in grado di attivare capacita, schemi, conoscenze, ecc.” (MACARIO, 2006, 112).

Para PERRENOUD (1997), la competencia permite a las personas que apliquen los
conocimientos que han adquirido en situaciones diversas. Este autor define la competencia de
la siguiente forma: “Une capacité d'agir efficacement dans un type défini de situations;
capacité qui sappuie sur des connaissances, mais ne sy réduit pas’ (PERRENOUD, 1997, 7).
En los autores citados €l andlisis del contexto se presenta como un elemento esencial.

Desde esta perspectiva, la formacién del profesorado puede plantearse como €l aprendizaje de
una serie de competencias diversas que se sitlian en el espacio del volumen de una pirdmide
triangular, donde las distintas aristas de la pirédmide corresponden a rel aciones complgjas entre
los diferentes elementos de cada vértice. El proceso de ensefianza y aprendizaje, de unos
conocimientos escolares determinados por la transposicion didéctica, se produce en un
contexto concreto, donde se definen las metas educativas de la sociedad y de la escuela. La
didéactica de las ciencias sociales debe formar al profesorado en competencias para enfrentarse
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a preguntas como las que se plantean, a modo de ejemplo, en cada uno de los vértices de la
figura, asi como también para plantear nuevas preguntas sobre cado uno de estos aspectos.

Profesorado / Ensefianza
¢ Cual es el papel del profesorado? ¢ Cémo se
ensefia ciencias sociales? ¢ Qué modelos se
usan para la ensefianza?

Conocimiento escofar/

¢Quién decide lo gue se ha de ntexto socio-histérico/
ensefiar de cie ! Funcion social de la ensefianza

¢ Cudle§ son las necesidades y las
demandas\sociales? ¢, Cuales son las
la ensefianza de las
ciejcias sociales?

Alumnado / Aprendizaje
¢ Qué y como aprende el alumnado ciencias
sociales? ¢Qué papel tiene el alumnado en
el proceso de ensefianza y aprendizaje?

2. LA FORMACION DESDE LA COMPLEJIDAD Y LA
TRANSDISCIPLINARIEDAD

En € informe del Worldwatch Institute para € 2006-2007, publicado por la UNESCO, se
ofrece un panorama de nuestro mundo de una gran complegjidad y de un cierto pesimismo. Por
un lado, aparecen signos muy negativos, como e aumento de energia nuclear, € cambio
climético, e aumento de las catastrofes, el crecimiento del consumo, aumenta el nimero de
vehiculos, aumentan los gastos en armamento militar, aumenta la presion sobre los
ecosistemas naturales, se intensifica la pobreza en las zonas urbanas y las diferencias
regionales en cuanto a la calidad de vida, entre otros. Pero también se dan algunos signos
positivos, como € aumento de la energia edlica y solar, aumenta la produccion y e uso de
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vehiculos no contaminantes, vuelve a bajar la mortalidad infantil, aumentan los gastos para €l
mantenimiento de la paz, aumentan los informes de responsabilidad corporativa, entre otros.
Este panorama de nuestro mundo exige una revision de nuestro pensamiento cientifico y
educativo.

En la actualidad los fenémenos sociales son de una gran complgjidad, no tan sélo por su
naturaleza o por sus causas y Sus consecuencias diversas, sino por aspectos derivados de la
globalizacion y de la interdependencia econdmica, politica, cultural,... Aunque algunas
perspectivas cientificas mantienen una gran especializacion, hoy sabemos que la solucion de la
mayoria de problemas del mundo y de nuestro entorno se solucionan con una combinacién de
métodos y de técnicas, de diferentes disciplinas, desde las ciencias experimentales y sociales,
etc. Las respuestas de la ciencia han cambiado y también las preguntas, por lo tanto la
enseflanza debe cambiar también la manera como acercamos a los nifios y nifias al
conocimiento. El paradigma de la complgjidad nos ofrece una perspectiva interesante, una
manera diferente de mirar la realidad, la interdependencia, la multicausalidad, la integracion
de las escalas de observacion, las relaciones entre pasado, presente y futuro, la dindamica del
cambio constante, por jemplo.

Las bases del paradigma de la complgjidad han sido establecidas por MORIN en diferentes
trabajos (por gjemplo, 2000, 2001). Los fundamentos de sus teorias se encuentran en la teoria
de sistemas de LUHMANN (1996), y en la teoria del caos o en las teorias sobre € azar y la
incertidumbre, y sobre el orden y € desorden de PRIGOGINE (1993). El paradigma de la
complejidad nace como respuesta a la ciencia de la modernidad. Se denomina también
enfoque sistémico o cibernética de segundo orden.

El paradigma de la complejidad ha sido utilizado sobretodo en cuestiones medioambientales,
aplicando € pensamiento complejo a los problemas existentes, 10 que se ha denominado
“politica de civilizacion”, y para actuar a partir de unos valores éticos, lo que se ha
denominado “estrategia ecol6gica’ (MORIN, 2001). Una de sus principales aportaciones es la
vision transdisciplinar del conocimiento cientifico, y no solamente entre las distintas ciencias
naturales o entre las ciencias de la sociedad, sino también entre las ciencias naturales y
sociales. La fragmentacion del conocimiento en disciplinas no siempre ha facilitado € avance
en la ciencia, en muchas ocasiones la hiperespecializacion impide la observacion de la realidad
desde otras perspectivas, que nos permitirian a veces solucionar determinados problemas
(MORIN, 2001).
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En las propuestas de MORIN (2000, 2001) se distinguen siete principios basicos de la
complejidad, que en todo caso se consideran interrelacionados y complementarios. Detras de
estos principios puede reconocerse la teoria de sistemas de LUHMANN (1996). La
concepcion sistémica considera la sociedad como un sistema, como una estructura pensada o,
lo que es lo mismo, como un constructo tedrico. Segln esta concepcion, no se puede estudiar
directamente la realidad humana o € mundo de la vida, ya que solo es posible reaizar una
aproximacion intelectual, a través de una construccion de nuestro pensamiento. La
complejidad de la realidad hace imposible un conocimiento globa de la misma. Desde esta
perspectiva, la concepcién sistémica acepta las ciencias socidles como constructoras de
conocimiento cientifico.

Para LUHMANN (1996) los sistemas sociadles son sistemas autoreferenciales, que actlian
hacia su interior y que contienen su propia descripcién. Los sistemas sociales incluyen su
entorno, las interrelaciones con el entorno, por esta razon mantienen una estabilidad en
equilibrio dinamico con el medio, diferenciandose del entorno, pero reorganizandose en
funcion de los cambios que se dan en su exterior. Asi se aborda la complejidad de la realidad,
diferenciando €l interior y el exterior de los sistemas, las interrelacionesy la accion humanaen
e medio, reduciendo la complejidad a partir de la creacion de modelos explicativos de la
realidad, de la creacion de realidades intelectuales diferenciadas, pero interdependientes.

Otrateoria que forma parte del paradigma de la complegjidad es lateoria del caos. Lateoria del
caos estudia cémo en € marco de una estructura ordenada, pueden aparecer fenébmenos mas o
menos cadticos y en qué medida pueden ser, estos fendmenos, més o menos regulares. La
teoriadel caos se relaciona con la complejidad, porque a mayor complejidad de los sistemas se
dan mas procesos relacionados con el desorden. Nacida de las mateméticas, la fisica y la
meteorologia, la teoria del caos se ha extendido a las ciencias sociales, ya que nos sirve para
explicar comportamientos de las personas y de la sociedad que de otra manera son imposibles
de comprender. Las estructuras ordenadas de los sistemas sociales pueden sufrir cambios
imprevisibles, por variaciones en el entorno o por contacto con otros sistemas. Estos hechos
pueden llegar a ser objeto de la prediccion si se repiten con cierta regularidad o, también, se
pueden controlar mejor si siguen un proceso de desarrollo similar a otros o se distinguen
ciertas regularidades.

“Hoy no existe ningn campo -ciencias fisicas, humanas, creacién artistica, instituciones
juridicas, vida econdémica, debates politicos- cuyos problemas no parezcan apelar a las
nociones antagonistas del orden y del desorden, o a aquellas, mas flexibles pero no por €ello
menos antindmicas, del equilibrio y del desequilibrio. Todo nos lleva a creer que estas
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nociones son indispensables para interpretar el conjunto de las realidades que se presentan en
nosotros o en torno a nosotros’ (STAROBINSKI, 1983, citado por PRIGOGINE, 1993, 81).

Para CASTELLS (1999), & funcionamiento de nuestra sociedad se caracteriza por constituirse
en procesos siempre inacabados, con fendmenos que se caracterizan por las distorsiones o por
el caos que provocan, por gemplo la violencia o € terrorismo, algunas enfermedades, la
especulacion econdmica o la bolsa, el fanatismo o las sectas. Asi, los sistemas sociales que
parecen estar en orden generan desorden de manera imprevista, y después se autogestionan
para volver a ordenarse. Estén por lo tanto sujetos también a la teoria del caos o, incluso,
algunas de sus dinamicas socioculturales no pueden explicarse sin € papel del azar o de la
incertidumbre. En la misma linea, la educacién forma parte de lo social y puede también
considerarse dentro de la misma perspectiva.

Desde la didactica de las ciencias experimentales se han realizado diferentes propuestas
basadas en el paradigma de la complgjidad (por ejemplo, BONIL, et.a., 2004). Desde las
ciencias de la educacion existen también algunos trabagjos sobre la complgiidad en la
ensefianza, sobre lateoria genera de sistemasy sobre lateoriadel caos (COLOM, 2003).

En un proyecto de investigacién y de formacion del profesorado que esta destinado en los
denominados “Camps d' Aprenentatge” de Catalufia - en €l cual participo como una de las tres
personas que dirigen el proyecto® -, se esta4 poniendo en préctica una propuesta conjunta de
renovacion de la ensefianza de las ciencias experimentales y de las ciencias sociaes, a partir
del paradigma de la complgjidad. Se trata de proyectos compartidos con los centros educativos
de educacion primariay secundaria del entorno. En una primera fase se estan llevando a cabo
propuestas educativas desde una perspectiva transdisciplinar, desde un nuevo planteamiento
de las temdticas, que tiene en cuenta los siguientes criterios para € tratamiento de la
complegjidad, elaborados a partir de una adaptacion de los principios basicos de MORIN
(2000, 2001).

a) Lareacion entre el todo y las partes.

b) Lasrelaciones entre elementos naturales.

c) Las relaciones entre elementos sociales: organizacion / poder; interrelacion / conflicto;

diversidad / desigualdad; culturas/ valores.
d) Lasrelaciones entre elementos naturalesy sociales.

*Proyecto financiado por el Departament d' Educaci6 de la Generalitat de Catalunya. Los “Camps d’ Aprenentatge” son centros
especializados en aspectos relacionados con algin tema en el que destaca alguna comarca o ciudad, por eiemplo existe uno
centrado en el mundo romano en Tarragona o en el vulcanismo en la comarca de La Garrotxa. El proyecto de investigacion y
formacion esta también dirigido por las profesoras del &rea de Didactica de las Ciencias Experimentales Rosa Maria Pujol y
Neus Sanmarti de la Universidad Auténoma de Barcelona.
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€) Lamulticausalidad y & multiefecto.

f) Lasrelaciones temporales (pasado — presente — futuro).

0) Lasrelaciones entre dimensiones o escalas.

h) Lacomplementariedad (equilibrio estético / equilibrio dinamico, cambio / continuidad,

determinismo / azar).

i) Y por ultimo, las relaciones entre el pensamiento y las emociones.
La formacion del profesorado para ensefiar ciencias sociales debe plantearse desde la
complgjidad, ya que ensefiar en un mundo en transformacion no puede plantearse desde la
simplificacion, como s se tratara de un paisaje estatico donde los elementos sociales son fijos
y féciles de definir. Se trata de mirar el mundo entendiendo la realidad como un paisge
dindmico, con flujos y procesos que se explican desde las interrelaciones. EI mismo proceso
de formacién se debe plantear desde los mismos principios sistémicos, estructuraes, de
multicausalidad, organizativos, de complementariedad, dialdgicos o contextuales, asi como
seria conveniente hacerlo desde la transdisciplinariedad (IMBERNON, 2007).

3.LASRELACIONESENTRE INVESTIGACION Y FORMACION

Muchos autores han sefidado los aspectos de interdependencia entre la formacion del
profesorado y la investigacion sobre la ensefianza de las ciencias sociales (SEIXAS, 2001;
AUDIGIER y TUTIAUX-GUILLON, 2004). La investigacion nos ofrece claves
imprescindibles para la mejora de la ensefianza. La formacion del profesorado nos permite
aprovechar los resultados de la investigacién.

“En esta ocasion volvemos a insistir en e binomio investigacién-formacion, porque estamos
convencidos de que para desarrollar una Didéctica de las Ciencias Sociales que responda alos
retos anteriormente sefialados, es imprescindible que una y otra estén estrechamente
relacionadas, ya que constituyen los ges que han de sostener, justificar e impulsar nuestra
actividad universitaria cotidiana, articulada en torno a la préctica docente y a la investigacién
didéactica’ (GOMEZ RODRIGUEZ Y NUKNEZ, 2006, 15).

En la misma publicacion TUTIAUX-GUILLON (2006) considera que es imprescindible
conocer las précticas en las escuelas para programar la formacién del profesorado. En otro
trabajo, DE VECCHIS Y STALUPPI (2004) consideran que la formacion del profesorado en
didéactica de la geografia, debe contemplar € saber para saber, € saber para hacer y €l saber
para cambiar. Y € cambio sdlo puede darse desde la investigacion sobre la practica. Por lo
tanto, para que lainvestigacion pueda ser utilizada en la formacion es necesario que se dirijaa
la solucién de los problemas de ensefianza'y aprendizaje en las escuelas. Como afirman CARR
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Y KEMMIS (1988), la investigacion educativa ha de ser critica y transformadora, y debe
ofrecer instrumentos para el andlisis reflexivo sobre la préctica:

“...se suele pasar por dto e punto cruciad de que la finadidad de la investigacion educativa es
desarrollar teorias arraigadas en |os problemas y perspectivas de |a préactica educativa (antes que en los
problemasy perspectivas de alguna practica cientifico-social). Un segundo fallo de muchas discusiones
contemporaneas ha sido la incapacidad para distinguir entre las cuestiones sobre la medida en que las
ciencias sociales existentes pueden contribuir a la solucién de los problemas educativos y aguellas
otras que versan sobre la medida en que la investigacion educativa puede o debe ser conforme a los
criterios cientificos de adecuacion” (CARR 'Y KEMMIS, 1988, 135).

Aungque se ha producido un incremento de la investigacion en didactica de las ciencias
sociales, la parte dedicada a primaria es muy minoritaria y, ademas, como afirma WILSON
(2001) en su revisién para la didactica de la historia, € crecimiento debe contemplarse en
funcion de las aportaciones especificas a los problemas verdaderos de la ensefianza de las
ciencias sociaes, lo cua reduce drasticamente su validez. Para SEIXAS (2001) la
investigacién sobre la ensefianza de los estudios sociales se ha visto afectada por la falta de
definicion del campo “extremadamente poroso”, 1o que incluso dificulta a veces distinguir la
investigacion propia de los estudios sociales. A pesar de este hecho, no debemos olvidar que
existe una creciente interdisciplinariedad que afecta también a otros campos de estudio

sociales o de las ciencias experimental es.

La mayor dificultad para poder definir los estudios sociales ha sido la defensa de una
pretendida y mal interpretada “neutralidad”. En todo caso, las investigaciones
multiculturalistas o sobre la participacion de las mujeres en la historia, por gemplo, han
venido a cambiar esta perspectiva. Asi, para autores como NELSON (1991) o THORNTON
(1994), e conocimiento socia ha de ser sobretodo un conocimiento transformativo, para el
cambio social, y la educacién democrética de la ciudadania ha de ser € ge centra de esta
ensefianza. No se debe prestar tanta atencién a las exigencias disciplinarias de las ciencias
referentes en la investigacion, sino tejer la teoria didéctica, con todas sus consecuencias de
teoria hibrida o combinatoria, que permite conocer megjor cOmo se ensefiay cdmo se aprende
lahistoria, lageografiay las ciencias sociales, y como este conocimiento es Gtil paraintervenir
en lasociedad (SEIXAS, 2001).

Estos son algunos de los retos que se plantean desde la investigacién para la formacion del
profesorado de educacion primaria, para aprender a ensefiar ciencias sociaes. Para SEIXAS
(2001) la ensefianza de las ciencias sociales necesita con urgencia definir su edificio tedrico,
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ya gue existe un gran aumento de lainvestigacion en la mayoria de paises, pero también existe
una gran diversidad de investigadores, de teméticas y de perspectivas de estudio. Los
investigadores se han quejado de que la vaguedad utilizada en |as definiciones de la ensefianza
de las ciencias sociales, dificulta identificar los puntos clave de las probleméticas del
conocimiento social:

“The vagueness with which socia studies education is defined makes it difficult to identify research
(...) directed to socia studies education” (PREISSLE-GOETZ y LE COMPTE, 1991, 62).

AUDIGIER Y TUTIAUX-GUILLON (2004), en su investigacion sobre la ensefianza de la
historia, la geografia y la educacion de la ciudadania, en la escuela elemental francesa,
observan una gran diversidad en las representaciones del profesorado con respecto al
conocimiento social.

“... une pluralité de regards, pluralité qui met en évidence une pluralité de conceptions, une diversité
dans les présences, dans les choix faits par les enseignants aussi bien pour les méthodes que pour les
contenus, dans les trois disciplines” (AUDIGIER y TUTIAUX-GUILLON, 2004, 301).

PARA ACABAR

Ante la necesidad de replantear nuestro trabajo y nuestras metas, desde la didéactica de las
ciencias sociales debemos buscar con insistencia las preguntas adecuadas para avanzar. Y la
ciencia avanza con preguntas clave que sefialan el camino adecuado para aproximarnos a las
respuestas, sin las preguntas adecuadas no sabremos qué tenemos que construir.;Qué
guerremos saber del conocimiento social, de la formacién o de la investigacion? ¢Cémo
ensefiaremos a nuestros estudiantes a plantear buenas preguntas? ¢Qué preguntas ayudaran a
resolver los problemas de la didéactica de las ciencias sociales? Tal vez deberiamos comenzar
preguntando en nuestras clases: ¢qué preguntas son especificas de la didactica de las ciencias
sociales? Y s contestamos de manera afirmativa: ¢poseemos conceptos propios para debatir?
Y por Ultimo: ¢somos capaces de crear conceptos desde la didactica de las ciencias sociales?

Junto a las preguntas y frente ala complegjidad de la formacién y de la investigacion, nuestros
estudiantes en su proceso para aprender a ensefiar ciencias sociaes, deberan adquirir los
valores epistémicos (ECHEVARRIA, 2002), agquellos que se consideran valores clésicos de la
ciencia, entre otros, la precision, € rigor, la coherencia, de tal manera que las ideas de los
estudiantes sean cada vez mas coherentes, contrastables o explicativas. Estos vaores seran
imprescindibles para la construccién del conocimiento social y para comprender y construir
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los valores sociales democréticos. Y junto a estos valores epistémicos, ante los problemas y
los retos de la escuela en el futuro presente, deberan formar su pensamiento creativo para
disefiar aternativas, entendiendo que lo critico puede no ser creativo, pero lo creativo es

siempre critico ante larealidad.
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