UNA EXPERIENCIA METODOLOGICA PARA LA FORMACION INICIAL
DE MAESTROS EN EL AMBITO DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Introduccion

Como muchos otros profesores de
Didactica de las Ciencias Sociales debo en-
frentarme cada dia con la formacién de
maestros de diferentes especialidades y de-
sarrollar un curriculo y una metodologia
que persigue lograr que nuestro alumnado
alcance unos objetivos muy ambiciosos. Los
estudiantes de magisterio, jovenes casi ado-
lescentes, deben, por una parte, reflexionar
sobre los contenidos curriculares, organizar-
los, secuenciarlos, modificarlos, adecuarlos
a las necesidades de sus alumnos y alumnas,
en definitiva definir qué es necesario ense-
fiar en las diferentes situaciones del aula
concreta. Pero ademas de todo ello, deben
desarrollar las habilidades didacticas nece-
sarias para proceder a su aplicaciéon en el
aula, lo que supone conocer y valorar dis-
tintos tipos de materiales didacticos, orga-
nizacion y secuenciacién de actividades en
el aula, utilizaciéon de diferentes recursos,
etc. Evidentemente la tarea de formacion
de maestros de cualquier especialidad es un
reto apasionante y complejo.

La comunicacidén que presento plantea
una experiencia de aula para la formacién
inicial de los maestros y maestras de
Educacion Primaria. En ¢ella pretendemos in-
tegrar teoria y practica en la formacién ini-
cial, buscando que nuestro. alumnado refle-
xione sobre sus propias concepciones do-
centes, las expliciten y las reelaboren. Para
ello nos ha parecido fundamental utilizar
una situacién real de clase que se muestre

Maria Antonia Diaz-Pinto
Universidad de Extremadura

proxima a sus preocupaciones, de supervi-
vencia en el aula; pero, al mismo tiempo,
que vaya un poco mas alla y les obligue a
plantearse los temas concretos del curriculo
de Conocimiento del Medio, sus dificultades
de aprendizaje, sus justificaciones tedricas y
sus estrategias metodoldgicas.

Planteamiento y marco tedrico

En los ultimos afios van apareciendo in-
vestigaciones sobre el pensamiento del pro-
fesor a través de la formacién inicial.
Aungue no todas las conclusiones sean idén-
ticas, si que parece necesario aceptar que
cuando los futuros maestros comienzan su
etapa de formacién universitaria tienen
ideas, concepciones y actitudes sobre la en-
sefianza y el aprendizaje, fruto de los mu-
chos afos que han pasado como escolares,
asumiendo o rechazando los roles de los
profesores que han tenido en su etapa esco-
lar (Mellado, Ruiz y Blanco, 1997) Estas con-
cepciones se van formando paulatinamente
desde la etapa escolar, y son mas estables
cuanto mas tiempo llevan formando parte
del sistema de creencias de cada persona.

Si los profesores comienzan su forma-
cidon con creencias y actitudes sobre la ense-
fianza y aprendizaje, fruto de sus propios
afnos de escolaridad, la formacién tiene que
partir de estas concepciones y analizar el
pensamiento docente espontaneo del pro-
fesorado (Furié et al., 1992) lo que incluye
la reflexién de sus propias concepciones
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sobre la ensefianza y aprendizaje y su pro-
pio rol como profesor.

Los antecedentes escolares y sus expe-
riencias como alumnos influyen en los
maestros, tanto principiantes, como con ex-
periencia, ya que muchos profesores ense-
fan con métodos didacticos muy similares a
los que ellos mismos preferian en sus profe-
sores cuando eran alumnos, o simplemente
ensefian de la misma forma en que fueron
ensefiados.

Numerosas investigaciones (Marcelo,
1995) seflalan que los maestros tienen
creencias e imagenes pedagdgicas persona-
les muy estables y que sufren muy pocos
cambios durante la formacién inicial del
profesorado. No es por tanto extrafio que
en el ambito de la Didactica de las Ciencias
Sociales los resultados obtenidos por dife-
rentes programas formativos no sean dema-
siado satisfactorios (Pagés, 1997), sobre
todo cuando dichos programas son de tipo
trasmisivo-informativo.

Otros autores, sin embargo, sefialan que
los estudiantes para profesores entran en
los programas de formacién inicial con mu-
chas dudas y ambigliedades, y aunque tie-
nen ideas que permanecen durante la for-
macion inicial, también tienen percepciones
y actitudes que pueden cambiar a través de
un adecuado programa de formacion.

Muchas de las concepciones de los maes-
tros en formacién son implicitas, por lo que
durante sus cursos universitarios tienen que
reflexionar sobre ellas y hacerlas explicitas,
ya que si no se analizan adecuadamente, es
muy posible que éstas se perpetten a pesar
de las contradicciones causadas por la
razén, el paso del tiempo, la escolaridad y
las experiencias .

Para la mayoria de los investigadores es
necesario plantear en la formacién inicial
del profesorado métodos que permitan la
construccién de un pensamiento propio
sobre la ensefianza de las ciencias sociales,

que ensefie a elegir los temas que vale Ia
pena ser ensefados, a desarrollar esos
temas, a investigar sobre ellos, a descubrir
los recursos que puedan utilizar los alumnos
para aprenderlos, a desarrollar actividades
que promuevan la creatividad y la reflexion
y a organizarlo todo de manera coherente
(Goodman y Adler, 1985). Un segundo blo-
que de conclusiones de los autores citados
manifiesta la necesidad de plantear estas
cuestiones formativas en, por y desde la
practica docente para lograr una formacion
del profesorado que vaya mas alla de la
mera declaracion de intenciones.

Es una contante sefalar que las practicas
de ensefianza son esenciales para que el
maestro en formacién pueda ir generando
sus propios esquemas practicos de accién en
la ensefianza. La reflexiéon en y sobre la
practica de la ensefianza (Schén, 1983) per-
mite al profesor en formacién analizar su
conducta en clase y contrastarla con sus
concepciones previas en un proceso de re-
troaccion continuo.

En la investigacion sobre la formacion
inicial del profesorado dentro del ambito
de sus propias percepciones y de la ense-
Aanza de las ciencias sociales podemos se-
falar las conclusiones de Gonzalez (1994) y
Fuentes y Gonzalez (1994). Del trabajo de
Gonzélez sefialamos de entre sus conclusio-
nes la necesidad de concentrar esfuerzos en
facilitar que los alumnos en formacién co-
nozcan las claves que les permitan ser cons-
cientes de cdmo aprenden y construyen su
conocimiento profesional.

Sobre el trabajo de Fuentes y Gonzélez,
que analiza las necesidades formativas sen-
tidas por unos cien maestros en formacién
durante su periodo de practicas de ense-
fianza, podemos recoger las siguientes con-
clusiones:

a) La mayoria de los estudiantes creen
que estan medianamente preparados en los
contenidos propios de las ciencias sociales,
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hecho, que en su opinidn, contrasta con las
importantes lagunas observadas, a través
de otras investigaciones, en relacién al co-
nocimiento de las ciencias sociales.

b) la existencia de importantes necesida-
des formativas en las tareas de planificacion
caracolear, y fundamentalmente, aquellas
relacionadas con la trasposicion didactica.

¢) la necesidad de conocer posibilidades
y estrategias de formacién y autoformacién
para desarrollar las tareas que deben reali-
zar en los centros escolares durante el peri-
odo de précticas de ensefianza.

Consideraciones similares son las que
hemos podido constatar en la experiencia
docente durante afos y las que nos han
conducido a plantear en el contexto de las
practicas de ensefianza de nuestro alumna-
do una experiencia que nos permita lograr
tres objetivos fundamentales: progresar en
las destrezas profesionales basicas, lograr
una integracién entre sus conocimientos te-
dricos y la préctica del aula y desarrollar ca-
pacidades reflexivas sobre la propia accion.

Metodologia

El Plan de Practicas de la Facultad de
Educacién de Badajoz esta estructurado en
dos periodos, unas practicas con un trata-
miento de los problemas generales en se-
gundo (cinco semanas), y unas practicas con
mayor responsabilidad y especializacidén en
tercer curso (cinco semanas). En la Facultad
existe una Comisién de Practicas integrada
por una representacion de los supervisores
universitarios, los tutores de los Colegios de
Primaria y los estudiantes para profesores,
encargada de la planificacion y seguimiento
de las practicas. Los estudiantes de
Magisterio tienen asignados tutores en los
Colegios de Primaria y tutores universitarios.

Los tutores universitarios son los encar-
gados de impartir un programa sobre las

practicas antes de las mismas y de coordinar
los seminarios realizados semanalmente du-
rante los periodos de practicas. Estos semi-
narios antes y durante su presencia activa
en las aulas son un momento idéneo para
plantear con el alumnado experiencias me-
todoldgicas que les ayuden a construir su
saber profesional.

Como profesora responsable de las practi-
cas de ensefianza de un grupo de tercer curso
de la especialidad de Primaria vengo traba-
jando con ellos con diferentes actividades
para lograr los objetivos ya mencionados.
Gracias a la posibilidad de trabajar con un
numero reducido (entorno a 20) de estudian-
tes de magisterio es posible plantear los semi-
narios como un grupo de debate o discusion.

Entendemos el grupo de discusion como
una técnica no directiva que tiene por fina-
lidad la produccion controlada de un discur-
so por parte de un grupo o de sujetos que
son reunidos, durante un espacio de tiempo
limitado, a fin de debatir sobre determina-
do tépico propuesto por el investigador
(Gil, 1993). Esta técnica que proviene de la
investigacién en Ciencias Sociales se viene
utilizando en educacion para diferentes
aplicaciones: ensefianza-aprendizaje, for-
macién del profesorado, orientacién a
alumnos y padres, etc.

Las posibilidades de los grupos de discu-
sién como estrategia metodoldgica sobre la
que apoyar la investigacién, cuando intere-
sa conocer la percepcion que los sujetos de
un poblacién tienen acerca de un determi-
nado concepto, hecho, etc., han quedado
ampliamente confirmadas en diferentes
ambitos. Pero ademas esta técnica ha per-
mitido constatar que se configuran situacio-
nes naturales en las que es posible la espon-
taneidad y en las que, gracias al clima per-
misivo, salen a la luz opiniones, creencias,
sentimientos, deseos personales, etc.

La confrontacion de puntos de vista
entre los participantes en un grupo permite
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a éstos formar, concretar, verbalizar o evo-
lucionar en sus planteamientos. La intera-
cidén con otros sujetos homogéneos, o igua-
les es una formula ya muy ensayada en la
ensefianza. Ademas el dialogo activa re-
cuerdos, sentimientos y experiencias de los
participantes y les permite reflexionar sobre
los mismos, al verbalizarlos y contrastarlos
con los de los otros participantes. La inte-
raccion en el grupo nos sirve como metodo-
logia, no solo investigadora, sino como me-
todologia de ensefianza para lograr impli-
car a nuestros alumnos y alumnas en una
reflexion sobre la ensefianza de las Ciencias
Sociales.

Para alcanzar dicha reflexién utilizo
dentro del seminario distintos materiales y
contextos. El trabajo contintio me viene
mostrando que la experiencia de sus pro-
pios companieros suele ser un centro de in-
terés motivador para el alumnado. Por ello
vamos obteniendo, de curso en curso, mate-
riales que presentan con distintas técnicas
(visuales, auditivas o textuales), situaciones
reales de las aulas de primaria.

De entre estos materiales hemos trabaja-
do, por que nos ha parecido de gran interés,
el texto que se incluye como Anexo. Se trata
de la narracién de lo que ocurre en un aula
de 5° de Primara, visto desde la perspectiva
de la propia estudiante de magisterio en
practicas. Se ha respetado su vision, organi-
zacion, redaccién y valoracién de las situa-
ciones puesto que deseamos que el texto se
acerque, en fondo y forma, a las preocupa-
ciones de los estudiantes en practicas.

El trabajo en el seminario parte de una
primera sesion en la que el alumnado orga-
nizado en grupos prepara el mismo tema
que el planteado en el texto sobre el que
luego vamos a debatir. A los alumnos solo
se le indica que preparen un sesién de tra-
bajo en clase, para un 5° de primaria sobre
el inicio de una unidad didactica dedicada a
Extremadura. Se les provee en el aula co-

rrespondiente de material bibliografico
sobre el tema que abarca desde libros de
quinto de primaria hasta otros textos y ma-
teriales sobre el tema indicado. Se les pide
que al terminar el trabajo pongan por escri-
to el desarrollo de las actividades a desarro-
llar y también que los tres, cuatro o cinco
grupos que estan trabajando comenten
entre si lo realizado por cada grupo.

En la segunda sesién se les plantea al
grupo la lectura del texto y analisis del
mismo. Inicialmente se deja unos minutos de
un debate muy abierto donde los alumnos y
alumnas comentan muy libremente sobre la
situacion planteada. Progresivamente van
saliendo a debate los distintos temas que
aparecen en el texto. En ocasiones es nece-
sario provocar el debate con la lectura de al-
guna de las frases del texto pues la dindmica
del grupo a veces soslaya cuestiones funda-
mentales.

En una tercera sesién se plantea al
alumnado la necesidad de volver a plante-
arse la preparacién del tema en cuestion
tras el analisis realizado previamente. En
esta sesiéon vuelven a trabajar en grupo,
pero cada alumno/a debe realizar su propio
disefio de la sesion de clase.

Resultados

Presentamos a continuacién los resulta-
do obtenidos por dos grupos de alumnos de
Primaria. La observacion del seminario se ha
realizado por dos profesoras, y para refor-
zar la observacién se procede a grabar en
audio la segunda sesion del seminario. En
las otras sesiones se complementa la obser-
vacién con los textos realizados por los
alumnos. Los resultados que planteamos a
continuacion pretenden alcanzar cierto
grado de generalizacion sobre los aspectos
individuales que son, como se puede supo-
ner, muy variables.
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Primera sesién: preparacion por el
alumnado de una sesion de clase

Se presentan a continuacién los rasgos
mas destacados y comunes que se obtienen
de la observacion del trabajo en el semina-
rio y de los documentos redactados por los
estudiantes de maestros:

a) No todos los grupos usan el material
bibliografico; algin grupo recoge algin
texto de primaria, aunque nunca contrastan
varios textos.

b) El debate en los grupos suele plante-
arse a la busqueda de encontrar cierta “ori-
ginalidad” en el discurso del profesor.

¢) Nunca plantean a ningun nivel del de-
bate lo que desean comunicar a sus alum-
nos con su discurso, y las cuestiones de ob-
jetivos, actividades, secuenciacion, procedi-
mientos, actitudes, conceptos, y evaluacién
no aparecen en su disefio.

d) Nunca cuestionan el tema elegido.
Tampoco usan o intentan integrar el tema
dentro del disefio curricular basico del MEC.

e) Aproximadamente la mitad de los
grupos se plantean conocer lo que ya saben
los alumnos sobre el tema.

La exploracion de ese conocimiento se
realiza mediante preguntas tales como
;qué es Extremadura?, ;qué rios conoces”,
;cudl es su capital?. Junto a este tipo de
preguntas aparece en algun grupo pregun-
tas que hacen referencia a un mapa mural
de Espafa: Situa en el mapa Extremadura...,
situa en el mapa tu pueblo.

f) No hay disefio de actividades para el
alumno, no existe tampoco una secuencia-
cién, pero si escriben su discurso que suele
ser muy breve y entre mezclado con pregun-
tas. Ejemplificacion: “Extremadura es una de
las 17 Comunidades Autdnomas de Espafa.
Cada regidn tiene unas caracteristicas que la
diferencia de otras ;qué animales hay en
nuestra region? ;creéis que en Extremadura
hay muchos agricultores? ;por qué?”.

g) Como materiales didacticos sélo nos
aparece un mapa mural, bien de Espafia o
bien de Extremadura.

Segunda sesion de trabajo: Analisis
de la experiencia de una
companera.

Reunido el grupo se les plantea que
vamos a ver y comentar una situacién de
clase en la que se ha trabajado, por una es-
tudiante en practicas, el mismo tema que
ellos han realizado. Se les reparte el texto
(Anexo) y se inicia el debate.

En un primer momento se produce en el
seminario un cierto desconcierto, que a
veces va acompafado de risas, y en otras
ocasiones de rechazo con expresiones como
imposible, inimaginable, demasiado radical,
etc., aunque lo mas destacable es que se
produce en el alumnado una sorpresa que
se traduce en un desconcierto y paraliza-
cién. Para superar esa situacion habitual-
mente recomendamos que vuelvan a leer el
texto, y se responde a algunas aclaraciones
que solicitan.

Una vez realizado esta primera toma de
contacto con el texto, el debate se desarro-
lla normalmente con fluidez e interés. Para
la presentacion de los resultados los hemos
agrupado en los distintos aspectos que apa-
recen tanto en el documento como en el
debate de los estudiantes de maestros.

l.- Sobre el aprendizaje:

El inicio de sus intervenciones se centra
habitualmente en los problemas de apren-
dizaje de los alumnos. Lo que mas les inte-
resa son los “errores” de los alumnos. Y
sobre ello se produce un intenso debate
que reaparece a lo largo del seminario en
casi todos los momentos. El andlisis de los
problemas de aprendizaje, de las dificulta-



288

M? Antonia Diaz

des de los nifios y nifias no suele plantearse
desde aspectos de psicologia cognitiva y si
desde dos presupuestos que son los mas ge-
nerales en sus comentarios y que presenta-
mos a continuacion:

a) los problemas de aprendizaje se
deben al contexto socio-cultural del Centro
y su barriada. Se trata de afirmaciones tales
como “nunca han salido de su barrio”, sus
padres no les llevan al teatro”, “no conocen
ni otro barrio”.

b) los problemas de aprendizaje se
deben a la mala preparacién de cursos an-
teriores: “Esto podria ocurrir en sequndo
pero en un quinto....”"el problema es que
antes no se lo han explicado”, "es que no
tienen base”.

En ese momento se plantea en el grupo
de trabajo si en alguna ocasién a lo largo
de sus estudios han aprendido algo sobre
ese tipo de problemas en el aprendizaje de
los alumnos de Primaria. Nuevo desconcier-
to en general. No suelen entender la pre-
gunta hay que explicarla varias veces, hacer
referencias a asignatura concretas, etc. A
pesar de todo siguen sin relacionar los pro-
blemas de aprendizaje que aqui aparecen
con los estudios que han realizado en psico-
logia evolutiva o en didactica de las ciencias
sociales.

Un tercer tipo de comentarios y afirma-
ciones en relaciéon con las dificultades de
aprendizaje se plantea los contenidos desa-
rrollados y su secuenciacion. Aparece un de-
bate espontaneo en torno a como deberia
plantearse la ensefianza en circulos concén-
tricos de lo “pequerio a lo grande”, o “de
lo grande a lo pequerio”. En este terreno el
alumnado juega con un vocabulario muy
coloquial, con expresiones como las ya en-
trecomilladas.

La postura mayoritaria suele defender el
principio de partir de lo préximo a lo leja-
no, aunque un grupo significativo defiende
la postura contraria. Cuando se les solicita

que lo justifiquen, que defiendan los por-
qué de sus planteamientos nos encontra-
mos con los siguientes rasgos en sus mani-
festaciones:

- Los dos grupos de estudiantes realizan
afirmaciones casi de tipo tautoldgico: “no
$é, pero es mejor que conozcan su barrio, su
ciudad, etc.” “como ellos ya saben cosas de
Espafa, pues mejor empezar por ahi”

- Tanto unos como otros pueden afirmar
un principio y contradecirse en los ejem-
plos.

Esta discusién es larga y las posturas son
normalmente muy definidas y arraigadas,
tal vez precisamente porque no lograr razo-
nar sus planteamientos hacen de ellos prin-
cipios casi dogmaticos. En ese mismo sentido
los estudiantes de magisterio demandan ha-
bitualmente del profesor-tutor que resuelva
el problema, que defina cual seria la secuen-
ciacion adecuada y hasta se enfadan cuando
se les niega la respuesta y se les pide que re-
cuerden lo estudiado y que sean ellos los
que se definan y razonen su postura.

Il.- Sobre la ensefianza y su método:

Normalmente el profesor-tutor suele
tener que provocar en el alumnado la bus-
queda de aquellas frases que hacen refe-
rencia a la actuacion dela profesora en
practicas e incluso es necesario ayudarles se-
falando algunas frases del texto. Una vez
localizadas planteamos preguntas tales
como: Describe la actuacion de la profesora;
comenta si has visto este tipo de metodolo-
gia en tu experiencia como alumno y/o pro-
fesor.

Se plantea entonces una discusiéon en
torno a cédmo ha trabajado la maestra en
practicas, y porqué lo ha hecho asi. En un
principio aparece en el debate una postura
muy simplificadora asegurando que la ma-
estra “no se habia preparado la clase”, pero
esta primera reflexion empieza a ser modi-
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ficada cuando sus propios companeros
plantean que al fin y al cabo la profesora
en practicas esta haciendo lo que casi siem-
pre han visto hacer, aparece por tanto en el
seminario su recuerdo escolar y debaten
sobre los métodos que han visto como
alumnos y las imagenes que tienen sobre la
ensefianza y como entran en contradiccion
con sus aspiraciones de encontrar alternati-
vas. Este debate suele concluir con una criti-
ca a la ensefianza en los estudios de
Magisterio “donde no nos ensefian como
ensefiar”..

Existe un grupo de alumnos, normal-
mente minoritario, que no cuestionan el
método utilizado por la estudiante en prac-
ticas sino su propio trabajo, tanto de prepa-
raciéon, como de actuacién en el aula.
Piensan que la situacién en el aula es crea-
da porque no ha realizado una buena ex-
ploracién de ideas previas, entendidas
como nivel de conocimientos conceptuales-
académicos, y que el método utilizado con
un mayor conocimiento del “nivel” de la
clase hubiera tenido buenos resultados.
Este grupo asegura que ellos hubieran teni-
do una metodologia mas activa porque...
“habrian preguntado mds a los alumnos”.

lll.-Sobre los materiales ylo recursos:

En relacién con lo que se va comentan-
do aparece el tema de materiales didacticos
que se utilizan. Los mapas son vistos por los
estudiantes de magisterio como material di-
dactico muy motivador y solo ponen pegas
al mapa dibujado en la pizarra.

Nuevamente aparece un debate sobre si
en vez de empezar por el mapa de
Extremadura deberia haberlo hecho por el
mapa de Espafia. Las razones que se aducen
hacen referencia a que es un mapa que ya
conocen mas puesto que lo ven frecuente-
mente en television y el dibujo es algo
“abstracto” y que los nifios no lo entienden

por eso. Planteamos entonces las diferentes
utilidades del mapa y las usadas en el aula.
Los alumnos entonces acuden a plantear
que en las escuelas eso es muy dificil por-
que no se tienen... “materiales adecuados”

IV.- Sobre los objetivos:

Habitualmente tiene que ser el profe-
sor-tutor el que plantee al grupo cuales son
los objetivos que se ha planteado la estu-
diante en practicas para la sesion comenta-
da, y si les parecen adecuados, pertinentes,
insuficientes, etc.

En principio se muestran muy sorprendi-
dos por la pregunta, aunque finalmente y
después de fuertes discusiones plantean
que sus objetivos no estan definidos por
ella sino por el libro de texto que utiliza y
que ha sido el que ha determinado toda su
actuacion en clase.

Planteamos en ese momento cuales se-
rian sus objetivos para el tema en cuestion
para a partir de ahi disefar las estrategias
de aprendizaje. Este momento supone una
cierta ruptura y un retomar sus comentarios
anteriores. El grupo entonces empieza a
plantearse que tiene que “estudiar” y que
necesitan repasar diferentes cuestiones,
como el Decreto del MEC, sus apuntes, los
libros de texto, etc.

Como consecuencia de todo ello se plan-
tea la necesidad de tiempo para el estudio y
de reunirnos nuevamente para disefiar la o
las nuevas estrategias.

Tercera sesion: Replanteamiento de
la preparacion de la clase

Se realiza una nueva sesiéon del semina-
rio en la cual todo el alumnado debe prepa-
rar su clase nuevamente y poner por escrito
su disefio de la misma. Se aporta al grupo
todo los materiales que han solicitado, y los
que ellos quieran afadir voluntariamente.
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Trabajan en grupo flexible ya que deben
contrastar sus puntos de vista pero al final
cada uno debe disefar su trabajo en el aula.

En los grupos aparecen dos cuestiones
que provocan discusién, por una parte apa-
recen la necesidad de definir los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudina-
les y por otra parte los aspectos de secuen-
ciacion y organizacion de las actividades. En
los grupos a diferencia de la primera sesion
se cuestionan bastante mas una reflexion
sobre los disefios de actividades y aparecen
comentarios como.....eso esta muy bien
pero que es lo que aprenden con eso.... con
lo que las actividades van siendo organiza-
das, hasta cierto punto, en relacién a los
objetivos.

Algunos grupos al realizar la nueva pro-
gramaciéon no se conforman con los mate-
riales bibliograficos y aparece la necesidad
de materiales diferentes. Curiosamente pa-
rece que descubren entonces materiales tan
sencillos como un puzzle de Espaia, los jue-
gos de tipo trivial sobre Extremadura e in-
cluso los programas de ordenador sobre la
region.

El debate sobre la exploracién de cono-
cimientos previos queda un poco relegado,
y cuando aparece se produce una explora-
cion algo menos “académica” y mas proxi-
ma a las experiencias infantiles con pregun-
tas como: ;tu eres extremeno? ;por qué lo
sabes? ; qué extremenios conoces?.

Sobre la localizacién y el nivel de escala,
el debate no suele aportar conclusiones muy
esclarecedoras a nivel teérico. Sin embargo
a través de las actividades disefadas obser-
vamos que se plantean la necesidad del
cambio de escala para definir y observar la
realidad. Como ejemplificacion de lo sefala-
do podemos recoger: las actividades para
medir, con escala grafica, sobre el mapa las
distancias de localidades extremefias mas co-
nocidas, el manejo de los cuadros de doble
entrada de los mapas de carreteras para ob-

servar las distancias desde la propia locali-
dad a otras ciudades espanolas, la utiliza-
cion del globo terraqueo para establecer la
posicion de Extremadura en el planeta.

Por dltimo debemos sefalar que su dis-
curso, tal y como lo redactan, es algo menos
descriptivo y algo mas explicativo; aparecen
en sus textos referencias a explicar que es
una comunidad auténoma, que es una re-
gion, etc. Ademas en sus explicaciones apa-
recen mas elementos que los puramente
geograficos y buscan ejemplos en la vida
cotidiana: una comunidad es un conjunto
de individuos como por ejemplo los hormi-
gueros.....

Conclusiones

Del analisis y valoraciéon de la experien-
cia creo que podemos establecer alguna
conclusiones de interés de entre las que voy
a destacar aquellas considero que tienen
particular incidencia en la formacién de
profesorado:

- Comparando el punto de partida y la
elaboracidon posterior los estudiantes de
maestros han mejorado notablemente su
capacidad de organizar actividades y se-
cuenciarlas.

- Se ha producido una reflexidn sobre
las dificultades de aprendizaje de los alum-
nos o que ha supuesto para ellos un fuerte
acicate para clarificar conceptos que consi-
deraban “evidentes” . Para esa clarificacion
han debido reelaborarlos y fundamentarlos
tedricamente, y parece haberse creado un
interés importante sobre la necesidad de
clarificar los "que” ensefiar.

- Se ha producido un cambio de esque-
mas sobre las “ideas previas” del alumnado,
que desde un planteamiento muy teoricista
o académico ha pasado a otra mas en con-
sonancia con recoger el saber mas cotidiano
y mas ligado a las experiencias vividas.
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- Frente a estas cuestiones hay que sefa-
lar que lo mas conflictivo ha sido la refle-
xién sobre la organizacién del curriculo en
diferentes escalas espaciales. Este tema que
era del que esperabamos una reflexién y un
cambio en sus planteamientos es del que
menos satisfechos nos encontramos. La re-
flexion tedrica nos condujo a un cierto ca-
llejon sin salida y solamente a través de la
utilizacion de material cartogréafico pudi-
mos lograr un cambio en el trabajo, pero
no nos parece haber logrado un cambio
real de sus planteamientos tedricos (que yo
mas bien definiria como ideoldgicos) que
son muy implicitos.
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ANEXO: UNA CLASE DE CONOCIMIENTO DEL MEDIO EN PRIMARIA.

CONTEXTO: Clase de 5° de Primaria. Colegio en una barriada marginal de la ciudad de Badajoz.
Alumnado conflictivo, con diferentes problemas de conducta. La profesora tutora ha logrado un
buen ambiente de trabajo en su clase, dentro de las dificultades del contexto social del colegio.

Trascripcion de la situacion de clase realizada por la propia alumna de practicas: (se ha respeta-
do totalmente su redaccién y ortografia)

El tema que empezaban hoy era la regién: Extremadura, era el primer tema y antes de nada les
he pintado en la pizarra el mapa de Extremadura y les he comentado que ibamos a hablar de un
tema muy importante, que tienen que conocer todo de él. El problema es ;Cémo situar a los
nifios en el espacio?, ¢Como algo tan facil es tan dificil de explicar?, o mejor dicho que yo lo in-
tento explicar de una forma que quizas no sea la mas adecuada.

Explicando que Extremadura era una Comunidad Auténoma, les he preguntado por otras
Comunidades que vieran en el mapa y me contestaban algunos: Mérida, Sevilla, Portugal. !Que
desesperacion!, !si lo tenian delante!. Pero aun hay mas cosas. Leiamos que Badajoz era la pro-
vincia mas grande de Espafa, y esto no lo entendian, ¢Como podia ser Badajoz mas grande que
Madrid?. Yo les sefialaba en la pizarra toda la provincia les decia que era Badajoz con todos sus
pueblos, pero ni asi lo entendian bien, lo gracioso fue un comentario de una alumna: “si,
Badajoz es muy grande porque de aqui hasta la Granadilla hay mucho”.

En ese momento me entro la risa, pero no quise hacer ningin comentario sobre lo dicho.
Seguimos leyendo, los simbolos de la Comunidad: la bandera, el himno y el escudo. El problema
fue la bandera, porque el himno lo conocian, el escudo lo vieron pintado, pero la bandera, algu-
nos estaban confusos. Pregunte por como era y algunos me respondieron: verde, blanca y negra,
pero cual fue mi sorpresa cuando pregunte a un alumno y me respondié: “roja y amarilla, con un
movimiento de brazos, en medio”.

Al final consegui que supiera que esa era la de Espaiia y que la verde, blanca y negra era la extre-
mena.

Este ha sido el peor tema que pude explicar. Parece muy facil, pero no, hoy me he dado cuenta
que tienes que llevar todo muy bien preparado y que los nifios no tienen las cosas tan claras
COMo NOsotros pensamos.




