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RESUMEN

En este trabajo ofrecemos una revision de
la investigacion procedente de varias areas de
conocimiento y lineas de investigacion en
torno a las concepciones, conocimiento y
practica docente del profesorado de Ciencias
Sociales, prestando especial atencién a los
docentes de Historia. Ante la escasez de
investigaciones y su reducida difusion, sobre
todo en nuestro pais, hemos optado por dete-
nernos con cierto detalle en los trabajos que
consideramos signicativos, bien por estable-
cer nuevas vias de indagacion en el panorama
internacional, por ser pioneros en el contexto
espailol o establecer resultados o conclusio-
nes de gran interés para el avance del conoci-
miento, la formacién del profesorado y la
toma de decisiones sobre el curriculum.

INTRODUCCION

El debate en torno al borrador del Real
Decreto de Reforma de Ensefianzas Minimas
de la ensefianza de las Humanidades ha logra-
do que una buena parte de la ciudadania de
este pais, haya prestado atencién a algunas
cuestiones curriculares, metodoldgicas y de
politica educativa.

Los contenidos del 4rea de Ciencias
Sociales y en concreto los contenidos histori-
cos han sido y son el centro de la disputa. Sin
embargo, es de lamentar, que la mayor preo-
cupacién de quienes toman las decisiones a
nivel central o autondémico sea en muchos
casos el uso de la Historia como elemento de
cohesion nacionalista (del signo que sea). Por
desgracia, una vez mas, el curriculo y la for-
macion del alumnado y es de suponer que en
relacion con ello el perfil, la funcién y la for-
macién del profesorado, corren el peligro de
orientarse Unicamente por determinados inte-
reses politicos e ideoldgicos aunque, en esta
ocasion, quizas pueda aprovecharse la polva-
reda levantada para estimular un debate ptbli-
co, racional y democratico sobre qué conoci-
mientos vale la pena incluir en el curriculum,
sin obviar las multiples implicaciones de las
decisiones en torno a los contenidos escola-
res. En realidad un debate en torno a los con-
tenidos permite conectar con todas las demas
cuestiones nucleares de la ensefianza.

Los problemas reales de ensefianza y
aprendizaje de las Ciencias Sociales, de la
Geografia y de la Historia, las concepciones,
preparacion y contextos de los profesionales
que trabajan diariamente en las aulas, las tra-
diciones y procesos de cambio que ha propi-
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ciado la reforma, las interesantes experiencias
de disefio, desarrollo y experimentacion curri-
culares en Ciencias Sociales que se vienen
desarrollando en los ltimos afios en nuestro
pais por grupos como Aula-Sete, Cronos,
Asklepios, IRES, Espacio Sociedad 13-16,
etc, han merecido muy poca o nula atencion
en la polémica sobre los contenidos de
Ciencias Sociales. Las referencias a la investi-
gacion sobre estas cuestiones ha brillado por
su ausencia. Por otra parte, resulta inadmisible
que en la comision de “expertos”, no figuren
personas vinculadas directamente a la investi-
gacion educativa sobre los ambitos sefialados
y un amplio abanico de profesionales de la
docencia de las materias implicadas en la
reforma curricular y de todos aquellos espe-
cializados en su formacién como docentes.

Justamente en este trabajo queremos
hacernos eco de los resultados de algunas de
las investigaciones en las que estan implica-
dos los grupos de profesionales que acabo de
citar.

Creo que una vision de conjunto de los tra-
bajos que tienen como objeto de estudio el
pensamiento y la accidn de profesores de
Ciencias Sociales, -0 “Estudios Sociales”
segin la denominaciéon usada en muchas
obras norteamericanas- y, en particular, aqueé-
llos en relacion con la Historia, puede arrojar-
nos luz sobre algunas de las cuestiones que
forman parte de la polémica citada. En todo
caso, cuando menos, seria de esperar que pon-
gan sobreaviso a quienes creen todavia que
los cambios en las concepciones o en la prac-
tica educativa se resuelven a golpe de Boletin
Oficial del Estado, y que se destaque la impor-
tancia del profesorado, y por lo tanto de su
formacion, en el desarrollo del curriculum.

Un elemento comun a todas los trabajos de
revisiones panoramicas que hemos consulta-
do, es la constatacion de la escasez de investi-
gaciones sobre el campo de la ensefianza de
las Ciencias Sociales, y en particular del pro-
fesorado como agente fundamental, y el deseo
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de potenciar la investigacién, sobre todo de
cara a conocer la practica de aula y el papel
del profesorado en el desarrollo del curricu-
lum. En el 4mbito de las investigaciones cog-
nitivas e instruccionales sobre la comprension
y la ensefianza de la Historia y las Ciencias
Sociales, Jacott y Carretero (1993) han apre-
ciado también el “sorprendentemente escaso”
(p. 22) numero de libros, congresos y publica-
ciones dedicados a estos temas, destacando
ademas que la mayor parte de los trabajos se
han realizado desde “una perspectiva educati-
va y no estrictamente psicologica” (p. 22).

Hace unos afios, Armento (1991) califica-
ba la investigacién sobre los “Estudios
Sociales” -denominacion usada en muchas
obras norteamericanas- como fragmentaria y
no acumulativa, aunque reconocia un gran
avance cualitativo y cuantitativo (tanto por el
aumento del nimero de investigaciones como
por las metodologias de trabajo empleadas y
la tradicion de investigacion en que se enmar-
can), utilizando el calificativo de “revolucion
silenciosa” para aludir al proceso seguido.

Los cambios se han notado también en
nuestro pais, y aunque la investigacion es muy
escasa en relacion con el profesorado, en los
ultimos afios se han realizado trabajos prefe-
rentemente desde enfoques interpretativos y
criticos que han abierto prometedoras lineas
de indagacion (Fuentes, 1995), ademas de
experiencias de innovacién curricular del
maximo interés pilotadas por grupos de profe-
sionales como los citados anteriormente.

Hay que recordar sin embargo que, en
general, en la investigacion educativa, los
contenidos han sido escasamente considera-
dos. Shulman (1987, 1989) ha sido uno de los
autores que mds ha puesto en evidencia la
desatencion a las materias especificas en las
investigaciones interpretativas sobre los
docentes. Hasta hace pocos afios, la mayor
parte de los trabajos abordaban los procesos
cognitivos genéricos, olvidando el conoci-
miento de la materia y su influencia, el “para-



digma perdido” en la investigacion sobre la
ensefianza en general y en particular en los
trabajos sobre el pensamiento del profesor.
Sin embargo, las investigaciones en torno a la
planificacion del profesor por ejemplo, desta-
caron ya hace afios que los docentes planifi-
caban por contenidos y actividades (Marcelo,
1987), y en los ultimos afios un buen niimero
de investigaciones herederas de los plantea-
mientos de la linea del pensamiento del profe-
sor fijan su atencién en los contenidos
(Marcelo, 1993), en consonancia con el desa-
rrollo de las Didacticas Especificas.

Armento (1986), por su parte, hacia hinca-
pié hace mas de una década en el predominio
de una racionalidad positivista para el caso de
la investigacion en la ensefianza de las CCSS,
que provoco la desatencion a ambitos como
los contextos de produccion y los contenidos
de la ensefianza y al pensamiento y conoci-
miento de los profesores.

En nuestro pais se ha notado también el
efecto negativo del predominio de lo que
Bolivar (1993) ha denominado un “pedago-
gismo a ultranza” que “ha separado artificial-
mente conocimiento y acciéon pedagdgica”
(Bolivar, 1993, p. 114) y que Gimeno (1994)
ha denunciado al referirse a la ausencia de
debate sobre los contenidos, los procesos de
configuracion del “conocimiento escolar” y
las relaciones entre éste y los saberes de refe-
rencia. Precisamente, los estudios en la linea
del “conocimiento profesional del profesor”
que he seleccionado en esta revision destacan
la importancia del conocimiento de la materia
y del conocimiento didactico del contenido y
las perspectivas que mantiene el profesorado
sobre las diferentes materias y topicos concre-
tos para comprender los procesos de razona-
miento pedagogico e incidir en la mejora de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Con el fin de situar las investigaciones
seleccionadas, y de que el lector pueda extra-
er sus propias conclusiones en relaciéon con
los estudios sobre el profesorado en ejercicio

de Ciencias Sociales en nuestro pais, he deci-
dido presentar los trabajos realizados en
Espafia en primer lugar, diferenciando aqué-
llos que se han ocupado de indagar sobre
cuestiones en relacion con el pensamiento y la
accion del profesorado en torno al “area de
Ciencias Sociales” -que se corresponden con
trabajos sobre el profesorado de esta area en
la antigua Ensefianza General Bdasica y que
hoy puede estar ejerciendo docencia tanto en
Primaria como en Secundaria Obligatoria-, de
aquéllos otros que se han ocupado de las con-
cepciones, la accién docente y su contexto en
relacion con la enseflanza de la Historia -pro-
fesores de Bachillerato, aunque en la actuali-
dad puedan ejercer también en Secundaria
Obligatoria-.

En un segundo gran bloque se ofrece una
seleccion de los trabajos realizados en el
extranjero, fundamentalmente en EEUU,
diferenciando también entre trabajos en torno
a los “Estudios Sociales” -mayoritariamente
con profesores de Primaria- y aquéllos otros
centrados especificamente en el pensamiento,
el conocimiento y la accion del profesorado -
mayoritariamente de Secundaria- en torno a la
ensefianza de la Historia.

Para el caso espaiiol, la fuente fundamen-
tal ha sido la revision de las tesis doctorales
que se han ocupado del tema, y para los tra-
bajos extranjeros, tanto la revision de tesis
doctorales como varias publicaciones en for-
mato libro sobre la ensefianza de los Estudios
Sociales y de la Historia en particular, y sobre
la formacion del profesorado, asi como publi-
caciones en revistas y documentos de congre-
S0S.

1. LA INVESTIGACION
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SOBRE CONCEPCIONES Y ACCION
DOCENTE DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS SOCIALES EN ESPANA.

1.1. El profesorado y la ensefianza
de las “Ciencias Sociales”.

En este primer apartado presentaremos y
comentaremos brevemente tres investigacio-
nes en las que participaron profesores y pro-
fesoras del drea de Ciencias Sociales y que en
su momento impartian docencia en la segun-
da etapa de EGB. Es de suponer que una parte
importante de este profesorado se haya incor-
porado en la actualidad a la Educacion
Secundaria Obligatoria tras la reforma de la
LOGSE. Es interesante destacar que, sin obje-
tivos de generalizacion, el conjunto de los tres
trabajos nos ofrecen datos interesantes de la
realidad del profesorado y de la ensefianza de
las Ciencias Sociales en tres Comunidades
Autdénomas: Galicia, Catalufia y Pais Vasco y
en momentos y contextos curriculares diver-
sos entre la segunda parte de la década de los
ochenta y comienzos de los noventa: en el
marco curricular procedente de la Ley
General de 1970, reforma de la Segunda
Etapa del Ciclo Superior y en la etapa de los
primeros debates curriculares propiciados por
la reforma general del sistema educativo que
se plasmaria en la LOGSE.

El primer trabajo forma parte de un exten-
so informe de investigacion presentado en el
marco del primer curso de “formador de for-
madores en Didéctica de las CCSS” celebrado
en Espafia que incorpora ademds datos de una
Tesis de Licenciatura. Los dos siguientes pro-
ceden de sendas tesis doctorales.

La investigacion presentada por Fuentes y
Gonzalez Sanmamed (1989) tiene por objeti-
vo basico detectar las necesidades formativas
y las concepciones curriculares del profesora-
do de Ciencias Sociales de la provincia de
Orense, con el objetivo final de planificar la
formacion permanente del profesorado de
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dicha provincia gallega y establecer compara-
ciones entre las concepciones de los docentes
y el estado del curriculum.

El analisis de necesidades se realizé a tra-
vés de la aplicacion de un cuestionario dise-
fiado al efecto y en el que se les pedia que
manifestaran sus demandas de formacién en
una escala de cinco puntos en ocho dimensio-

nes:
* actualizacion cientifica en contenidos ~ 4.40

* conocimiento de los alumnos 427

* programacion de la actividad docente ~ 4.26

* métodos y técnicas 4.23
* relacion con el medio 4.20
* recursos tecnologicos 4.17
* evaluacion 4.15
* investigacion en el aula 3.97

Segun los resultados alcanzados, se apre-
cia una considerable demanda formativa por
parte del profesorado de Ciencias Sociales,
aspecto que es necesario considerar cuando se
intentan introducir cambios en el curriculum o
planificar la formacion.

Los datos recogidos a través del cuestio-
nario se completaron con entrevistas a doce
profesores del Ciclo Superior con plaza defi-
nitiva en la capital de la provincia, con los que
se trataron cuestiones relativas a su forma de
pensar acerca del curriculum y la ensefianza
de las Ciencias Sociales y, en general, de la
profesion docente. Basicamente las dimensio-
nes exploradas a través de la entrevista fue-
ron: planteamientos generales sobre las
Ciencias Sociales, la programaciéon de la
ensefianza, la practica de la ensefianza y los
apoyos al profesor.



Los resultados se comentan dando res-
puesta a los interrogantes: para qué, qué y
cdmo ensefiar Ciencias Sociales, desvelando-
se los problemas que los profesores perciben
en esta area.

Respecto al “para qué” los profesores
manifestaron una gran distancia entre la situa-
¢ién actual y lo que deberia ser: frente a obje-
tivos ambiciosos como la formacién de ciuda-
danos criticos que puedan desenvolverse en
una sociedad democratica y la defensa de los
valores de tolerancia, pluralismo, participa-
cién y solidaridad; en la cruda realidad, estu-
diar Ciencias Sociales supone, sobre todo,
“memorizar una seric de datos que con el
tiempo se irdn olvidando”, como expres6 una
profesora. Los docentes se sienten desorienta-
dos para adaptar los procesos de ensefianza a
la consecucion de los objetivos deseables y se
percibe un estado general de desdnimo ante la
situacion de la ensefianza del area.

En el “qué ensefiar” se pone de manifiesto
la dificultad para integrar los diversos compo-
nentes geograficos, historicos, sociolégicos,
antropologicos, econdmicos, etc. que conflu-
yen en el area de las Ciencias Sociales, y
sobre todo, la configuracién de un plantea-
miento interdisciplinar, vislumbrandose tal
posibilidad a través de la articulacion de los
contenidos alrededor del estudio del medio.

Los mayores problemas se detectan en
torno a “cémo ensefiar’. Junto a las criticas
sobre los modelos formales de programacion,
se considera como problematica la ausencia
de recursos y la deficiente formacion acerca
del “medio” para el desarrollo de una meto-
dologia de investigacion y la labor del docen-
te como guia y facilitador del aprendizaje.

Finalmente, cabe destacar la sensacion de
aislamiento que manifiestan muchos profeso-
res, v la baja consideracion del area de las
Ciencias Sociales y del profesorado que la
imparte, tanto por parte de los padres de sus
alumnos, como de los compafieros y de la
propia Administracion Educativa.

En esta investigacion si bien es de desta-
car la atencion a las necesidades percibidas
por el propio profesorado y, simultdneamente,
a sus concepciones curriculares atendiendo a
uno de los topicos de la linea de investigacion
del pensamiento del profesor, las conclusio-
nes en torno a las propuestas formativas deri-
van casi en exclusiva de estos hallazgos sin
entrar en otras consideraciones historicas,
curriculares, de profesionalizacién docente o
de innovacion que permitieran una interpreta-
cion de los datos y unas alternativas de for-
macion méas comprehensivas.

En Cataluna, Pagés (1993a) realiza una
investigacion sobre el pensamiento de los
profesores que participan en un proceso de
innovacion como fue la experimentacion de la
Reforma del Ciclo Superior de la EGB, con la
idea de averiguar el impacto que tal suceso va
a provocar en el curriculum y en la practica de
tales docentes. Concretamente, se plantea las
siguientes cuestiones generales: ;Puede el
curriculum de Ciencias Sociales cambiar la
practica educativa y el pensamiento del profe-
sor?, ;qué requisitos son necesarios para que
el curriculum y su desarrollo favorezcan la
formacion de un profesorado reflexivo y criti-
co, capaz de tomar decisiones razonadas de su
practica?.

Para responder a estas dos preguntas, nos
presenta una descripcion y explicacion del
proceso seguido en la experimentacion del
curriculum de Ciencias Sociales del Ciclo
Superior de la EGB realizada en Catalufia, asi
como las opiniones de los profesores que han
participado en tal experiencia, lo que final-
mente le llevard a sugerir algunos criterios
sobre el desarrollo de los contenidos de
Historia de los curriculum de primaria y
secundaria de Catalufia.

Asi pues, segtn declara el propio autor, la
investigacion se ubica en dos campos que van
a considerarse de manera interrelacionada: el

pensamiento del profesor y el curriculum de
Ciencias Sociales.
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Entre las conclusiones, Pagés (1993a)
sefiala que los profesores valoran de manera
positiva el curriculum de Ciencias Sociales y
comparten, en general, los principios que lo
inspiran, aunque sefialan que las finalidades y
objetivos del primer nivel de concrecién no
van a resultar de utilidad al profesorado para
tomar decisiones, pues ¢éstos usaron como
referente el segundo nivel de concrecién en el
que se explicitaban los contenidos selecciona-
dos y se secuenciaban en cursos.

En lo referente a los contenidos concep-
tuales, se perciben ciertas dificultades, tanto
entre el profesorado experto como novel, para
cambiar las concepciones sobre lo que se ha
de ensefiar y tienen que aprender los alumnos,
resultando de gran influencia el peso de la
practica y las concepciones de cardcter ideo-
16gico. Pagés (1993a) sefiala que es necesario
justificar los cambios sobre los contenidos
conceptuales desde las fuentes del curriculum
y relacionarlos directamente con las finalida-
des que se pretenden conseguir, y éste ha sido
un aspecto poco cuidado durante la experi-
mentacion. Las criticas mas persistentes se
refieren a la cantidad de contenidos seleccio-
nados, y a la gran complejidad y abstraccion
conceptual de algunos de ellos. Se manifesta-
ron dificultades en la incorporacion de conte-
nidos nuevos y en la utilizaciéon de modelos
de secuenciacion diferentes de los habituales.
Tampoco resultd facil pasar de las formula-
ciones generales a las decisiones concretas
sobre la seleccién de determinados conteni-
dos, su ordenacion y su presentacién a los
alumnos.

También se valoran de manera muy positi-
va los contenidos procedimentales -incluso
para algunos docentes van a constituir un ele-
mento que propiciara el cambio de mentalidad
en la manera de ensefiar-, mientras que los
contenidos actitudinales van a resultar proble-
maticos, entre otras razones, porque su consi-
deracion no puede hacerse al margen del pro-
yecto educativo y del modelo de convivencia
del centro y del aula.
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Las mayores insatisfacciones con respecto
al proceso de experimentacion se centran en
la distancia entre la propuesta de cambio y la
realidad de los centros, los profesores y sus
précticas; la escasa informacion y formacion
sobre el curriculum que iban a experimentar y
la escasez de materiales curriculares de los
que disponian; y el nulo asesoramiento direc-
to que les habian proporcionado; elementos
que a todas luces resultan imprescindibles
para que la innovacion suponga un cambio en
el pensamiento y la practica docentes.

La investigacion de Pagés representa un
esfuerzo muy interesante para captar varios de
los aspectos habitualmente desatendidos en
las innovaciones curriculares en nuestro pais,
que, como sucede a menudo, carecen de un
adecuado seguimiento, recursos y evaluacion.
Las pretensiones de cambio propiciadas por la
LOGSE debieran tomar buena nota de algu-
nas de las conclusiones que se reflejan en el
estudio que sin duda alcanzaria mayor interés
si se viera acompailado del analisis de lo que
sucedia en las clases, carencia destacable tam-
bién en el primero de los trabajos comenta-
dos.

La ultima investigacidon que vamos a
comentar en este apartado si incorpora los
analisis y comentarios procedentes de la
observacion de las clases en un extenso peri-
odo de tiempo.

El trabajo de Oyarzabal (1993) presentado
como un estudio de casos, pretende describir
las perspectivas curriculares de tres profeso-
res de Ciencias Sociales del Pais Vasco, en el
marco teodrico del pensamiento del profesor y
siguiendo una metodologia de caricter etno-
grafico. Por lo tanto es un ejemplo de los estu-
dios en la linea de investigacion citada, aleja-
do de los primeros modelos de toma de deci-
siones o de procesamiento de informacién
que, importados de Estados Unidos, tuvieron
cierto eco en nuestro pais en la década de los
ochenta.



A través de descripciones detalladas y de
comentarios interpretativos del investigador,
Oyarzabal (1993) nos permite conocer las
visiones de “Ifiaki”, “Maite” y “Miguel”
sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales -
objetivos, contenidos, programas oficiales,
materiales...-, entender cémo llevan a cabo la
planificacion de sus clases, el desarrollo de
las mismas en tres contextos diferentes, y
comprender aspectos de la vida profesional de
estos tres profesores de educacion primaria.

Las comparaciones entre los tres casos
que se presentan como conclusiones de la
investigacion, desvelan importantes diferen-
cias en cuanto a la seleccion y organizacion
de los contenidos, estrategias de ensefianza,
materiales y evaluacion, a pesar de contar con
el mismo marco curricular oficial.

La escasez de “ejemplos en accién” que
describan la realidad de la ensefianza de las
Ciencias Sociales en nuestro pais, convierten
este trabajo, junto a otros mas recientes de los
que hemos tenido noticia (Gomez, 1996), en
documentos de interés abiertos a miltiples
interpretaciones que permitan profundizar en
las razones que justifican las concepciones y
la préctica docente que se presentan.

1.2. El profesorado y la ensefianza
de la Historia en Secundaria.

En este apartado incluimos dos trabajos
que parten de marcos tedricos y metodologi-
cos diferentes. El trabajo de Guimera (1992a)
se sitia en linea de investigacion del pensa-
miento del profesor y se apoya fundamental-
mente en referencias bibliograficas del ambi-
to de la psicologia y de la historiografia. La
mvestigacion de Blanco (1992), planteada
como un estudio de caso desde una perspecti-
va critica, ofrece una visién de la ensefianza
de la Historia en el Bachillerato a través del
informe centrado en la ensefianza de un pro-
fesor en una ciudad andaluza.

Guimera (1992a) realiza su investigacion
sobre el pensamiento de los profesores y pro-
fesoras de Historia de secundaria de cuatro
Comunidades Auténomas del Estado Espafiol,
sirviéndose de cuestionario y entrevistas.
Entre sus objetivos podemos destacar el and-
lisis de las concepciones historiograficas de
sus participantes y, en simultaneo, la inciden-
cia de esta vision de la Historia en su sistema
de creencias y en la practica cotidiana de su
profesion y su rol docente.

Presentaremos, seguidamente, algunos de
los resultados que nos han parecido mas des-
tacables, sobre todo por las relaciones que se
establecen entre las concepciones historiogra-
ficas y otras cuestiones relativas a la ensefian-
za. Como esta autora sefiala: “la vision de la
Historia que tiene cada uno de los profesores
conforma todo un sistema de pensamiento
que impregna, en gran medida, la vision que
de la ensefianza de la Historia tienen dichos
profesores” (Guimer4, 1992b, pp. 121-122)

De las tres visiones historiograficas consi-
deradas, la Positivista, la de los Annales y la
Marxista, son la primera y la ultima las que
aparecen con mayor consistencia. La vision
positivista, aunque escasa numéricamente,
aparece reflejada claramente entre aquéllos
que consideran adecuados -desde el punto de
vista disciplinar aunque no resulten acordes
con la capacidad del alumnado- los actuales
contenidos del Bachillerato, otorgan gran
importancia a la memorizacion, utilizan el
libro de texto como material fundamental, y
opinan que a los alumnos no les resulta dema-
siado dificil entender el tiempo o el relativis-
mo historico. La mayoria del profesorado se
identifica con la vision marxista de la
Historia, siendo esto mas acusado en
Catalufia: consideran que las diferencias de
sexo no influyen en el aprendizaje de la
Historia, que la capacidad de las personas no
es heredada ni fija, por tanto, se puede modi-
ficar, y que el razonamiento logico, el pensa-
miento critico y la contraposicion de visiones
sociales e historicas diferentes resultan funda-
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mentales en el aprendizaje de la Historia.
Consideran, ademas, que el aprendizaje de los
alumnos depende, en gran medida, de la pre-
paracion disciplinar, la organizacion didactica
de las clases y del estilo personal del profesor,
y que las actividades didacticas y la participa-
cion de los alumnos son importantes para su
aprendizaje.

En lo que respecta a la Historia como
materia de ensefianza, todos los profesores
encuestados, consideran que es imprescindi-
ble su presencia en el curriculum, y que sirve
a los alumnos para que conozcan el pasado y
comprendan el presente, ayudando, ademas, a
que adquieran una serie de valores importan-
tes para su formacion como ciudadanos: tole-
rancia, solidaridad, respeto a otras culturas,...

Al referirse a los contenidos, que identifi-
can con la informacion historica que hay que
transmitir a los alumnos -desconsiderando los
procedimientos y los valores-, les parece que
en el Bachillerato son amplios y dificiles, y a
veces mal secuenciados. Realizan su planifi-
cacion en septiembre, generalmente de forma
individual, y consideran los contenidos, las
actividades y, en algin caso, la evaluacion.
Las clases son, en general, expositivas: expli-
cacion, ejercicios y sintesis final del profesor.
Los recursos mas utilizados son el libro de
texto y, en menor medida, mapas y graficos
histéricos y el comentario de texto. Algunos
utilizan también dispositivas, cine, video,
salidas, debates y trabajo en grupos.

En las cuestiones referidas al profesorado,
manifiestan que les gusta la Historia y dedi-
carse a su ensefianza. Consideran como carac-
teristicas del profesor de Historia que sea
motivador, comunicador, preocupado por los
alumnos, etc. Se sienten distintos a los profe-
sores de otras materias, sobre todo en lo que
respecta a su estilo personal y a la organiza-
cion didactica de sus clases.

Finalmente, sefialar que Guimerd plantea
también algunas cuestiones relativas al proce-
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so de Reforma de candente actualidad en el
periodo en el que se ha desarrollado la inves-
tigacion. Entre otras cosas, se pregunta si ante
la situacién descrita, los profesores estan pre-
parados para asumir el reto de fa Reforma, y
la respuesta que da es que “si, pero...”, con-
cretando aquellos aspectos en los que consi-
dera que estan preparados (la experiencia
docente acumulada, el gusto por ensefiar
Historia, conocimiento de las dificultades de
aprendizaje del alumnado) y los que pueden
resultar mas problematicos (escaso interés por
la formacién psicopedagodgica, desanimo pro-
fesional, restriccion de los contenidos a cono-
cimientos conceptuales, ...).

Los hallazgos en torno a las representacio-
nes de los docentes sobre las concepciones
historiograficas y su influencia conducen, en
mi opinidn, a destacar la importancia de la
reflexion epistemolodgica en la formacion del
profesorado a la que tanta atencion viene
prestando el grupo de investigacién de didac-
tica de la Historia del Instituto Nacional de
Investigacion Pedagdgica francés (véanse por
ejemplo los trabajos de Clary et al, 1990 y
Marbeau, 1990).

El trabajo de Guimera (1992a), profesora
de Historia en la ensefianza Secundaria, es un
ejemplo de feliz confluencia de referencias
historicas, psicologicas y didacticas. Sin
embargo, hay que ser cautos con las conclu-
siones presentadas, al no incorporar la inves-
tigacion evidencias de la practica real en clase
de los profesores participantes que puedan
contrastarse con sus declaraciones a través de
cuestionarios y entrevistas. Algunas de las
investigaciones que presentaremos mas ade-
lante nos alertan sobre ciertas contradicciones
entre las concepciones y la practica de aula.
En todo caso, la lectura de esta investigacion
junto con el trabajo de Gonzadlez Mangrané
(1992) sobre la representacion que los alumn-
nos de Secundaria tienen de la Historia y su
ensefanza, nos ofrece un retrato -aunque par-
cial- del profesorado y una imagen de la ense-
fianza-aprendizaje de esta materia en nuestro



pais. El trabajo de Galindo (1996) que pre-
senta cuatro estudios de caso sobre el conoci-
miento del profesorado de secundaria y la
ensefianza de la historia, y el de Blanco
(1992) que comentaremos a continuacion,
permite ir completando este retrato desde
diferentes perspectivas de investigacion.

Blanco (1992) realiza un estudio de caso
con un profesor de Historia de Bachillerato, al
que observd durante un curso escolar y entre-
vistd en varias ocasiones, asi como a sus
alumnos de 1° de BUP, recopilando, ademas,
diverso tipo de material y documentacion. Su
interés reside en ir recogiendo lo que sucede
en esa clase durante este periodo de tiempo e
intentar explicar y comprender la practica que
desarrolla este profesor en el contexto concre-
to en el que actiia, poniendo especial atencién
a la seleccion, organizacion y caracter del
conocimiento que se pone a disposicion del
alumnado.

En el informe se van uniendo descripcio-
nes e interpretaciones de los acontecimientos
del aula y las visiones de los implicados, y de
la propia investigadora, sobre todo, respecto
al contexto y las concepciones y acciones del
profesor en su ensefianza de la Historia, lo
que le lleva -apoyandose en las argumentacio-
nes de la teoria critica-, a elaborar diversas
consideraciones acerca de la enseflanza en
general, y de la ensefianza de la Historia en
particular. En especial, destacan los comenta-
rios respecto a la naturaleza del conocimiento
histérico y la ensefianza de la Historia, el
papel del libro de texto, la vision de los alum-
nos y de su aprendizaje, la evaluacion, etc.,
pero, fundamentalmente en relaciéon con el
marco institucional, social y politico en el que
se inscriben.

En este estudio, mas que conclusiones, se
plantean una serie de dudas, problemas y
cuestiones sobre las que necesariamente se ha
de seguir investigando, asi como respecto a la
metodologia utilizada, sus aportaciones y su
utilidad como estrategia de formacién. En mi

opinién una de las aportaciones mds intere-
santes es el intento de presentar con gran cla-
ridad y profundidad la teoria que permita
comprender las interpretaciones de la practica
concreta que hace la propia investigadora.
Ademas la atencion al contenido, a la pers-
pectiva del alumnado, al contexto y condicio-
nes en que tiene lugar la enseflanza y el apren-
dizaje, y al profesor, permiten ofrecer un an-
lisis integrado y un discurso bien argumenta-
do en torno a las razones que justifican la
practica analizada.

2. LA INVESTIGACION SOBRE
CONCEPCIONES, CONOCIMIENTO
Y ACCION DOCENTE

DEL PROFESORADO DE CIENCIAS
SOCIALES EN EL CONTEXTO
ANGLOSAJON.

2.1. El profesorado y la enseiianza
de “Estudios Sociales”.

Si para el caso espafiol creo que la revi-
sion presentada resulta representativa y bas-
tante exhaustiva de lo realizado, en el contex-
to anglosajon el mayor nimero de trabajos
hace necesaria una fuerte seleccidn, pues,
aunque los especialistas reconozcan la esca-
sez de trabajos, como ya hemos sefialado, en
los tltimos afios ha aumentado considerable-
mente la produccion sobre este ambito, fun-
damentalmente en Estados Unidos. Por ello
he escogido un mayor nimero de investiga-
ciones que reflejen los topicos mas habituales
para ofrecer una visién panoramica, si bien la
presentacion se centrard sobre todo en las
conclusiones mas sobresalientes.

En la linea de investigacion en torno al
estudio de las creencias, cuando éstas eran
aun poco consideradas en la linea del pensa-
miento del profesor, destacamos el trabajo de
Goodman y Adler (1985), quienes concluye-
ron que: las concepciones oficiales sobre el
curriculum de Estudios Sociales (tal y como
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se definen en los manuales), tienen escasa
influencia en las creencias de los profesores y
sus acciones en la clase y que algunos facto-
res contribuyen a las concepciones de los pro-
fesores, pero no estad claro por qué algunas
concepciones son mas populares que otras.

Cornett (1990) investigd las relaciones
entre el pensamiento del profesor y sus accio-
nes a través del analisis de la practica curricu-
lar e instruccional de una profesora de
Estudios Sociales de secundaria. Se intereso
por desvelar la perspectiva de su participante
en varias cuestiones: ;Como se pone de mani-
fiesto en el curriculum del aula la vision de la
profesora sobre los problemas de la democra-
cia?, ;Cual es la vision de la profesora sobre
su rol respecto al curriculum?, ;Cuales son las
teorias practicas que guian su practica?. El
estudio de caracter cualitativo se desarrolld
durante once semanas, durante las cuales la
profesora participante fue entrevistada, obser-
vada (grabada en audio y tomadas notas de
campo) en su interaccion con los alumnos en
dos ocasiones, y también se analizaron varios
documentos curriculares. Entre los resultados
alcanzados podemos sefalar:

Se identificaron cinco teorias basicas y
dos subteorias con una influencia signifi-
cativa en las acciones curriculares e ins-
truccionales.

Se percibe un significativo grado de con-
gruencia entre esas teorias y la practica de
la profesora.

* Existe cierta tensidn entre esas teorias
como se evidencia en la practica.

* Las nociones respecto al curriculum for-
mal e informal pueden haber contribuido a
esa tension.

* El desarrollo del curriculum fue una acti-

vidad aislada para esta profesora, y era
vista como apropiada cuando no formula-
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ba respuestas formales a las demandas
externas de la clase.

El libro de texto constituy¢ la fuente pri-
maria basica para la planificacion y la ins-
truccidn resultante.

La planificacién afectd a lo que se ensefia-
ba.

Como sugerencia, Cornett (1990) destaca
que los profesores pueden beneficiarse de las
oportunidades de investigacion sobre las cre-
encias y teorias que subyacen a su practica y
examinar los pensamientos y las acciones que
resultan de esas teorias practicas.

Onosko (1989) realizé una investigacion
cualitativa con diez profesores de cinco cen-
tros de secundaria para comparar las teorias y
creencias de aquellos docentes que valoraban
el desarrollo del pensamiento en sus alumnos,
frente a los que esto no les parecia tan impor-
tante. Encontré diferencias entre estos dos
grupos de profesores respecto a las metas, sus
concepciones y su vision sobre la profundidad
y la amplitud de los contenidos a trabajar. Sus
resultados demostraron una conexion entre
los pensamientos de estos profesores y su
préctica.

A través de entrevistas a 29 profesores con
experiencia Schug (1989) investigo el pensa-
miento docente sobre el curriculum de
Estudios Sociales. Concretamente, indagd
sobre las cuestiones siguientes: las materias
mas y menos importantes para sus alumnos y
por qué, las materias que mas y que menos les
gustaba ensefiar y por qué y, si ensefiaba
Estudios Sociales, qué razones les parecian
mas importantes para ensefiar esta materia y
por qué. Mayoritariamente, eligieron la lectu-
ra como la materia que les parecia mas impor-
tante y que mas les gustaba ensefiar. Los
Estudios Sociales no fueron vistos como
importantes ni como la materia que mds les
gustaba ensefiar. Respecto a la importancia de
esta materia, es habitual la referencia a las



relaciones humanas, la formacioén ciudadana y
el desarrollo de las perspectivas sociales.
Parece, segin los datos recogidos, que la
mayor parte de los docentes no piensan por
qué se incluyen los Estudios Sociales en el
curriculum, sino que simplemente los ense-
fian.

Prawat, Brophy y McMahon (1990) desa-
rrollaron una investigacion en la que compa-
ran las respuestas que manifiestan tres profe-
sores universitarios y tres profesores de
escuela sobre su visién ideal del curriculum
de Estudios Sociales en el nivel elemental. En
la entrevista se comentaron particularmente
los problemas del curriculum, la ensefianza y
la evaluacién de los Estudios Sociales. Los
investigadores constataron que los puntos de
acuerdo superan a los de discrepancia, tanto a
nivel tedrico como practico. Asi, por ejemplo,
mas que cubrir todos los topicos de la materia,
consideraron de mayor importancia la selec-
cién, organizacion y presentacion del conteni-
do, su desarrollo a través del discurso y las
actividades y como se evaluaba dicho apren-
dizaje.

El estudio de Stodolsky (1988), permitio
la comparacién entre la accién docente de los
profesores de 5° grado que impartian diferen-
tes materias: estudios sociales y matematicas.
Cuatro son las conclusiones mas destacables:

* La indefinicion de la naturaleza de los
Estudios Sociales influye en la toma de
decisiones del profesorado.

Los mismos profesores organizan el curri-
culum que ensefian de forma diferente en
Estudios Sociales que en Matematicas.

La forma en que los profesores utilizan los
libros de texto u otros materiales varia en
el campo de los Estudios Sociales.

Las diferente estrategias instruccionales
seguidas por un mismo profesor segun las
materias generan diferencias cualitativas

en los pensamientos de los alumnos y en
la participacion de éstos en la marcha de la
clase.

Stodolsky (1988) ha mostrado cémo las
actividades y practicas pedagdgicas de un
mismo profesor varia segin la materia que
ensefie. En definitiva, Stodolosky (1988) des-
taca la importancia del contenido que parece
dar forma a la practica de la ensefianza desde
varios puntos de vista. Ademas, y con respec-
to a la ensefianza de los Estudios Sociales, nos
interesa destacar: el trabajo con el grupo total
de la clase y el uso frecuente del libro de
texto, asi como el hecho de que el objetivo
fundamental fuese proporcionar informacién,
mas que aprender conceptos y habilidades.

Al final del siguiente apartado, la investi-
gacion sobre el conocimiento del profesor de
Historia, nos desvela aspectos de gran interés
sobre el proceso de transformacion de la
materia en contenido de instruccion y, en
general, la importancia de considerar en la
investigacion el contenido especifico del
curriculum y de las materias que se estudian.

2.2. El profesorado y la enseiianza
de la Historia.

A diferencia de los estudios realizados en
Espaiia, en este ambito tenemos trabajos con
profesores en torno a la ensefianza de la
Historia tanto en el nivel de primaria como en
secundaria, tal y como sefialamos en los
comentarios.

White (1981) concluy6 en su investiga-
cion que la manera en la que los profesores
transmiten el conocimiento histérico en el
nivel elemental viene determinado por ciertos
aspectos y negociado en el marco de algunas
asunciones respecto a las tradiciones sociales
y educativas. Entre ellas cita: el énfasis en la
formacion de los alumnos como buenos ciu-
dadanos, la acomodacion a los valores de la
clase media, el mantenimiento de la gestion y
el control, y el respeto a las otras culturas,
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Patrick (1990) presenta los resultados de
una parte de un proyecto de investigacion
sobre las finalidades de la ensefianza de la
Historia en las escuelas de secundaria.
Concretamente, en su articulo nos ofrece el
analisis de las relaciones entre las finalidades
y la practica de ensefianza de dieciocho profe-
sores de Historia de cinco escuelas de secun-
daria. A pesar de la variedad de técnicas de
investigacion utilizadas (entrevistas, observa-
ciones y analisis de documentos) se hace eco
de las dificultades del estudio del pensamien-
to del profesor, y especialmente a la hora de
establecer como tales pensamientos sobre las
finalidades de la historia se reflejan en la
practica que desarrollan.

Como conclusiones de esta investigacion,
Patrick (1990) sefala que a través del estudio
se ha puesto de manifiesto la complejidad y la
impredecibilidad de los procesos de ensefian-
za, y parece que, incluso los profesores con
mas experiencia y capacidad, encuentran difi-
cultades para analizar su trabajo y alcanzar las
finalidades que se han propuesto.

A continuacion, nos referiremos a los tra-
bajos de Evans, posiblemente uno de los auto-
res mas significativos en el ambito de la
investigacion educativa sobre el profesorado
de Historia, por lo que me detendré con
mayor detalle en la descripcion y comentario
de algunos de sus trabajos mds relevantes.

Hemos utilizado para elaborar este aparta-
do tres de sus articulos publicados respectiva-
mente en 1988, 1989 (traducido al castellano
y publicado en 1992 en el Boletin de
Didactica de las Ciencias Sociales) y 1990,
para que se refleje también la evolucion de
sus investigaciones.

En el trabajo titulado “Lessons from his-
tory: teacher and student conceptions of the
meaning of history”, Evans (1988) analiza las
concepciones de alumnos y profesores sobre
el significado de la Historia, particularmente
los factores que configuran dichas concepcio-
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nes y las relaciones entre las concepciones del
profesor, el curriculum y las concepciones de
los alumnos.

Los tres profesores participantes fueron
entrevistados para conocer sus concepciones
sobre la Historia, sus decisiones curriculares,
su conocimiento sobre los alumnos y sus ante-
cedentes profesionales. Ademds, fueron
observados durante tres lecciones, de las que
también se recogid diversa documentacion. A
los nueve alumnos se les entrevistd una vez
realizadas las observaciones de clase, sobre
cuestiones como sus concepciones acerca de
la Historia, su conocimiento del curriculum y
del profesor, sus actitudes, asi como informa-
cion sobre sus antecedentes escolares.

De los datos recogidos, se desprende que
cada profesor sostiene concepciones diferen-
tes de la Historia: Adams es un “activista y
reformador social”, Neuman un “filésofo cos-
mico” y Wiley un “narrador de historias”. Asi,
para Adams, el proposito principal del estudio
de la Historia es la resolucion de los proble-
mas contemporaneos, por lo tanto, este cono-
cimiento de la Historia es importante sélo si
ayuda a los alumnos a comprender la manera
en la que la gente estd siendo oprimida y las
estrategias que podrian utilizarse para cam-
biar las condiciones de su vida: la Historia es
una constante batalla por la justicia en un
mundo injusto. Percibe que su enseflanza
forma parte de la lucha continua por mejorar
la condicién humana. Piensa que los profeso-
res imparten necesariamente valores en los
que se relaciona el pasado y el presente, y que
se debe continuar la lucha por la justicia, uti-
lizando el conocimiento del pasado como una
pista para resolver los problemas actuales.
Para Neuman, el objetivo principal es ayudar
a los alumnos a desarrollar un conocimiento
de si mismos y una comprension de la perso-
na dentro de la humanidad: la Historia pro-
porciona un contexto para comprender nues-
tro lugar en el mundo. Cree que la humanidad
estd enferma porque la gente no tiene un sen-
tido de la unidad. Considera que todas las



acciones humanas estdn relacionadas. Wiley,
considera que el propdsito de la Historia es la
comprensién de los temas actuales, y para ello
es importante mostrar lecciones del pasado
para compararlas con situaciones similares: el
presente y el futuro siempre se relacionan con
el pasado.

Segin Evans (1988), la concepcion de la
Historia de cada uno de estos profesores se
reflejard en las metas que persigue y en la
interpretacion de las necesidades y la capaci-
taciéon de sus estudiantes. El origen de estas
concepciones parece relacionarse con aspec-
tos como: los profesores que habian tenido, su
familia, libros leidos, cursos recibidos, y su
origen geografico. Y quizas el hallazgo mas
significativo es que las concepciones de cada
profesor ejercen una considerable influencia
en la seleccion del curriculum y en la ense-
flanza en las aulas. Evans (1988) afirma,
basandose en las observaciones de clase reali-
zadas que: el curriculum transmitido por estos
tres profesores esta configurado por sus con-
cepciones, aunque percibe variaciones en el
grado en el que esto acontece, y recurre para
su explicacion a la diferenciacion entre el
curriculum intencionado, transmitido y recibi-
do. Entre otros aspectos, hay que tener en
cuenta también las concepciones sobre la
enseflanza, el contexto social de la escuela y
de los alumnos.

No vamos a extendernos en los resultados
obtenidos respecto a las concepciones de los
alumnos sobre el significado de la Historia,
solamente decir que sus concepciones eran
vagas, incompletas y pobremente formadas,
debido, quizas, a que estas cuestiones escasa-
mente se hacen explicitas, ni siquiera por sus
profesores. En cuanto a la relacion entre las
concepciones de los profesores y sus alum-
nos, Evans (1988) encontrd que los profesores
ejercen cierta influencia sobre sus estudiantes.

En el segundo trabajo titulado “Teacher
Conceptions of History”, publicado original-
mente en 1989, y traducido al castellano en

1992, Evans, nos presenta una investigacion
en la que continia con los analisis sobre las
concepciones de los profesores acerca del sig-
nificado de la Historia que ya inici6 en el tra-
bajo presentado anteriormente.

En esta investigacion combiné los datos
procedentes de encuestas y entrevistas. El
cuestionario aplicado a 160 profesores, de los
que respondieron 71, se utilizé para seleccio-
nar a los trece participantes sobre los que se
desarroll6 el trabajo de indagacion posterior.
A través del cuestionario se recogid informa-
cion sobre conceptos de Historia y datos per-
sonales de los encuestados (sexo, afiliacion
politica, religion, afios de experiencia, espe-
cialidad y horas de clase de Historia). A los
seleccionados se les pregunt6 sobre sus con-
cepciones respecto al significado de la
Historia, se les pidié una descripcion de su
estilo de enseflanza y sus perspectivas acerca
del posible origen de sus concepciones.

En los resultados, Evans explica que,
teniendo en cuenta los datos obtenidos sobre
los 71 profesores estudiados, se observa una
variacion en las concepciones, objetivos y
significados sobre la Historia, de forma que
establece cinco categorias o tipologias: - el
narrador de historias, el historiador cientifico,
el filésofo cdsmico, el reformador-relativista
y el ecléctico. En dichas tipologias, basadas
en la concepcion del maestro sobre la
Historia, se combina un enfoque epistemolo-
gico y pedagogico. Advierte que, aunque la
mayoria de los profesores mostraban una ten-
dencia dominante, poseian elementos de mas
de una tipologia.

Ocho de los setenta y un profesores se
situaban en la tipologia del narrador de histo-
rias. Entre sus caracteristicas destaca la
importancia del conocimiento de otros tiem-
pos, otras gentes y otros lugares como la prin-
cipal motivacion del estudio de la Historia,
remarcando ciertos detalles fascinantes de los
acontecimientos del pasado. La clase se orga-
niza a través de la exposicion del profesor que
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va narrando historias. Se corresponde con la
filosofia analitica idealista de la Historia: el
papel del historiador es comprender la parti-
cularidad Unica de los acontecimientos y
explicarlos con gran detalle, sin cuestionarse
su significado. Los acontecimientos son \ni-
cos, no es posible la generalizacion; estudia-
mos Historia porque nos explica quiénes
somos y nos permite ir desvelando nuestra
identidad. Respecto al estilo de ensefianza de
estos profesores, se utiliza la narracion de his-
torias para conseguir que la Historia se con-
vierta en algo vivo para los alumnos. Entre los
antecedentes se sugiere la incidencia de expe-
riencias tempranas con novelas y peliculas
historicas, asi como influencias familiares. Se
percibe también cierta tendencia hacia el con-
servadurismo politico y un fuerte peso disci-
plinar de Historia. Todos los profesores
incluidos en esta tipologia manifiestan que
este enfoque de narracion de historias les fun-
ciona.

En la tipologia del historiador cientifico
sita a trece de los setenta y un profesores
encuestados. Entienden que la comprension
de los procesos histdricos y el conocimiento
de sus origenes para comprender los aconteci-
mientos actuales son las principales razones
del estudio de la Historia. Asi, en la ensefian-
za de la Historia se ha de presentar una com-
binacion de caracteristicas singulares entre las
gentes y los acontecimientos para favorecer la
comprensién de la generalizacion histdrica y
las aptitudes del método de la investigacién
historica. Estos profesores parecen asumir la
filosofia de la Historia analitica positivista, y
consideran la Historia como una forma de
investigacion cientifica que debe utilizar los
métodos de las ciencias naturales: hay que ser
extremadamente riguroso y fiel a las pruebas
y fuentes primarias, para intentar descubrir
objetivamente la verdad. Aunque la Historia
es generalizable, no es posible la formulacién
de leyes universales. Los profesores intentan
también en sus clases ser neutrales, cientificos
y objetivos, que algunos ejemplifican propor-
cionando a los alumnos diversas teorias para

134

que ellos mismos decidan. El profesor apare-
ce mds como guia que como arbitro de la ver-
dad. En las entrevistas se puso de relieve la
influencia de los profesores de Historia que
habian tenido y, en general, parecen haber
influido mas los estudios formales realizados
que los factores familiares. Las tendencias
politicas se sitllan hacia el centro o centro
izquierda.

En la tipologia denominada relativismo-
reformador se agrupan 32 de los 71 profeso-
res encuestados. Consideran que la Historia
proporciona la base fundamental para com-
prender las cuestiones actuales porque se pue-
den extraer lecciones del pasado para tomar
decisiones en el presente. Estos profesores
asumen los presupuestos de los filosofos ana-
liticos relativistas de la Historia quienes opi-
nan que la objetividad cientifica es imposible
y el deseo de un mundo mejor constituye una
orientacion para su trabajo. Para ello es preci-
so aprender de los errores cometidos y propi-
ciar en los alumnos un compromiso de mejo-
ra de la comunidad. Aceptan la generalizacion
como un componente clave del estudio de la
Historia y que las comparaciones y analogias
forman parte de la comprension historica
como una fuente de lecciones validas, siem-
pre que se apoyen en pruebas. Respecto al
estilo de ensefianza, estos profesores plantean
problemas a los alumnos y utilizan una varie-
dad de métodos. Los profesores explican
como germen de este plantemiento las discu-
siones y debates que sobre Historia y politica
se habian desarrollado en el seno familiar, asi
como influencias de algunos de sus profeso-
res.

Soélo dos de los setenta y un encuestados
se ha inscrito en la tipologia de los filosofos
cOsmicos. Su consideracion de las generaliza-
ciones como el aspecto fundamental de la
Historia, les lleva a defender la existencia de
modelos definitivos y de un punto de vista
ciclico en la Historia. Evans relaciona este
grupo con los filosofos especulativos de la
Historia. En algunos casos, suelen atribuir la



explicacion a fuerzas que se asimilan a la pro-
videncia o a Dios. Teniendo en cuenta que
solo fueron dos los profesores situados en este
modelo, resulta dificil establecer conclusiones
y relaciones, aunque Evans lanza como hip6-
tesis que la lectura de historiadores cdsmicos
y una base religiosa han podido ejercer cierta
influencia.

Finalmente, un grupo de 16 de los 71
encuestados fueron agrupados bajo la deno-
minacién de “eclécticos”, al no poder situar-
los en ninguna de las categorias anteriores.
Asi, respecto a los objetivos de la Historia
dieron multiples respuestas, pero sin que
pudiera detectarse ninguna tendencia domi-
nante. En lo relativo al estilo de ensefianza,
destacaron la variedad y el interés del alumno.
Se desveld también una ausencia de un fuerte
compromiso ideologico.

Después de esta revision pormenorizada
de cada una de las cinco categorias, Evans se
pregunta por el grado de consciencia de los
profesores de su estilo de ensefianza y en qué
medida éste se ajusta a su filosofia. Si bien el
hogar y la escuela parecen ser los factores
mas importantes en la generacion de las con-
cepciones, sefiala que las concepciones de los
profesores sobre la Historia parecen tener rai-
ces profundas en los criterios, conocimientos
de la asignatura, conocimiento pedagodgico y
la ideologia politica y religiosa.

En la tercera investigacion, Evans (1990)
describe y analiza la ensefianza de la Historia
en cinco clases, segun las tipologias estableci-
das en la investigacion anterior. Su proposito
era explorar el impacto de esas cinco formas
de concebir la Historia en el curriculum trans-
mitido y en las creencias de los alumnos. Para
ello se realizaron entrevistas con los cinco
profesores, observaciones de cuando menos
ocho sesiones, y entrevistas con los alumnos,
seleccionandose seis de cada clase.

Entre sus conclusiones, advierte que entre
lo que dice un profesor que hace y lo que un

investigador o unos alumnos observan, puede
diferir bastante. Ademas, sefiala que las con-
cepciones de un profesor sobre la Historia
ejercen una profunda influencia en el curricu-
lum desarrollado en la clase por dos profeso-
res, el narrador de historias y el historiador
cientifico, y una menor influencia en los otros
tres. Sospecha que la eficacia del profesor
puede ser una de las razones de esta situacion,
y sobre todo si se tienen claras las finalidades
y se poseen las destrezas que permitan alcan-
zarlas. Asi, reconoce que la escasa relacion
detectada entre los otros tres profesores ha
podido verse afectada por varios factores,
como las dificultades de llevar adelante una
ensefianza organizada a través de la discusion,
destrezas de ensefianza menos efectivas,
menor motivacion de los alumnos, dificulta-
des con la gestion de la clase y agotamiento
(queme) profesional de estos profesores.

Por su parte, los alumnos sefialaron que
sus profesores habian ejercido influencia
sobre su comprension de la Historia y contri-
buyeron a su conocimiento del pasado. Segin
sus comentarios, la mayor parte de los estu-
diantes parecen asumir que la Historia puede
ayudar a resolver los problemas y ayudarnos a
evitar los errores. Sin embargo, no suele pres-
tarse mucha atencion a establecer conexiones
entre el pasado y el presente. Respecto a las
creencias sobre la sociedad, la mayor parte de
los alumnos sefialaron que no habian cambia-
do. Parece pues, que el impacto de la ense-
fianza de la Historia y de los Estudios Sociales
resulta escaso a no ser en el conocimiento del
contenido estudiado, aunque algunos profeso-
res han podido ejercer una mayor influencia.
Mas bien parece que se estd generando en los
alumnos cierta apatia y una falta de interés
por el mundo y la sociedad, si con las précti-
cas actuales, en las escuelas solo se transmi-

ten normas culturales y se fomenta la pasivi-
dad.

Respecto a si existen relaciones entre la
ensefianza de la Historia y determinadas ideo-
logias politicas, Evans responde negativa-
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mente, al menos de forma explicita, ya que si
analizamos con mds detalle, cada uno de ellos
transmite un modelo ideoldgico que de algu-
na manera incidira en la formacién del pensa-
miento social de sus alumnos. De ahi la
importancia de que los profesores sean plena-
mente conscientes de las cuestiones filosofi-
cas e ideoldgicas que comporta la ensefianza
de la Historia y que, como han sefialado
Carretero y Limdn (1994), la consciencia de
la transmision de contenidos ideoldgicos,
valores y actitudes debe considerarse en el
desarrollo de actividades con los alumnos de
forma que posibilite el desarrollo de su pensa-
miento critico. Incluso algunas propuestas
destacan la finalidad de la ensefianza de valo-
res y actitudes a través del conocimiento his-
torico en la escuela (Pluckrose, 1993).

Los trabajos de Evans, ademas de los
hallazgos de gran interés para el avance de la
comprension sobre los multiples aspectos
investigados (influencia de los antecedentes
en las concepciones y acciones de los profe-
sores, visiones de la Historia, estrategias en el
aula, concepciones del alumnado, curriculum
intencionado, transmitido y recibido, etc),
resultan de gran utilidad en la formacion ini-
cial y permanente del profesorado. El aprove-
chamiento de investigaciones de este tipo en
los procesos formativos los ha ensayado
Pagés (1996) en nuestro pais.

Leinhardt (1994) recoge los resultados
generales y alglin ejemplo en los que se refle-
Jjan sus estudios actuales sobre la ensefianza y
el aprendizaje de la Historia. Presenta algunos
datos de las entrevistas con historiadores res-
pecto a la Historia como disciplina, al razona-
miento histérico y a la ensefianza de la
Historia; y de las entrevistas a profesores y
alumnos, asi como las observaciones realiza-
das en clases de Historia. Concretamente, los
dos profesores que ensefiaban en la escuela
secundaria sostenian diferentes visiones de la
Historia: mientras que uno de ellos mantenia
una vision disciplinar, y la ensefiaba con un
objetivo académico-intelectual, el otro se
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situaba en un enfoque de Estudios Sociales y
utilizaba la materia como un contexto para
favorecer las discusiones de sus alumnos. De
cualquier forma, estos profesores disponian
de escasas oportunidades para poder estructu-
rar sus clases segun sus propios intereses, ya
que se sentian presionados para preparar a sus
alumnos y obtener ellos mismos reconoci-
miento. En ocasiones, estos profesores asu-
men el rol de un “consejero” y, en otros casos,
de “director artistico” al tratar de que sus
alumnos puedan configurar una rica red de
informacién que les seria (til cuando se exa-
minasen. Leinhardt (1994) describe dos for-
mas diferentes de explicacion historica que se
observa en estas clases que denomina: cerra-
das (coherente, completa e ininterrumpida
dentro de una unidad Unica de tiempo) e
“ikat” (tejida gradualmente a lo largo del
tiempo y engarzada con otras ideas). Las
explicaciones cerradas se dan normalmente
cuando se discuten sucesos historicos particu-
lares o las estructuras sociales o politicas de la
sociedad. Las explicaciones “ikat” se aplican
usualmente a temas historicos de caracter mas
molar o a metasistemas. Leinhardt (1994)
concluye su capitulo con una discusidn acerca
de lo que se necesitaria para realizar una ense-
fianza integral de la Historia que resultase mas
significativa y fomentase en los alumnos un
didlogo reflexivo acerca de los textos que
estan estudiando.

Para finalizar esta revision, presentaremos
a continuacion en este apartado, algunos de
los trabajos pioneros mas significativos que
se han desarrollado en torno a la cuestion del
conocimiento de los profesores, especialmen-
te, los desarrollados al amparo del programa
de investigacion dirigido por Shulman, como
las investigaciones realizadas por Wilson y
Wineburg.

Wilson (1988) explora en su investigacion
de tesis doctoral dos cuestiones: la naturaleza
de la comprension historica y el rol que
desempeiia el conocimiento de la materia en
el razonamiento pedagdgico de los profesores



de Historia de EE.UU. Basandose en la con-
cepcién de que una buena ensefianza de la
Historia supone ensefiar a los alumnos tanto la
historia narrativa como la naturaleza del
conocimiento histérico, en el estudio se anali-
zan aspectos cualitativos de la comprension
histérica y las relaciones entre esa manera de
conocer y las decisiones instruccionales que
toman los profesores cuando ellos planifican
una unidad como, por ejemplo, la “Gran
Depresion”.

En la investigacion participaron diez pro-
fesores con una formacion variada y con dife-
rencias en cuanto a su experiencia pedagogi-
ca. Se realizaron cuatro entrevistas semi-
estructuradas en las que se indagd sobre su
conocimiento acerca de la Gran Depresion, y
sobre como ensefiar este tema con alumnos de
secundaria.

Entre los resultados, Wilson (1988) propo-
ne un marco para discutir la comprension his-
torica. Desarrollado en el lenguaje de la
Historia en vez de en el lenguaje genérico de
la psicologia, este marco sugiere que hay una
manera especifica de discutir las formas de
conocimiento de la materia. Asi, el conoci-
miento de los participantes acerca del tema
propuesto, la Gran Depresion, es examinado a
la luz de dicho marco que ha permitido des-
velar diferencias en su conocimiento historico
que no se percibirian desde los analisis tradi-
cionales. Entre esas diferencias detectadas
respecto al conocimiento de los participantes,
Wilson (1987), destaca su grado de diferen-
ciacion, detalle, cualificacion e integracion;
asi como el rol que juegan las perspectivas e
interpretaciones de la Historia. Por ultimo, en
funcién de las diferencias de conocimiento de
la materia de los participantes, se examinaron
cuatro patrones de razonamiento pedagogico.
Si bien el conocimiento de la materia incidi6
de forma destacada en la planificacion de la
instruccion, también se pudo percibir la
influencia de otros tipos de conocimiento
como el conocimiento de la ensefianza, del
aprendizaje y de los aprendices. Asi, los parti-

cipantes con un rico conocimiento pedagdgi-
co fueron capaces de considerar estrategias
alternativas, de desarrollar de forma detallada
sus guiones pedagodgicos y a tener en cuenta
las preocupaciones de los alumnos, tanto en lo
que respecta a sus caracteristicas generales
como sus conocimientos y experiencias pre-
vias.

Wilson y Wineburg (1988) examinaron el
conocimiento de la materia y su vision de la
practica, de cuatro profesores noveles de
Estudios Sociales. Especialmente les interesa-
ba el rol de las perspectivas disciplinares en la
ensefianza de la Historia. Estos profesores
procedian de distintos ambitos de las ciencias
humanas y sociales (antropologia, sociolo-
gia,...) y en esta investigacion se trataba de
analizar su pensamiento acerca de la ensefian-
za de la Historia. Tales pensamientos sobre la
Historia se organizaron en funcion de las
siguientes dimensiones: el rol de los hechos,
interpretaciones y evidencias, cronologia y
continuidad, y causalidad. Para Wilson y
Wineburg (1988), lo que un profesor conoce
sobre una disciplina actua como un poderoso
filtro frente a nuevas informaciones.
Concluyen que las perspectivas de un profe-
sor sobre la disciplina, asi como sus antece-
dentes, influyen sobre la Historia que ense-
fian. Si bien seflalan que el conocimiento de la
Historia es un elemento fundamental, no es el
unico factor determinante de la practica, ya
que la formacion recibida y su propia expe-
riencia como ensefiantes también influye.

Wineburg y Wilson (1991) en el marco de
una investigacién en la que observaron y
entrevistaron a once profesores de Historia,
seleccionan a dos de ellos para realizar un
estudio en profundidad acerca de su conoci-
miento de esta materia y su ensefianza de una
leccion sobre la Revolucion Americana. Tal y
como advierten, en este trabajo intentan fun-
damentar su idea de que lo que los profesores
conocen sobre la Historia de EE.UU. influye
no solo lo que eligen ensefiar sino también
como eligen enseflar. Tras una presentacion
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minuciosa del desarrollo de sus clases, esta-
blecen algunos comentarios comparativos
entre ambos casos. Cada uno de ellos utiliza
diferentes estilos y sistemas de organizacién
de la clase (en uno predomina la exposicion
mientras que en el otro se trabaja en grupo) vy,
sin embargo, esta variacion afecta a los alum-
nos de manera mas similar que diferente (con-
tinGan sus discusiones y su interés por la
Historia incluso fuera de la clase). Para
Wineburg y Wilson (1991) la razén de esto
deriva de que ambos son profesores expertos
en la materia y, ademas, para darle sentido a la
informacién que manejan, poseen un conoci-
miento mas general que les ayuda a estructu-
rarla y hacerla mas coherente. Para ellos la
Historia no es un interminable desfile de nom-
bres y fechas, sino un fascinante cuento en el
que se pueden discernir patrones y tendencias.
Mantienen una vision similar de la Historia
como construccion humana y afirman que,
aunque so6lo se pueden conocer ciertos
hechos, en el momento en que estas cuestio-
nes se vuelven significativas, la Historia se
convierte en un acto de juicio. Pero quizés lo
mas interesante del trabajo es su explicacion
sobre como estos profesores transforman su
conocimiento de la Historia para ensenarla.
Para ello construyen una amplia variedad de
representaciones de la materia, como ejem-
plos, analogias, demostraciones, simulacio-
nes, debates... de manera que pueda construir-
se un puente entre la sofisticada comprensién
del profesor y el desarrollo de la comprension
en los alumnos. La creacién de estas repre-
sentaciones constituye un acto de razona-
miento pedagdgico en el que se combina la
comprension de la materia y la comprension
de las necesidades, motivaciones y habilida-
des de los aprendices. Parece claro, por lo
tanto, que las finalidades de los historiadores
(crear y descubrir nuevos conocimientos a
través de la formulacion de nuevas interpreta-
ciones o la refutacion de otras) no son las mis-
mas que las de los profesores (que buscan
crear nuevas comprensiones de la disciplina
en la mente de los aprendices).
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Por dltimo, y recordando la polémica
sobre el curriculo de Humanidades con que
comenzabamos este trabajo, resulta interesan-
te el trabajo de John (1991). En el marco de
los debates curriculares en Inglaterra vy, tras
asumir una de las preguntas claves que cons-
tituyen el corazén de la polémica curricular
como la referida a qué conocimiento historico
deberia ensefiarse en las escuelas y como
deberia evaluarse, remite a otra importante
cuestion: ;Qué clase de conocimiento histori-
co necesitan los profesores para que sus clases
sean efectivas?.

Concretamente, John (1991), se propone
dar una respuesta a estas cuestiones y propo-
ne un modelo para analizar los diferentes
tipos de conocimiento de un profesor de
Historia. Tras ofrecer un rapido repaso a la
evolucion de la enseflanza de la Historia,
expone los principios tedricos del modelo y su
incidencia en la accion profesional docente.

Asi, asumiendo las propuestas de
Shulman sobre el conocimiento de la materia
y su transformacion en materia de ensefianza,
y de Schon respecto al conocimiento en la
accion, establece tres premisas: el pensamien-
to de los profesores de Historia esta dirigido
por su conocimiento; el conocimiento de los
profesores de Historia estd organizado y
estructurado en gran medida por las tareas que
ellos encuentran y han encontrado en la clase
y el entorno escolar, y esta conocimiento es
semi-permanente y estd influenciado por las
creencias, actitudes y valores del profesor.
Concretamente, refiriéndose al conocimiento
distingue las siguientes tipologias: conoci-
miento de la Historia, de la ensefianza de la
Historia, institucional, educacional y de
aprendizaje.

El conocimiento de la Historia incluye los
sucesos historicos, topicos, personajes y con-
ceptos. Se ha ido construyendo desde edades
tempranas y también durante la formacion ini-
cial. Se refiere a la comprension del proceso
de la Historia y la naturaleza de los escritos



historicos. Constituira la base del conoci-
miento del profesor sobre como ensefiar
Historia.

Respecto al conocimiento de la ensefianza
de la Historia, distingue el conocimiento del
contenido pedagodgico (maneras de ensefiar un
determinado tdpico historico, como organi-
zarlo y estructurarlo, y la comprensién de los
conceptos y procedimientos que componen
esos temas y topicos), el conocimiento del
curriculum (relativo a los textos y materiales
para utilizar en la ensefianza de la Historia) y
el conocimiento organizativo (cOmo organizar
las clases de Historia con los alumnos, asi
como en las visitas y actividades fuera de la
escuela).

El conocimiento institucional se refiere a
la necesidad de conocer el contexto desde un
punto de vista amplio: se refiere al ethos,
reglas, codigos y expectativas, tanto del 4mbi-
to académico como social, de los profesores y
los alumnos. '

El conocimiento educativo se refiere a las
perspectivas, creencias y teorias sobre la edu-
cacion en general.

El conocimiento de cémo los alumnos
aprenden Historia constituye, segun John
(1991), un aspecto crucial del conocimiento
del profesor, por ejemplo, en lo referente a
qué comportamientos y actividades favorecen
el aprendizaje de los alumnos en Historia.

Este autor sostiene que estos cinco tipos
de conocimientos estan claramente afectados
por el sistema de creencias, valores y actitu-
des de cada profesor, que engloba bajo la
denominacién de ideologia, que ejercera una
poderosa influencia en la planificacion y el
desarrollo de las clases de los profesores.

El modelo que acabamos de representar
puede ser un marco interesante para futuras
investigaciones y también para el disefio de
los contenidos en la formacion.

Creencias

IDEOLOGIA

Valores

Actitudes

CONOCIMIENTO

Historia Ensefianza Institucional Educativo Aprendizaje Historia

PLANIFICACION }—

ENSENANZA  }—

EVALUACION
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3. CONCLUSIONES FINALES.

El escaso espacio de un articulo no permi-
te exponer en detalle las conclusiones de una
revision del caracter de la que aqui presenta-
mos, aunque si apuntar algunas consideracio-
nes generales. Me centraré en comentar las
relaciones entre la investigacion y la forma-
cion del profesorado.

En primer lugar, destacar el avance que se
esta produciendo en la investigacion sobre el
profesorado de Ciencias Sociales, y en gene-
ral en torno a la ensefianza-aprendizaje de las
Ciencias Sociales, sobre todo en el marco de
las tradiciones interpretativas y criticas. Sin
embargo, en ¢l ambito de la formacion del
profesorado y de las reformas curriculares, no
siempre se tiene en cuenta lo que sabemos
aunque, como reconocen los especialistas en
Didactica de las Ciencias Sociales, hay difi-
cultades para fundamentar propuestas forma-
tivas debido a la escasez de investigaciones
(Pagés, 1997).

Creo que la diversidad de contextos, la
multiplicidad de marcos tedricos y la hetero-
geneidad de metodologias ofrece dificultades
para comparar, integrar las aportaciones y
extraer conclusiones de cara a intervenir en el
ambito de la formacion inicial o permanente y
en el disefio curricular, aunque este esfuerzo
es necesario y en este propio texto hayamos
hecho ya algunas consideraciones al respecto.

En este campo trabajan investigadores de
diversas areas de conocimiento y desde dife-
rentes marcos tedricos y metodoldgicos, lo
que entiendo puede enriquecer las aportacio-
nes aunque se precisa una mayor colabora-
cidn, intercambio de informacion y desarrollo
de proyectos conjuntos.

La importancia de las diferentes concep-
ciones y del conocimiento del profesorado
forjados a través de influencias diversas en
relacion a las decisiones curriculares y de
ensefianza, tal y como destacan algunas de las
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investigaciones citadas, nos hace conscientes
de los peligros de propuestas curriculares de
reforma escasamente fundamentadas y que no
incorporen estrategias de trabajo con los
docentes a partir de su propia practica y de su
pensamiento practico, o que sean insensibles
a la identidad profesional de determinados
colectivos profesionales. En nuestro pafis, los
debates en torno a la propia estructuracién
curricular de los contenidos (4rea/disciplinas),
a los libros de texto y a otras muchas cuestio-
nes, no puede saltarse la visiéon del propio
profesorado, su papel en la transformacion y
reinterpretacion de cualquier proyecto curri-
cular en relacidon con los alumnos concretos,
la tradicion en que se han formado y los
recursos con que cuenta, independientemente
de otras cuestiones de fondo sobre la determi-
nacion del conocimiento escolar en las que no
podemos entrar aqui (véase para este ultimo
tema: Garcia y Merchan, 1997, Maestro,
1997, Torres, 1994).

Las investigaciones en torno a las concep-
ciones historiograficas y visiones de la histo-
ria que hemos revisado, asi como aquéllas que
indagan sobre el dominio de los contenidos a
ensefiar, las estrategias y recursos didacticos
en relacion con los mismos, el conocimiento
didactico del contenido (Shulman, 1987), lla-
man la atencién sobre la importancia de ligar
el aprendizaje de los contenidos y su didacti-
ca, y la atencion a los problemas que surgen
en la practica de la ensefianza. En este senti-
do, destacamos la pertinencia de aquellos
estudios ligados a experiencias a largo plazo
en procesos de desarrollo curricular y de
investigacion-accion.

Los “estudios de caso” aportan ejemplos
de gran interés para multiples usos, si bien,
son muy escasos aquéllos que se vinculan
directamente a la mejora del conocimiento
profesional y la practica educativa de los
implicados en los mismos.

Los estudios de casos, como han indicado
Marcelo (1991) y Shulman (1993), entre



otros, pueden ser muy utiles en procesos for-
mativos del profesorado en general y no sélo
de los protagonistas directos de los mismos.
Sin embargo, tanto desde el punto de vista de
la propia investigacion, como del de la forma-
cion del profesorado, es preciso sefialar como
una importante dificultad el hecho de que
muchas investigaciones carezcan en sus anali-
sis de una adecuada integracion que conside-
re simultdneamente el contexto, el alumnado,
el profesorado y el propio conocimiento.
Estos andlisis integrados permiten compren-
der en profundidad las razones del uso mayo-
ritario del libro de texto y de estrategias como
la leccidon magistral.

En definitiva, hemos encontrado un nime-
ro aun escaso de trabajos en el ambito anglo-
sajon y muy reducido en el caso espafiol,
sobre el pensamiento, el conocimiento y la
accion de profesores de Ciencias Sociales y
en particular de Historia, de los cuales hemos
ofrecido aqui una seleccion. Sin embargo, las
aportaciones empiezan a ser consideradas en
el disefio de los programas de formacion del
profesorado de Ciencias Sociales (Armento,
1996, Pagés, 1996, 1997). Esperemos que las
iniciativas en el ambito de las reformas curri-
culares y en general de la innovacion educati-
va, sean sensibles también a dichas aportacio-
nes, y que se siga profundizando en este apa-
sionante campo.
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