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Resumen

Los principios y finales de afio o siglo
son momentos dados para los balances
y propuestas de futuro. Se desarrolla
un andlisis de las funciones de la histo-
ria que llega al aula y la posicién del
profesorado respecto a su objetividad,
asi como se realiza una aproximacién a
las tendencias historiograficas prefe-
rentes y dominantes en el profesorado
de Historia de secundaria. A partir de
estas premisas se reflexiona sobre las
nuevas exigencias en la formacién de
ese profesorado y se realizan algunas
propuestas para su mejora.
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riografia, educacién secundaria, pen-
samiento del profesor.

Abstract

" The beginnings and ends of a year
or century are appropiates moments to
take stock and make future proposals.
In this article, is developed an analisys
of the history functions in history les-
sons as well as teachers’ ideas about
their own objectivity. An approxima-
tion to historiographic dominant
trends in secondary education teachers
is also made. After these previous con-
siderations, a reflexion, about futher
requeriments in these teachers’ trai-
ning and some improvement propo-
sals, takes place.
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., Qué Historia vamos a ensefar en
el nuevo siglo a los adolescentes?. Es
una pregunta de lo méds sugerente,
pero, si tenemos en cuenta las revolu-
ciones producidas a lo largo del siglo
XX cualquier respuesta resulta increi-
blemente aventurada. Lo que si pode-
mos conocer es la situacién en que se
encuentra ahora la ensenanza de la
Historia y plantear algunas tendencias
de entre los posibles futuros que abre
nuestro presente, considerando una
historiografia que ha tenido un largo y
variado recorrido hasta la actualidad y
en un contexto cientifico-social en el
que a pesar de las constantes mencio-
nes a la crisis de la Historia, presenta
al profesor una enorme riqueza de for-
mas y modelos historiograficos de gran
aprovechamiento didactico.

A la hora de abordar un andlisis de
situacién debemos empezar reconocien-
do que es manifiesto que el ritmo de
cambio de la evolucién cientifica en sus
diversos campos ha sido mucho mas
rapido que el de los procesos relaciona-
dos con las practicas sociales, entre las
que se encuentran las de ensenanza-
aprendizaje. Desde esta premisa pode-
mos inferir que la actual situacion de la
ensefanza de la Historia tiene caracte-
res que permiten suponer su perma-
nencia en un plazo medio, periodo
temporal impreciso, pero que respecto
a la metodologia de su enseflanza no
seran pocos afos si atendemos a inves-
tigaciones sobre su evolucién. Segin
Cuesta, hay una gran continuidad en la
esencia de la ensefianza de la Historia,
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ya que «una de las caracteristicas mds
notables del cédigo disciplinar de la
Historia es su durabilidad y permanen-
cia, su tenacidad y resistencia al cam-
bio»', contrastando la sobreabundancia
de discursos innovadores junto a la
inconmovible realidad escolar.

Por otra parte, es necesario realizar
una diferenciacién entre la historio-
grafia destinada a especialistas y la de
la ensefianza primaria y secundaria, la
cual no es una reduccién de la primera,
sino una transposicién-adaptacion a
unos grupos de edad concretos en su
proceso de socializacién. En la historio-
grafia escolar se comienza con la ense-
fianza de los procesos y conceptos mas
elementales, con el tratamiento senci-
llo y concreto de c6mo se construye un
hecho histérico, con la comprensién
progresiva de teorias explicativas del
pasado, se realiza una seleccién de con-
tenidos segliin unos criterios que atien-
den a procesos mundiales, europeos y
locales relevantes que vertebran “algu-
na” visién histérica, en torno a la cual
entretejer “otras” historias alternati-
vas e interpretaciones plurales, se con-
sidera la complejidad del vocabulario,
se programa la adquisicién progresiva
de destrezas procedimentales, se mani-
fiestan una serie de valores, etc.

sPara qué servira la ensefianza
de la Historia en el siglo XXI?

La ensefianza de la Historia ha sido
una exigencia en la educacién de las
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sociedades, adaptada a los diversos sis-
temas de dominio social. Hoy, en las
sociedades plurales y democréaticas,
con una educacion bésica universaliza-
da, la Historia se presenta como una
de las disciplinas estructurantes de las
ciencias sociales, al ser capaz de apor-
tar una mirada interdisciplinar rela-
cional e integrada, y no parece que
vaya a haber muchos cambios en la
esencia de las necesidades que han
impulsado su ensefianza masiva.

A lo largo de la historia de su ense-
fianza se han destacado varias funcio-
nes esenciales: Literaria, en su
vertiente narrativa; diddctica en su
uso ejemplarizante como maestra de la
vida; cultural-gnoseolégica, como bus-
queda de la satisfaccién del conoci-
miento en si mismo; cientifica-tedrica,
en su aspecto de comprensién-explica-
cién profunda del pasado-presente;
cognitiva, en el sentido de profundizar
en el desarrollo de las capacidades inte-
lectivas personales del individuo favo-
recidas por las cualidades del
conocimiento histérico, ete. Es eviden-
te que cada tipo de historia cumple una
o varias funciones, la cuestién mas
importante para el profesor es ser cons-
ciente de qué se pretende con la historia
que lleva al aula, dado que de todas
ellas destaca la vertiente socio-ideol6-
gica?, prevalente sobre las demaés fun-
ciones en los programas de ensenanza
del mundo?® al justificar y consensuar
los valores de las clases sociales domi-
nantes®, lo cual es esencial, ya que la
historia de los niveles obligatorios tiene
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como objetivo la socializacién del indi-
viduo en su contexto.

Los profesores llevan al aula una
memoria oficial®, reconstruccion ideolé-
gica del pasado que sirve para justifi-
car un presente, tal reconstruccién no
implica la utilizacién parcial de la his-
toria ni su falseamiento, sino que la
simple seleccion y enfoque de los conte-
nidos supone una btsqueda de la rela-
ci6n presente-pasado que tiene una
determinada utilidad social®, el caso
méas explicito es el de las historias
nacionales. Cuando el profesor aborda
el pasado en el aula se implica median-
te la introduccion de sus teorias e ideas
en la presentacién de los procesos que
explica o selecciona. De lo anterior se
deriva que, consciente de esta reali-
dad, deberia ir aproximando a los
alumnos a la comprensién de la diver-
sidad de puntos de vista y a la diferen-
ciacién entre hecho y opinién, con el fin
de que éstos puedan situarse en una
posicién que les permita extraer sus
propias interpretaciones y opiniones,
desarrollando su espiritu critico a la
par que racionalizan las tradiciones,
memoria colectiva, mitos histéricos,
etc., colaborando en la formacién ideo-
logica y politica de la sociedad. El reto
es aproximar al alumnado una historia
plural y honestamente subjetiva en la
que quepan las versiones de los vence-
dores y también las de los vencidos,
que sirva para potenciar valores civi-
cos y democraticos.

Si atendemos a las repercusiones de
los avances historiograficos y a un cier-
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to consenso apreciable en las publica-
ciones de didactas, de historiadores
preocupados por la ensefianza y de pro-
fesores de nuestro 4mbito cultural, la
tendencia tendria que llevar al aula
una historia problematica, con una
permanente dialéctica presente-pasa-
do, una historia que buscara la sintesis
en un afan totalizador, interesada por
los fenémenos colectivos, interdiscipli-
nar, sin olvidar las repercusiones del
reciente auge la nueva narrativa que
previsiblemente se retome en algtan
aspecto en los primeros cursos de ense-
fianza secundaria.

En la actual encrucijada temporal,
la historiografia se caracteriza por la
multiplicacion de los centros de inte-
rés. En las ensefianzas primaria y
media comienzan a abordarse fenéme-
nos ecolégicos, de mentalidad, vida
cotidiana, la familia, la explotacién de
género, etc., y coexisten sintesis totali-
zadoras con monografias tematicas. El
problema concreto que se le presenta a
cada profesor, a cada departamento de
cada instituto es la de ;qué tipo de his-
toria ensefiar?, ;qué contenidos poten-
ciar?, jcémo imbricar metodologia y
sentido de la historia en el aula?, estas
y otras preguntas sélo tienen respues-
tas concretas en cada ambito de actua-
cién, porque la historia es pluralidad
en una sociedad poliédrica, las res-
puestas no pueden estar sujetas a rece-
tas magicas ni cerradas, pero el
profesor no puede olvidar que el alum-
no, al comenzar sus primeros pasos por
su pasado social, sélo tiene referencias
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intuitivas y fragmentarias, y que él es
el responsable de conseguir que al aca-
bar sus estudios tenga una compren-
sién suficiente de su pasado como ser
humano, por lo que el curriculo desa-
rrollado debe contener una visién glo-
bal de las grandes etapas de los
procesos histéricos humanos, sin que
por ello haya que seguir necesariamen-
te una pauta cronolégica y enciclope-
dista. En la actualidad la tendencia se
dirige a dejar los curriculos abiertos a
nuevas visiones y la potenciacién del
contacto con la historia coeténea y los
problemas del presente.

sQué profesorado de historia
inicia el siglo XXI y qué histo-
riografia prefiere?

El profesor es el elemento clave de
la ensefianza de la historia. Fontana’
afirmaba que «para mejorar la calidad
de la ensefianza de historia de Espaiia
no sirve de nada controlar los progra-
mas ¥y libros de texto. Lo tinico que hay
que hacer es poner los medios para que
el profesorado, que es la pieza funda-
mental del proceso, pueda realizar
mejor su trabajo», al igual que Valdedn

- decia en una entrevista® que «en ulti-

ma instancia...depende de lo que el pro-
fesor haga», y es que el consenso sobre
afirmaciones generales no significan
demasiado, ya que es en la practica
docente donde las politicas toman, o
no, cuerpo. El profesor es siempre un
guardidn del curriculo (gatekeeper)® ya
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que lo cambia y condiciona a partir de
sus propias concepciones y teorias, que
actian de marco referencial. Si no se
conocen y modifican las concepciones
de los profesores respecto a conceptos
claves de la Historia, dificilmente se
producirdn cambios esenciales en su
ensefianza debido a que «la posicion
concreta que asuma, consciente o
inconscientemente, el profesorado afec-
tard a su seleccion de contenidos y
al enfoque con que la historia sea
presentada al alumno, con las consi-
guientes repercusiones en su aprendi-
zaje. No es lo mismo, ni son los mismos
los recursos mentales que hay que movi-
lizar para acceder a un conocimiento
presentado expositivamente que a otro
documental o de investigacion, a una
presentacion lineal que a una comple-
ja, a un conocimiento factual o a uno
estructural...la imagen de la historia
serd, en buena medida, la que profeso-
ras y profesores lleven al aula. De ahi
la importancia de su reflexion»', cues-
tién esencial debido a que la concep-
cién de la historia que se tenga, tiene
mucho que ver con la finalidad educa-
tiva que se pretende con su estudio.
Desde estas premisas conviene cono-
cer como son los profesores de Historia
de ensefianzas medias actuales con el
fin de orientar su formacién y reciclaje.
En el estudio realizado en mi tesis doc-
toral' aparecen como unos profesio-
nales interesados en su formacién,
especialmente en relacién con sus cono-
cimientos histéricos, ya que se aproxi-
man mas a sintesis histéricas, estudios

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. N2 14, 2000

de grandes etapas de la humanidad,
monografias, biografias y lecturas rela-
cionadas con la Nueva Historia, que a
otros conocimientos de tipo psicopeda-
gbgico, didactico o relacionados con la
Teoria de la Historia. Manifiestan con
claridad un mayor interés por la Histo-
ria que por la Didactica de la Historia.
Esta situacién, acompaiiada por el
hecho de valorar en mayor grado la
autoformacién en el aula y sus estudios
universitarios de especialidad como
medios principales de formacién docen-
te, pone de relieve que nos encontra-
mos ante la imagen de un educador
liberal clasico que identifica “saber”
con “saber ensefar”, el cual aprende su
trabajo de ensefiante - ante la brevedad
y poco seguimiento general de las prac-
ticas reales de los periodos de forma-
cién - por medio de procesos de
ensayo-error, que se trasmiten de gene-
racién en generacion dentro de la cultu-
ra profesional mediante el contacto con
los “expertos”, es un conocimiento pro-
fesional implicito, del que se habla poco,
en el cual se reproducen las practicas
de la ideologia psicopedagégica tradi-
cional dominante. Los profesores cono-
cen en muchas ocasiones la teoria
didé4ctica pero la interiorizacién de for-
mas de actuacién docente observadas,
en su entorno y durante su formacion,
les hacen abandonar el conocimiento
consciente y racional de las teorias por
un conocimiento basado en la légica del
pensamiento cotidiano que se constru-
ye a partir de principios de pautas de
actuacion relacionados con contextos
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escolares concretos, como afirma Yus
Ramos® «el aprendizaje teérico de tipo
psicopedagdgico que se adquiere en la
Universidad pronto se abandona por su
dificultad de llevarlo a la prdctica y por
la emergencia de concepciones pedago-
gicas arraigadas (teorias implicitas)...el
profesorado suele albergar ideas y con-
ceptos erréneos o desfasados desde el
punto de vista cientifico», ya que, de no
mediar una voluntad especifica «los
profesores reproducen en su prdctica las
prdcticas pedagégicas en las que ellos
se han socializado»™.
Sociopoliticamente es un profesora-
do que se sitia en mayor medida en
posiciones de izquierda y centro-
izquierda. Desde el punto de vista de
su influencia en la formacién politica
de la sociedad el profesorado sabe que
la Historia es portadora de ideologia
pero gran parte del mismo es poco cons-
ciente de la influencia que ejerce sobre
sus alumnos, situacién que se da en
mayor medida en aquellos que conside-
ran la Historia escolar como algo obje-
tivo, por posibles reminiscencias
metodistas o por influencia neopositi-
vista, los cuales se autositian politica-
mente en mayor grado en una posicién
de centro-derecha. La evidencia méas
clara de la relacion ideologia-historia
ensenada se manifiesta en la periodi-
zacion de la historia de la humanidad
que dicen utilizar en el aula, si se sigue
la secuencia: [remite al libro de texto—
Cuadripartita Clasica— combina Cua-
dripartita y evolucién de sociedades—
evolucién de sociedades— Cuadriparti-
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ta y Marxista— Marxistal se observa
que aumenta la consciencia de la
influencia ideolégica de la Historia y
su ensefnanza, y se tiende mas hacia la
izquierda en el abanico sociopolitico.
El resultado arrojado en mi tesis
sobre las preferencias historiograficas
del profesorado del Segundo Ciclo de
ESO?* contrastan, con la de Guimera's,
la cual tom6 como base de sus conclu-
siones las preferencias de profesores
respecto a una serie de textos ciegos de
distintas tendencias historiograficas y
entrevistas posteriores. En mi trabajo
se realiz6 un anadlisis multivariable a
partir de unos itinerarios previos que
debian validar la coherencia de las res-
puestas dadas también a textos ciegos.
El resultado habria corroborado las
conclusiones de Guimera respecto a
las preferencias marxistas del profeso-
rado, pero se ha hallado que hay un
salto entre las preferencias historio-
graficas inmediatas del profesorado y
la continuidad y mantenimiento de sus
concepciones respecto a sus interpreta-
ciones de la historia en preguntas indi-
rectas y respecto a la ensefianza de la
Historia. A lo largo del anélisis concep-
tual las corrientes marxistas, sin dejar
de ser relevantes, han ido perdiendo
consistencia, especialmente en los
aspectos didacticos, entre los que des-
taca como paradigmatica, la reducida
proporcion del uso de las periodizacio-
nes marxistas en relacién con la acep-
tacién de los textos. Si hubiera tomado
s6lo los textos, una unica variable, los
resultados aportarian que habria un
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27% de profesores que se identifican
con interpretaciones marxistas, un
25% con la de Annales, un 18% con
posiciones metodistas-historicistas,
ete. Pero desde una 6ptica mas comple-
ja y completa, las interpretaciones de
la historia se van modificando hasta
formar un mapa de creencias, concep-
ciones y teorias implicitas diferente,
contrastado en un analisis multifacto-
rial. Las conclusiones aportan que la
situacion global del profesorado, mixti-
ficando sus concepciones sobre la his-
toriografia y sobre la ensefianza de la
Historia podria representarse metaf6-
ricamente compuesta por dos coronas
circulares en torno a un nicleo méas
coherente; el ntucleo tiene un claro colo-
rido diferencial, pero, a medida que
nos alejamos de él, los tonos son menos
nitidos y comienzan a tefirse con tin-
tes combinados, estando los limites de
las coronas poco definidos en sus paso
de una a otra, como en los cartones
para tapices goyescos. El nicleo esta-
ria formado por un 30% coherente con
la corriente annalista, un 16% con las
marxistas y una horquilla entre el 3,6
y el 4,5% con tendencia metodista-his-
toricista; la primera corona esta for-
mada por profesores que situdndose
dentro de una corriente historiografica
de forma més clara comparte presu-
puestos tedricos con otra u otras; en un
profesorado con hegemonia de la
corriente de Annales hay entre un 7,2%
y un 36,4%" que tiene bastantes afini-
dades con el marxismo, y también entre
un 3,6% y un 12,6% tienden hacia el
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metodismo-historicista; la segunda
corona estaria formada por el conjunto
del profesorado que carece de una clara
coherencia conceptual y entremezcla
las caracteristicas de una y otra
corriente historiografica.

El pensamiento annalista es domi-
nante por sus propios caracteres, espe-
cialmente en la historia que se lleva al
aula — también se manifiesta en el ana-
lisis de la extraccién historiografica de
la mayoria de los textos escolares ela-
borados por profesores-, y ademads por
tener una clara caracteristica camale6-
nica, al hacer posible que sus funda-
mentos basicos pervivan como sustrato
de mantenimiento de otras tendencias
con las que convive, las cuales se desa-
rrollan sobre bases de Annales; la ima-
gen visual més préxima respecto a
bastantes profesores seria la de un ice-
berg cuya punta pudiera pertenecer a
otra tendencia historiografica pero que
en la parte sustentante sumergida
tiene una gran cantidad de elementos
esenciales annalistas, asi, muchos pro-
fesores no se identifican explicitamen-
te con esa corriente, pero tienen
muchas ideas bésicas implicitas y
explicitas de la misma. Las ideas mar-
xistas se manifiestan mayoritarias
como preferencias ideolégicas e histo-
riograficas respecto a la historiografia
preferida, pero no tienen una similar
implantacién en las concepciones
manifestadas sobre la ensenanza. Tam-
bién se aprecia que el paradigma mar-
xista del plano historiografico se
escinde en dos tendencias equilibradas
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en cuando al nimero, por una parte se
mantiene una visién holista y estruc-
tural de la historia proveniente de mar-
xismos estructuralistas, por otra se
aporta una visién méas humanista y
dinamica (que llamo marxismo actual).
Es significativa la circunstancia de que
los profesores que valoran més el meto-
dismo-historicista y marxismo estruc-
tural tienden a ser més sensibles con
aspectos de la historia relacionados
con el cambio, mientras que los mas
préoximos a Annales y a un marxismo
humanista lo son respecto de las dura-
ciones histéricas.

La tendencia annalista es la que
tiene una consistencia conceptual més
continuada en los aspectos historiogra-
ficos y educativos, no habiendo diferen-
cias relevantes entre las dos partes del
itinerario conceptual, a diferencia de
las otras, y ademas tiene una cualidad
que la hace resistente al cambio y la
aporta probabilidades de expansién y
durabilidad: es susceptible de ser
combinada con otras tendencias histo-
riogréaficas sin desvirtuar sus caracte-
risticas mas especificas: se combina con
elementos del metodismo, con el estruc-
turalismo marxista compatible con el
estructuralismo braudeliano, y con los
marxismos, especialmente con el mar-
xismo actual. Si se buscara una metafo-
ra que facilitara la comprensién de la
situacién de esta corriente en el pensa-
miento de los profesores nada mejor
que compararla con el agua: puede pre-
sentarse en distintos estados fisicos y
aparece de alguna manera en todos los
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lugares, admitiendo diversas combina-
ciones con otros elementos que, en algu-
nas ocasiones son realzados en sus
caracteristicas, como ocurre con la
diseccién del tiempo histérico por sus
duraciones, en otras son objeto de oxi-
dacién por contacto, como se aprecia en
el efecto desideologizador respecto a los
marxismos, y en otras tiene un efecto
neutro que permite la convivencia de
dos elementos sin apreciarse contradic-
cion, tal y como se observa en el uso de
la periodizacién cuadripartita clasica y
por sociedades indistintamente por
algunos profesores.

Por otra parte se manifiesta una
estratificacién ideolégica de las ten-
dencias historiograficas, asociada en
bastantes casos al momento de forma-
ci6n en la universidad: la capa més
antigua que aparece en algunas islas
resistentes a ser cubiertas por otros
estratos del pensamiento son las ten-
dencias metodistas, la capa que oculté
la anterior fue la del marxismo estruc-
turalista que manifiesta méas resur-
gencias por su mayor juventud. Ambas
han sido recubiertas por un dltimo
nivel, hasta la actualidad, conformado
por la corriente de Annales y marxis-
mo avanzado, que beben de similares
fuentes del pensamiento pero que se
diferencian por su teoria del cambio
social y su posicion critica ante la socie-
dad. La Nueva Historia, con raices en
ambas tendencias, parece estar dejan-
do sus primeros sedimentos en el pro-
fesorado, mientras que las muestras
del narrativismo provienen de la capa
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metodista-historicista més que de la
nueva narrativa. Apenas hay rastro de
idealismo presentista en el paisaje.
Por tanto, la capa de Annales, domi-
nante, vy la marxista actualizada, son
las corrientes historiograficas que
aportan la tendencia de los enfoques
conceptuales de la historia que se desa-
rrolla en las aulas; pero, desde el punto
de vista de la ensefnanza de la Historia
son barnices coyunturales que no estan
modificando de forma importante la
estructura dominante tradicional de la
transmisién del saber, si bien se apro-
vechan algunas posibilidades did4acti-
cas provenientes de estas tendencias
(historia familiar, oral, local, ete.) favo-
rables a la mejora del aprendizaje. Tal
y como arrojaba la investigacién de
Lorenzini’®, en Italia, las ideas del pro-
fesorado, en un mundo postmoderno,
configura un pensamiento complejo y
poliédrico con miltiples aportaciones
epistemolégicas. Estas tendencias en
el plano ideolégico-conceptual se mani-
fiestan en el discurso docente pero no
se vuelcan en la estructura metodolé-
gica de la construccién del saber, como
se aprecia en la contradiccién de que
un profesorado mayoritariamente pro-
annalista, o marxista, no organice en
la actualidad la ensefianza en torno a
una historia-problema, trabajo a partir
de fuentes, indagacién a partir de hipé-
tesis de trabajo o preguntas, en vez de
presentar una historia acabada y con
una topologia lineal progresiva y, en
muchos casos, determinista, por consi-
derar que “todas las sociedades pasan,
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a un ritmo u otro, tarde o temprano,
por las mismas etapas evolutivas”.

Es apreciable que el conocimiento
historiografico ha manifestado un
mayor dinamismo de cambio y modifi-
cacion generacional que las aplicacio-
nes didAacticas y metodolégicas, esto es,
los contenidos de ensefianza y el clima
de trabajo en el aula han tenido cam-
bios importantes en las tltimas déca-
das, mientras que la metodologia de
ensefianza en secundaria se configura
como elemento de larga duracién en su
esencia, a pesar de haber tenido modifi-
caciones puntuales asociadas con nue-
vos materiales didacticos, métodos, y
grupos concretos de renovacién cuyas
propuestas no acaban de calar en el
conjunto del profesorado. Esta investi-
gacién es coincidente con la afirmacién
de Mattozzi® cuando dice que se produ-
ce un cortocircuito, que faltan las debi-
das pasarelas de la reflexién sobre la
diferencia entre un saber pensado para
adultos y otro destinado para estudian-
tes en formacién, se aprecia la asuncién
superficial y no metabolizada de las
posibilidades didacticas de las nuevas
tendencias historiograficas que no se
estdan utilizando para modificar la ges-
tion tradicional del saber histérico.

Respecto al tipo de Historia a ense-
fiar, algo menos de la mitad de los pro-
fesores tiene una visién de la historia
estructural holista, especialmente los
de mas de 40 anos, y otro porcentaje
similar la entiende como la evolucién
del hombre en sociedad, en mayor
grado los menores de esa edad; tam-
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bién se aprecia la influencia del curri-
culo del primer curso de BUP, de fun-
damentos annalistas braudelianos, en
los profesores que entienden la histo-
ria a ensefiar como la historia de las
civilizaciones. La imagen de la historia
para llevar al aula que parecen mante-
ner una parte importante de los profe-
sores tiene claros rasgos estructurales,
lo que la convierte en un area dificil
para el alumnado de secundaria por su
alto nivel conceptual. Estos datos coin-
ciden, aunque a la baja, con investiga-
ciéon de Carretero, Jacott y Loépez
Manjoén sobre la comprensién y ense-
fianza de la causalidad histérica®
donde se destaca que los expertos en
Historia «optan por explicaciones pura-
mente estructurales» mientras que en
los adolescentes y adultos no expertos
«existe una predominancia de los ele-
mentos intencionales en las explicacio-
nes histéricas». Sin embargo, parece
que los profesores més jévenes, al con-
siderar la ensefianza de la Historia
como la del hombre en sociedad, tien-
den en mayor medida a combinar
intencionalidad, condiciones particula-
res de los procesos sociales, modelos
generales y teorias sobre la interaccién
sociedad-accién, mas argumentativas
y préximas a los niveles medios de com-
prensién del alumnado.

Otras concepciones del profeso-
rado de Historia.

Miés del 75% del profesorado mani-
fest6 que ademas de otros aprendizajes
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mAs comprensivos es necesario que los
alumnos aprendan conocimientos de
memoria, por lo que el tandem com-
prensién-memoria es muy valorado,
nivel de aceptacién superior entre los
profesores de tendencia metodista,
dato coincidente con Guimerd. Las
menores valoraciones de la memoria
aparecian en los que sefialaban en
mayor medida el texto del marxismo
actual. Una correlacién estadistica a
destacar es que, cuanto més se valora-
ba la memoria en el aprendizaje, menos
interés se manifestaba por la Did4ctica
de la Historia. El mismo porcentaje
mostraba una visién amplia de las posi-
bilidades del alumnado de aprender
Historia y consideraba que el aprendi-
zaje facilitaba el desarrollo madurati-
vo, mientras que el resto mantenian
una idea estructural estdtica asociada
a la idea de que el alumno tenia que
madurar para comprender la Historia.
También hay que destacar que la ten-
dencia a considerar por el profesorado
la necesidad de considerar factores
afectivos en el aprendizaje de la Histo-
ria es muy alta (94%).

En cuanto a la utilizacién de recur-
sos variados ligados al entorno proéxi-
mo del alumnado, via de entrada de
una historia cualitativa cercana a los
discentes, aparecen actividades rela-
cionadas con la historia préxima (his-
toria y memoria familiar, local, oral) de
forma ocasional y poco estructurada
did4cticamente, alrededor del 40% del
profesorado ha considerado estas
variables, lo cual reduce bastante la
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realidad de aproximacién a los aspec-
tos afectivos el muy alto porcentaje
que ven la afectividad como importan-
te para el aprendizaje. La alta aprecia-
cion de los valores afectivos parece
quedar ligada a la necesidad de empa-
tizar con el aula y alumnos mas que a
aprovechar recursos de fuerte “sabor”
vivencial como via de acceso de apren-
dizajes histéricos. Las lecturas de nove-
las y obras de contenido histérico
pedidas a los alumnos es frecuente, un
40% ha planteado lecturas obligato-
rias, un 30% prefiere sugerirlas. Con
mayor frecuencia reconocen que han
aproximado a los alumnos al relativis-
mo histérico aportando materiales
sobre el mismo suceso con visiones con-
trapuestas.

Una de las contradicciones eviden-
tes del profesorado se aprecia en rela-
cién con la ensenanza del tiempo
histérico, cualitativo, en el aula® ya
que a pesar de ser consciente de la exis-
tencia de carencias importantes en las
capacidades temporales del alumnado
(84%) sélo aceptan el uso de los conte-
nidos para reforzar conceptos y capaci-
dades temporales un baja proporcién
(41%). El continuismo de la relevancia
de una historia factual y estructural
en las creencias del profesorado le
impide abordar un problema de gran
consenso profesional. Esta contradic-
cién implica la no asuncién de algunas
de las propias creencias sobre el apren-
dizaje, ya que, aunque el profesorado
cree que el aprendizaje de la historia
mejora las capacidades, y en concreto
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las temporales, también sabe que la
ensefianza factual de la historia no ha
logrado notables avances en el apren-
dizaje del tiempo histérico, por lo que
las ideas previas sobre la ensefianza de
la historia y la perpetuacion del mode-
lo de seleccién de contenidos tradicio-
nal se sobrepone a las concepciones
personales.

Otra evidente contradiccion se en-
cuentra en que el porcentaje del pro-
fesorado que acepta que la historia
politica sea la base de la periodizacién
es bajo (un 23% sefiala que nunca y
tan s6lo un 15% da valores medio-
altos), sin embargo esta idea se contra-
pone al uso de la periodizacién
cuadripartita clasica que es utilizada
por el 70%, que, a pesar de imbricar
procesos histéricos complejos de toda
una historia universal, tiene cortes
diferenciadores de periodos que esen-
cialmente tienen contenidos politico-
militar. La valoraciéon parece estar mas
relacionada con el rechazo a una histo-
ria politico-diplomatica tradicional
metodista y a una baja conciencia de la
importancia de los aspectos politicos
de las periodizaciones utilizadas, maxi-
me cuando el actual curriculo de Histo-
ria del segundo ciclo de la ESO prima
la Historia Contemporanea, donde las
subperiodizaciones tienen basicamente
componentes politicos.

El profesorado no participa de las
corrientes que plantean una ensefian-
za por descubrimiento, los saberes a
aprender son patrimonio del profesor y
son presentados como un saber acaba-
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do. Tiende a la aplicacion de la teoria
de la elaboracién, es un constructivista
que busca la coherencia curricular en
la l6gica de la disciplina, pero no aplica
una teoria critica de la ensefianza al
no seleccionar los conocimientos por su
naturaleza ideol6gica sino por criterios
logocéntricos, el profesor explica, en
general, con un talante critico pero con
una metodologia de ensefianza tradi-
cional y acritica socialmente.

El profesor realiza una transposi-
ciéon didactica® completa tinicamente
en relacién a algunos temas de su inte-
rés, ya que los 2/3 de los profesores
extraen los contenidos de manuales y
maés del 40% de temas preparados por
equipos did&cticos, 1/5 manifiesta
expresamente preparar temas a partir
de diversos recursos, destacando que
1/6 utiliza la prensa para adaptar los
temas al aula y relacionarlos con el
presente. La dificultad de la materia
para el alumnado queda también resal-
tada en la adaptacién de los textos his-
toriograficos que se llevan al aula, ya
que més de la mitad del profesorado
los llevan integros, presentando altos
niveles conceptuales y bajos niveles de
transposicién de contenidos y vocabu-
lario, lo que pone en cuestién el tépico
vigente en la actualidad de la Reforma
sobre la “egebeizacién” de la etapa de
ESO, y mas nos encontrariamos en la
situacién contraria, en la “bachillerati-
zacién” de la misma.

Se confirma que la metodologia de
ensefianza de la Historia més generali-
zada en la actualidad ha sido definida
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como de “ensefanza tradicional refor-
mada”?®: el profesor realiza una clase
expositiva siguiendo el hilo cronolégi-
co, con o sin manual o apuntes, apo-
yvadndose en documentos, textos,
dossieres, autoelaboraciénes por el
método de “recorta y pega”, medios
audiovisuales, utilizacién escasa y pun-
tual de software educativo, etc. En esa
estructura marco, se levanta el sonido
de una lluvia de ideas y proyectos, en
algunos casos bastante extremos para
el conservadurismo did4ctico dominan-
te, que provienen de grupos innovado-
res y de los cuales, el docente adapta
algunas experiencias acomodadas a su
forma de ensenar.

Por otra parte, el profesor de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia conti-
nua trabajando de forma individualista,
a partir de los contenidos conceptuales
consensuados en el departamento®. No
obstante se aprecia un creciente trabajo
en equipo asociado al tiempo que llevan
los distintos centros desarrollando la
LOGSE, parece que la necesidad de arti-
cular un proyecto curricular comtn y la
bisqueda de respuestas a un modelo
més comprensivo, de forma escrita y
explicita, esta facilitando que el profeso-
rado tenga que consensuar criterios,
compartir experiencias y solucionar pro-
blemas en comtun. Es de destacar la
labor de los jefes de departamento como
dinamizadores o freno de la actividad
curricular colectiva.

El profesor del 4rea es partidario de
la separacion disciplinar de la Historia
como conocimiento globalizador de
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otras areas del conocimiento. Es evi-
dente que la tradicion disciplinar pesa
mucho en ese tipo de decisiones, asocia-
das a la dificultad de decidir ;qué inter-
disciplinariedad?, aspecto que el Disefio
Curricular Base deja abierto y, en mi
opinién, es muy dificil de delimitar por
el colectivo, el profesorado dificilmente
resolvera didacticamente lo que no lo
esta en el plano epistemolégico.

En conjunto, el profesor del drea se
adapta en gran medida a la imagen,
renovada y en nuestro contexto social,
que presenté Jackson en 1975 en su
obra La vida en las aulas: manifiesta
una mayor simplicidad conceptual y de
pensamiento en su quehacer como
enseniante que como intelectual, utiliza
un conocimiento méas intuitivo que
racional en los procesos interactivos
del aula, muestra una cierta actitud
dogmatica en la comparacion de sus
métodos y practicas con otras posibili-
dades did4cticas, contintda rutinas y no
indaga en exceso y justifica las prefe-
rencias pedagégicas en funcién del
referente de la experiencia.

:Como aproximar teoria y prdctica
educativa?

Parece evidente que en un momento
como el actual en Espana, de cambios
en el sistema educativo de gran calado
y de tentativa de variacién de las prac-
ticas educativas, las modificaciones
reales dependen de lo que el profesor
hace y piensa, ya que tiene una gran
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libertad para preparar los contenidos,
organizar el aula, utilizar determina-
dos recursos, etc., si bien esa autono-
mia es matizada por el Disefio
Curricular Base, libros de texto, orga-
nizacién de los centros, condicionantes
de la socializacién profesional, medios,
etc. Ademas, la funcién del docente de
secundaria estd cambiando a un ritmo
vertiginoso, como se observa en la opi-
nién de un profesor participante en las
mesas redondas de la comisién que
diagnosticaba el sistema educativo®:

«Los profesores de ensefianza media

utilizdbamos la educacién para

ensefiar una ciencia y seleccionar los
mejores para esa ciencia...Ahora
tenemos que utilizar la ciencia para
educar, y a eso no nos ensefia nadie.
Ya no educamos para ensefiar una
clencia, enserfiamos ciencia para edu-
car. Eso es un cambio de perspectiva
tan brutal, que como habéis dicho
todos vosotros, lo que nos han ense-
fiado en la Universidad, no nos sirve
para nada. Nos han ensefiado en la

Universidad una ciencia para hacer

ciencia y para construir ciencia.

Ahora nosotros tenemos que utilizar

nuestro conocimiento cientifico para

educar a los jévenes ciudadanos de
este pais»™.

Hoy en dia al profesor no se le pide
que sea un técnico que aplica una
secuencia de rutinas previas experi-
mentadas por otros expertos, sino que,
como las variables sociales y de los
entornos ecolégicos educativos de cen-
tro y aula se resisten a los tratamien-
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tos homogeneizadores, su tarea es com-
parada con la del artista, el cual no
sélo se apoya en el dominio de una cien-
cia y de técnicas y destrezas. El profe-
sor debe elaborar de una forma
personal la intervencién a partir de un
diagnoéstico de la situacién del ecosiste-
ma del aula, y esto de una forma per-
manente y mediante un activo trabajo
en equipo. Ademas, desde la perspecti-
va curricular, se pretende que sus pro-
puestas sean concebidas como
proyectos genéricos en continua expe-
rimentacion y evaluacion. Es evidente
que si afiadido a todo esto, segin el
Informe Delors, «debe poder ejercer
competencias pedagogicas muy varia-
das y poseer cualidades humanas, no
sélo de autoridad, sino también de
empatia, paciencia y humildad», son
precisas actuaciones maés directas, con-
tundentes y concretas en relacién con
la formacién del nuevo tipo de docente
si se pretende cambiar algo (ademaés de
otras modificaciones sistémicas estruc-
turales), dado que el profesorado de
ESO de Historia debe desarrollar todas
esas cualidades, por el momento, en
tres sesiones semanales de 50 minutos,
atendiendo a cinco o seis grupos dife-
rentes de unos 25 alumnos, con un
amplisimo curriculo?” atendiendo a
otros cargos docentes como la tutoria y
coordinandose con el equipo en una
hora semanal. En ese contexto no se
pueden desvincular dos grandes ejes
de un cambio estructural: las condicio-
nes de trabajo y la exigencia profesio-
nal, ;jcudl es el limite del trabajo del
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profesor de Historia en una sociedad
que cada vez le pide mas?, ;debe ir con
sus alumnos al museo, de visita, al
archivo, etc. aunque eso suponga la
ampliacion de su horario profesional?,
jen qué tiempos debe preparar la inter-
vencién para la atencién a una diversi-
dad creciente en el aula?, ;jes posible
atender a una gran cantidad de deman-
das socioeducativas con la misma for-
maciéon y la misma distribucién
temporal que cuando algunas de esas
tareas tenian menos importancia o no
existian?, jqué incentivos encuentra
para embarcarse en tentativas de inno-
vacién educativa?, ;debe existir algin
control sobre el trabajo de los departa-
mentos?..., demasiadas preguntas
abiertas.

La formacién es uno de los factores
principales que condicionan el desem-
pefio profesional, y por tanto, la satis-
faccion y eficacia del mismo. El
reciclaje constante es parte de cual-
quier trabajo por lo que es normal que
ocupe un lugar preferente en la tarea
docente, el problema que se plantea es
doble:

a) Si los profesores que se preparan
para incorporarse al sistema edu-
cativo reciben una formacién
acorde con las funciones que
deben desarrollar.

b) Si los profesores en ejercicio tie-
nen la posibilidad de encontrar
lugares y tiempos para completar
su preparacion.

En relacién con la formacion inicial

del profesorado de Historia de secunda-

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. NS 14, 2000




ria existe un acuerdo bastante genera-
lizado de que la formacion pedagégica
es poco aceptable, seria esencial que en
la carrera universitaria se ofrecieran
optativas y areas de libre configuracién
relacionadas con la ensenanza-aprendi-
zaje de Historia, Geografia, Arte, etc.,
que facilitarian la creacién de una iden-
tidad profesional y abundaria en la
creacion posterior de una cultura
reprofesionalizarora, en las cuales
hubiera un importante componente
préctico individual y de equipo, asigna-
turas que deberian estar a cargo de
didactas cualificados en contacto direc-
to con las aulas de secundaria. Esta
demanda es una realidad actualmente
como se manifiesta, por ejemplo, en el
creciente aumento de matriculaciones
de alumnos recién licenciados en His-
toria en los Cursos de Formacién del
Profesorado.

En cuanto al reciclaje profesional
encontramos que los estudios realiza-
dos sobre la formacién permanente
ponen de manifiesto que no cumplen
sus objetivos porque estan descontex-
tualizados, no parten de la experiencia
de los profesores y no tienen en cuenta
las condiciones en que se debe llevar a
la practica lo que se ha aprendido, por
ello estimo, al igual que Ben-Peretz?,
que el campo del curriculo aplicado es
el medio idéneo para implicar al profe-
sorado en su propia formacién, dado
que los problemas cotidianos permiten
solucionar de forma consciente y crea-
tiva los problemas que implica la préc-
tica, bajo dos consideraciones: que el
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cambio de la practica no es el cambio
del curriculo y que el cambio curricular
pasa porque el profesor analice su prac-
tica.

Las caracteristicas especificas del
profesorado de Historia en ejercicio
analizadas anteriormente permiten
considerar que el enfoque de base de
su reciclaje deberia tomar como ele-
mento fijo, a partir del cual organizar
el acto didactico reprofesionalizador, al
propio saber histérico, ya que es el ele-
mento més seguro y valorado del que
parten, segtn el andlisis de sus creen-
cias y concepciones, lo cual facilitaria
que participase activamente en la
tarea de formacién personal, a partir
de sus intereses, y asi fuera descu-
briendo posibilidades didacticas y edu-
cativas especificas del drea, lo que
conllevaria una mayor valoracién de la
Didéctica a partir de aplicaciones prac-
ticas concretas. Una parte de la res-
ponsabilidad de la menor aceptacion
de los aprendizajes diddcticos enraiza
en que los conocimientos pedagégicos
se le presentan al profesor en abstrac-
to, conformando modelos tedricos idea-
les que, o son dificilmente aplicables
en el aula, o no se desarrollan con el
necesario desglose procesual o concep-
tual que permitirian su traslacién a la
practica curricular. Es evidente que la
formaci6on estrictamente tedrica es
estéril si no va acompainada del compo-
nente practico, la puesta en practica de
proyectos curriculares o unidades
didacticas en las aulas concretas con-
forman el instrumento esencial de rela-
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cién teoria-practica, base de un autén-
tico desarrollo profesional. La realidad
actual encontramos que en numerosas
ocasiones los formadores de los profe-
sores o son historiadores profesionales,
generalmente dedicados a la docencia
universitaria) o didactas generales,
con lo que los primeros abundan en
datos y obvian las metodologias didac-
ticas o las exponen someramente en
teoria, y los segundos imparten multi-
ples modelos pedagégicos generales
con la idea de que el profesor, experto
en la materia, los adaptara él mismo,
obviando la existencia de una did4ctica
especifica de la Historia.

La formacién en centros para la
mejora de la ensefianza del drea depen-
de del funcionamiento real de los equi-
pos docentes y del apoyo externo que
reciban. La apertura curricular que
plantea la LOGSE se acompana de un
relativo incremento de la autonomia
pedagoégica de los centros y departa-
mentos, en un ambiente socioprofesio-
nal con poca tradicién de trabajo en
equipo, a la que hay que afadir la
ausencia de unas pautas claras de coo-
peracion entre los profesores mediante
una distribucion de las muy diversas
tareas que conlleva su trabajo; también
falta la consideracién por parte de la
Administracién de los tiempos adecua-
dos, més dilatados, para la necesaria
coordinacién entre el profesorado, asi
como se carece de ningdn incentivo para
que se trabaje en equipo, tarea mas cos-
tosa que dejarse llevar por la inercia
tradicional. Realmente ni las estructu-
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ras horarias, ni las incentivaciones pro-
mueven el trabajo en equipo, asi por
ejemplo, la estructura laboral se orga-
niza en torno a la promocién personal a
partir de cursos y actividades de per-
feccionamiento individuales e indivi-
dualizantes, de tal manera que el
sistema de incentivacién se fundamen-
ta en los individuos y no sobre 6rganos
colectivos, ;por qué el profesorado va a
trabajar en equipo si las condiciones
préacticas facilitan lo contrario?, ;no
hay una contradiccién entre un discur-
so curricular que promueve el trabajo
colegiado y unas condiciones estructu-
rales reales que lo disuaden?. A pesar
de ello, el profesorado, consciente de la
necesidad de colaboracién estd aumen-
tando de forma voluntarista, la cuota
de coordinacién curricular. La forma-
cién en centros a partir de proyectos
concretos es una forma de mejorar la
integracion de equipos docentes y apro-
ximarse a una mejora de las préacticas.
La sociedad, y la Administracién, debe
comenzar a considerar al profesor no
como un “reproductor” sino como un
trabajador del conocimiento cuya pro-
ductividad depende de la adecuada
coordinacién de los esfuerzos indivi-
duales en el seno de un equipo, y valo-
rar que la unidad de trabajo debe dejar
de ser el individuo, debe de ser el equi-
po, regulando las medidas necesarias
para realizar esa necesaria transicién
de forma real, no ideal.

Algunos cambios en la ensefianza
provienen de las modificaciones del pro-
pio medio social y escolar, pero los cam-

DIDACTICA DE LAS CIENGIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. N2 14, 2000




bios esenciales deben ser provocados
por los formadores de formadores desde
la consideracién de que la accién inno-
vadora no proviene de la repeticién y de
las rutinas, sino de la biisqueda de solu-
ciones a los nuevos interrogantes del
presente, cuyas respuestas serdn las
llaves de los posibles futuros. El lento
camino para continuar propiciando el
cambio, que una parte del profesorado
considera necesario, es ampliar los
conocimientos profesionales bésicos en
relacién con la epistemologia de la his-
toriografia y la did4ctica de la Historia
y hacer al profesorado més consciente
de las inercias de sus creencias y con-
cepciones, ya que como se ha apreciado
los conocimientos historiograficos han
manifestado un mayor dinamismo de
cambio y modificacién generacional que
las aplicaciones didacticas y metodolé-
gicas, esto es, los contenidos de ense-
fianza y el clima de trabajo en el aula
han tenido cambios importantes en las
dltimas décadas, mientras que la meto-
dologia de enseflanza se configura como
elemento de larga duracion.
«Los profesores saben que su trabajo
estd cambiando, al mismo tiempo
que el mundo en que se desenvuel-
ven (...) Las reglas del mundo estdn
cambiando. Es hora de que las reglas
de las ensefianza y del trabajo de los
docentes varien con ellas»®

Notas

(1) CUESTA FERNANDEZ, R. (1994):

Lo que la historia nos ensefia sobre
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