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EDITORIAL

El Consejo de Universidades ha dado ya a la luz los Planes de Estudio que definen
las diferentes titulacicnes del futuro Maestre.

Ciertamente, podemaos decir que estamos de acuerdo con los Planes publicados gue,
a nuestro juicio, plantean una carrera eminentemente profesional.

Sin embargo, larealidad de lo cotidiano en las Universidades esta convirtiendo lo que
podria ser una reposada elaboracién de los futuros Planes, a partir de los criterios,
tan diafanos, del Consejo, en un proceso enmarafiado en el que intereses persona-
les y criterios contradictorios con los oficiales, pueden convertir nuestros Planes en
un mal remedo de |a antigua Ensefianza Media, y a2 nuestros Centros en una especie
de compendio abreviado de los Departamentos de Ciencias y Letras de toda la Uni-
versidad.

E! que multitud de Departamentos de las diferentes areas referenciales tuvieran ubi-
cacidn en nuestros Centros se justificaba, exclusivamente, por |a existencia de un Ci-
clo Superioren la E.G.B. que conllevaba la consiguiente especializacion de nuestros
titulados en Letras 0 en Ciencias. Estas areas no estaban presentes en la Educacion
Infantil, ni en la formacién comun generalista para todos los maestros ni, por supues-
to, en las demas especialidades.

La supresion del Cicto Superior en la futura Educacion Primaria, |a pérdida de com-
petencias educativas del maestro en el periodo 12-14 y el paso de este periodo a los
centros de Ensenanza Secundariay a la competencia de los licenciados, traslada cla-
ramente la ubicacion de las areas referenciales ala Facultad en donde se estabiece-
ran futuras «litulaciones de sintesis» para la formacién del futuro profesor de Se-
cundaria.

No tiene sentido que un amplisimo nitmero de areas de conocimiento que estaban
en una parte, ahora suprimida, de la formacidn de un maestro especialista, quieran
absorber ahora competencias que nunca tuvieron en la formacion del maestro gene-
ralista, convirtiendo nuestros cursos en cursos de 14-16 asignaturas y a nuestros Cen-
tros en Centros con 28 6 30 Departamentos.



Las titulaciones se definen, estan ya definidas por el Consejo, a traves de la troncali-
dad. Es la troncalidad la que marca el hilo conductor de una carrera universitaria v,
por lo tantg, las materias obligatorias solo pueden ser un despliegue y un desarrollo
de las materias troncales. Hacer cualquier otra cosa echaria scbre tas espaldas de
nuestras Escuelas, de nosotros mismos, ia responsabilidad de haber desvirtuado un
plan profesionalizador del maestro, de haber escamoteado a los futuros maestros una
especializacion universitaria, de haber hecho oidos sordes a unas disposiciones ofi-
ciales esta vez si, acertadas, y de haber redactado, por propia decision unos planes
esquizofrénicos (en el sentido etimolégico de la palabra), en donde ia troncalidad va
por un lado y las materias abligatorias en direccion contraria.

En cada Universidad el equilibrio de fuerzas en las Juntas de Centro, esta decidien-
do lo que debia ser Unica y exclusivamente un planteamiento académico basado en
criterios cientificos. Mucho nos tememos gue una no desdefiable parte de los Pla-
nes formadores de los futuros maestros nos llenen de sonrojo. Quiza estemos a tiem-
po de que el Ministerio de Educacion, generador de ta LOGSE, indique a las Univer-
sidades, a las que no guieran seguirla, la direccién correcta expuesta por el Consejo.

Isidro Gonzalez,
por la Junta Directiva

11l SYMPOSIUM DE DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

CONSIDERACIONES GENERALES

El tema del tercer Symposium fue «La Investigacidn en la Did4ctica de las Ciencias
Sociales» y tuvo lugar en San Sebastian, fos dias 20, 22 y 23 de Marzo de 1991, La
organizacién del Sympasium corri6 a cargo del Departamento de Didactica de las Cien-
cias Sociales de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea.

Las conferencias, siguiendo el orden del programa, fueren las siguientes:

Dr. J. Gimeno Sacristan, Catedratico de Didactica General de la Universidad de Va-
lencia:
«Nddulos problematicos en la investigacian curriculars,

Dr. A. Perez Gomez, Catedratico de Didactica General de la Universidad de Malaga:
«Paradigmas y modelos de investigacion educativa».

Dr. F. Audigier, del Departamento de Didactica de las Disciplinas del Institut National
de Recherche Pédagogique:
«Dos investigaciones, dos enfoques diferentes de los problemas de las Didacticas de
La Historia y La Geografia».

Cr. C. Brandao, Universidade Estadual de Campinas, Brasil;
«Alternativas y desafios actuales a la investigacion social en educacién».

Las ponencias presentadas fueran:

Dra. M. Izquierdo, Catedratica de Didactica de las Matematicas de la Universidad Auto-
noma de Barcelona:

«Influencias de los modelos cientificos del profesorado en la ensefianza de la Ciencias,

Dra. P. Garcia Rovira, del Departamento de Didactica de las Ciencias de la Universi-
dad Autonoma de Barcelona:
«Las categorias de evaluacion de los procedimientos: 1a lectura de graficoss.

Dra. N. Santmarti, Profesora de Didactica de las Ciencias de la Universidad Autdno-
ma de Barcelona;:
«Problemas metodoldgicos en la organizacidn y analisis de los datos cualitativos».

Dra. S. Gallego, Profesora de Filologia de la Universidad de Valladolid:
«Jna ecuacién predictiva en el aprendizaje de las Ciencias Sociales».

Dr. Carlos Brandao:
«La contribucién de la investigacidon antropoldgica y de la investigacion participativa
a fa investigacion en la educacién»,



Se presentaron las siguientes comunicacicnes:
Dra. R. Calaf: .
«Un modelo para evaluar imagenes cartograficas de los libros de textos.

Prof. M. Gainzos;
«E| trabajo de las ideas previas en concepciones sociales».

Dras. C. Delgado e |. Cardenas:
«Seleccion, desarrollo y aplicacion de algunos nucleos conceptuales comunes a las
Ciencias Sociales y su aplicacion a la etapa 12-16 anos».

Prof. V. Magdalena y J. Lopez:
«La utilizacién de imagenes espaciales como recurso didactico en la ensefnanza de
las Ciencias Sociales».

Prof. 1. Gonzalez:

«Una encuesta aplicada al conocimiento de los probtemas derivados de la Ensefan-
za de la Historia en centros de secundaria: criterios de elaboraciéon de la encuesta
y problemas derivados de su aplicacions.

Prof. M. Avila: ' .
«Una estrategia para la formacion inicial del profesor de educacion Infantil desde el
area de Sociales»,

Agradecimientos:

Desde estas paginas, la Asociacion agradece cordialmente la participacion de los con-
ferenciantes, ponentes, comunicantes y asistentes y felicita a los compafieros del Pais
Vasco por el éxito que representd la organizacion del Symposium.

LA CONSTRUCCION
DEL ESPACIO GEOGRAFICO

UNA INVESTIGACION DIDACTICA EN CURSO

F. AUDIGIER,
Deportamento Didacticas de las Disciplinas
Instituto Nacional de Investigacion Pedagégica (INRP), Paris

Resumen: Desde hace tres afios, un equipo de ensenantes-investigadores del campo de la
Didactica de la Geografia esta llevando a cabo unainvestigacion sobre la construccion del es-
pacio geografico. Sin negar los demas aspectos de la ensefianza de la Geografia en la escue-
la, el instituto y el liceo, el equipo concibe, experimenta y evalia secuencias de aprendizaje
cuyo objetivo explicito es la construccion, por parte de los alumnos, de instrumentos de com-
prensién del espacio geografico. Dicho espacio no es algo dado, como lo consideran en reali-
dad las practicas mas frecuentes dentro de la ensefanza, sino algo construido. Tras precisar
el marco tedrico de este trabajo, describimos y analizamos algunas situaciones experimenta-
tes y exponemos los primeros resultados. La dltima parte esta consagrada a una reflexién so-
bre algunos de los problemas actuales de la Didactica de la Geografia.

Palabras clave: aprendizaje, concepto, didactica, ensefianza, espacio geografico, explicacion,
geografia, juego de simulacion, proceso, representacion, red conceptual.
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Desde septiembre de 1988, un equipo de ensefantes-investigadores y de ensefian-
tes de geografia del Departamento «Didacticas de las Disciplinas» del Instituto Na-
cional de Investigacion Pedagogica (INRP) est4 llevando a cabo una investigacion en
el campo de la Didactica centrada en «la construccion del espacio geografico». Este
trabajo se centra en alumnos de ensefianza primaria y secundaria. Cinco ensefantes-
investigadores, asi como un investigador del INRP, animan esta investigacion, en la
que también participa otra docena de ensenantes.' El primer ano se consagro a la
elaboracion del proyecto de investigacion; en las clases se realizan experimentos des-
de septiembre de 1989; las producciones de la investigacién se realizaran en junio
de 1993, Por lo tanto, lo que aqui se expone es un estadio pravisional de los trabajos.
Se enuncian como evidencia o se contestan de modo rotundo muchas preguntas o
dudas largamente elaboradas o debatidas; sobre un tema tan complejo, cada elemento
del proyecto y su realizacion exigiria una larga explicitacién de presupuestos y fun-
damentos. El lector debera tener esto en cuenta y optamos por remitirlo, por adefan-
tado, a nuestras futuras publicaciones.

PROBLEMATICA Y ORIENTACIONES DE INVESTIGACION

Definicion del objeto de investigacion.

La pregunta gue se plantea la investigacién es la siguiente: ;Como construye el alum-
no, en el curso de la escolarizacién, [0s instrumentos de comprensidon del espacio geo-
grafico y como logra aprenderlos?

Dos conjuntos de razones justifican una investigacion didactica sobre este objeto; por
un lado, estan las relacionadas con la Geografia como ciencia de referencia; por otro,
las relacionadas con la geografia escolar tal como observamos hoy en dia su ense-
flanza y sus problemas®.



En los saberes cientificos, existe, mas alla de los debates legitimos, un consenso para
asociar geografia y espacio. Citemos al gedgrafo R. Brunet: «son numerosos en la
actualidad quienes admiten que la geogralia liene por objeto central estudiar la orga-
nizacion y la diferenciacién del espacio, del espacio de los hombres, afadiria gusto-
sa la mayoria» (1989).

El espacio del gedgrafo no es el espacio fisico, topolégico o métrico, por mas que la
medida, €l juego de las escalas, el célculo de las distancias le sean necesarios; tam-
poco es €l espacio del pintor o el paisajista, aungue los valores, la estética, el juicio
esten también presentes en sus producciones y andlisis. E! espacio geografico, al igual
qgue el de los ejemplos anteriores, es un espacio construido en funcidn de determina-
das problematicas, segun ciertos procedimientos, en respuesta a problemas, que son
los propios de la Geografia.

«Pensar el espacio», desde un punto de vista geografico, es el resultado de la utiliza-
cion de conceplos y nociones que constituyen los instrumentos del gedgrafo. El cual
localiza, relaciona, separa, operaciones todas ellas que implican la utilizacion de di-
chos recursos y que, asimismo, los construye. Razonar sobre el espacio y con él exi-
ge esas operaciones, produce una comprension especifica de los problemas que se
plantean las sociedades e, inversamente, contribuye a construir esos problemas. Por
ello, reafirmamos con decision que el espacio geografico es un espacio construido.
Esta afirmacion nos situa en clara ruptura con una parte de la tradicién geografica;
el conocimiento no se encuentra al final de la mirada, por educada que sea; el cono-
cimiento es el resultado de procedimientos complejos enlos que el problema y su ela-
boracién vienen primero, y siempre estan en juego los procesos de abstraccion, con-
ceptualizacion y generalizacion.

En relacion con la geogralia escolar, diversas investigaciones han mostrado que la
ensenanza funciona ante todo difundiendo resultados sobre espacios previamente
divididos, ya sea en funcidn de fronteras estatales o de limites fisicos. Esta ensefian-
za se basa en la descripcion y la nominacion, producto de los aprendizajes factuales
que privilegian el aspectoc de nomenclatura. La dimension idiografica domina muy am-
pliamente la dimensién critica y la dimensidn nomotética’. Esto implica gue los ins-
trumentos y las reglas que presiden ta construccidn de los discursos y los productos
de la Geografia, que validan y legitiman sus métodos y enfoques no se ensefian, apren-
den, construyen nunca como tales. Existen algunas aperturas y evoluciones; asi, la
ensenanza, sobre todo en los liceos, se abre al método, pero mas raramente a los con-
ceptos, a pesar de los esfuerzos de una minoria de ensenantes”.

Provistos de esos dos conjuntos de razones, hemos construido y expertmentado mo-
mentos, secuencias de aprendizaje en los que, de forma explicita y principal, estéd en
juego la construccidn y apropiacion de tales instrumentos por parte de los alumnos.
Elanalisis de esas secuencias, de su desarrollo, de las producciones que en élreali-
zan los alumnos, estd orientado tanto a determinar los obstaculos, las dificuitades y
los problemas de aprendizaje como hacia su evaluacion; estos dos aspectos (deter-
minacion de los problemas y evaluacion) constituyen en realidad las dos caras de una
misma interrogacion, ka pregunta que funda la didactica: 4,como se enserian y se cons-
truyen unas competencias en su especificidad disciplinaria, en este caso, la geografia?
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El espacio geografico

Silareferencia al espacio obtiene un amplio consenso entre los gedgrafos, los deba-
tes se vuelven calurosos al considerar las cosas con mayor detenimiento. Los deba-
tes no se cerraran nunca, lo cual es mas bien signo de buena salud. Un equipo de
investigacion en didactica no puede hacer caso omiso de ellos; lo atraviesan, aun-
que no puede tomarlos directamente en cuerta. Para él, la pregunta es el interés que
tienen parala ensenanza. Tres dimensiones se mezclan aqui de modo inextrincable:

— los conceptos y «instrumentos» del gedgrafo, que hemos traducido en forma de ta-
bla (véase esqueman?® 1), privilegiando los procesos de produccion del espacio y los
concepios, segln unaldgica de punto, linea, superficie; esta tabla es un instrumento
de trabajo, indefinidamente modificable y mejorable; la presentacion no debe hacer-
nos olvidar que los conceptos sdlo pueden pensarse relacionados unos con otros, se-
gun la nocion de red o trama conceptual;

— las escalas y su manipulacion; también aqui nos encontramos con algo que une
a los geografos, la ciudad es una superficie o un punto, segln la escaia considerada;
un mismo problema se construye y explica geograficamente segun escalas espacia-
les diferentes... Observemos enseguida que, si bien es relativamente facil exponer
un mismo objeto tomando sucesivamente escalas diferentes, su combinacion efecti-
va en un unico razonamiento es mucho méas dificil de poner en practica;

— las cualidades y los atributos de esos puntos, lineas, superficies, de esos lugares,
gjes, regiones...; el espacio estudiado no es una abstraccion pura, sino el espacio de
la tierra, utilizado y moldeado por los hombres; cada figura de este espacio se califi-
ca siempre de alglin modo, ya sea en términos economicos, sociales, demograficos,
climaticos, pedolégicos, politicos... (con mucha frecuencia son varias las cualidades
combinadas).

Sitrabajamos sobre el espacio geografico, resulta un imperativo considerar esas tres
dimensiones, por mas que compliquen seriamente nuestra tarea. Ef resultado es una
imbricacion total entre el aprendizaje de la utitizacién de los recursos espaciales y el
de los conceptos y objetos de las ciencias de |a sociedad y la naturaleza a los que
tales instrumentos remiten. Por lo tanto, utilizacion y aprendizaje de los recursos es-
paciales estan ligados a los fendmenos sociales estudiados segun escalas difersn-
tes. Cada una de esas dimensiones contribuye a construir las otras.

Para escapar a esta complejidad, el mayor riesgo para el gedgrafo consiste en bus-
car el rigor por el lado que conforma su originalidad, es decir, el espacio geografico,
y a inclinarse porei sentido comun por el lado del andlisis de lo social y la naturaleza.
Una competencia maxima en todos los ambitos cientificos en juego es imposible, pero
la vigilancia debe ser constante. Dicho de otro modo, no hay problema espacial gue
no sea también un problema social.

Definido de este modo, nuestro enfoque debia ser precisado con un objeto de estu-
dio; por comodidad de programa escolar y de informacion, hemos seleccionado «la
estructuracion del espacio europeo por medio de las ciudades». Tal formulacidn en-
seguida levanta criticas; eso no constituye un problema. De modo espontaneo, con-
nota una fuerte orientacion positivista: jexiste acaso una estructuracion del espacio
«€n $f», que el gedgrafo tiene como misidn desvelar? Ello estaria en contradiccion con
lo que acabamos de afirmar sobre el hecho de que fa Geografia, como toda ciencia,

"



construye su objeto y, por lo tanto, las organizaciones espaciales estudiadas por ella,
a traves de los problemas que elabora o en respuesta a eilos. Detengamaonos aqui,
no sin antes destacar que el lenguaje nos conduce de forma permanente a este tipo
de enunciado, econdmico en cuanto a su formulacion y, a la vez, que corresponde
bien al realismo del pensamiento comun.

ALGUNOS PUNTOS DE REFERENCIA RELACIONADOS
CON LOS APRENDIZAJES

No podre desarrollar esta dimensidn de nuestro trabajo; sin embargo, resuita indis-
pensable mencionar algunas orientaciones tedricas, en forma de afirmaciones no ar-
gumentadas. Presentaré cinco:

— ia problematica constructivista; el conocimiento que tenemos de la realidad es
una construccion que llevamos a cabo gracias a (con ayuda de) nuestros sistemas
simbdlicos de pensamiento; esta problematica se opone a la idea de que el conoci-
miento, ya sea comun o cientifico, es el reflejo mas exacto, mas fiel posible de la reali-
dad, Detinido de este modo, el constructivismo se opone al realismo del pensamien-
to, realismo que constituye el modo de funcionamiento masivo del pensamiento
comun, incluso de la ensefianza...

— la idea de red conceptual; ya hemos sefialado, a proposito de la tabla de referen-
cia punto-linea-supetficie, que no era posible separar los conceptos unos de otros y
que estos forman unared conceptual. La consecuencia es importante para los apren-
dizajes y las practicas de ensefianza; aprender un concepto es aprender un sistema
de relaciones; aplicar una ensefianza que se propone la construccion de conceptos
es, pues, privilegiar relaciones; aunque la definicién de un concepto puede a veces
parecer util, enseguida hay que ponerla en cuestion mostrando las relaciones que
un concepto mantiene con otros. En las ciencias de la sociedad, ningun concepto es
monosémico; cada significado circula en una red de retaciones que construye el sen-
tido atribuido al concepto;

— el papel central de |las representaciones, entendiendo por ello, de acuerdo con
la Psicologia Social y las Ciencias Cognitivas, el conjunto de informaciones, esque-
mas de pensamiento y actitudes que los individuos tienen sobre un objeto dado; es-
tas representaciones desempenan el papel fundamental de filtros y de estructura de
recepcion de las informaciones nuevas recibidas por el sujeto. Asi, nuestros alumnos
no son nunca paginas en blanco sobre las cuales bastaria imprimir un conocimiento
claramente expuesto; sobre los objetos que les enseflamos, poseen sus propias re-
presentaciones. .,

— el interés por la metacognicion, que designa aqui el conocimiento de los procedi-
mientos utilizados por un sujeto para construir el conocimiento; este interés, en alza
actualmente en Didactica, trata sobre la formacion de los alumnos en el conocimien-
to de sus propias estrategias de conocimiento y del modo en que se estructura la cien-
cia {o la disciplina escolar);

— lacuestion del sentido, que se revela como determinante en los aprendizajes; las
competencias construidas por los alumnos tienen que tener para ellos un sentido, una
significacion; uno y otra no son en ningun modo espontadneos y demasiado a menu-
do los conocimientos que pretendemos transmitir no se adquieren porque carecen
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de sentido para quien los recibe o se ve enfrentado a ellos. Esta cuestion del sentido
condiciona la comprension, que no es mas que la construccion de interpretaciones. ..
Sin duda, no acabaremos nunca de interrogar esta dimension de los aprendizajes,
pero no podemos hacer caso omiso de la misma por el mero hecho de que sea
compleja...

LA CONSTRUCCION DE SITUACIONES EXPERIMENTALES

Sibien todo trabajo de investigacidn didactica presupone unos cimientos tedricos de-
bidamente catalogados y... diversos —lo cual no simplifica las cosas—, su principal
material son las situaciones de ensefianza, lo que acontece en ellas, lo que ensefnantes
y alumnos producen... En nuestro caso, no hemos elegido analizar situaciones habi-
tuales, sino situaciones explicitamente elaboradas para construir el espacio geogra-
ficoy, por lo tanto, los conceptos, las figuras y los procesos ligados a ellas. Antes de
presentar de forma breve algunas de ellas y eshozar una clasificacion, insistiré en el
hecho de que nuestras decisiones ponen en cuestion los habitos de ensefianza al uso
y en la distancia, por no decir abismo, entre la modestia de lo que queremos poner
en practica con los alumnos y las intenciones y orientaciones generales. Por dltimo,
las elecciones que hemos realizado constituyen una toma de posicidn en los deba-
tes sobre la ensefanza de la Geografia.

Nuestras orientaciones se basan sobre un a priori cuya pertinencia puede demostrarse
de forma racional, pero que dificilmente puede verificarse, habida cuenta de la mag-
nitud de los factores en juego; a saber, que el dominio de los instrumentos de la disci-
plina —problematica, conceptos, métodos— facilita la adquisicidon y la construccion
de los conocimientos propios de esta disciplina. Esta mejora se debe a tres conjun-
tos de razones que sefalo brevemente:

+ un mejor acceso al significado de los saberes,

= una memarizacion mas larga,

» una comparacion mas facil entre situaciones diferentes debido al superior dominio
de recursos intelectuales transferibles.

La distancia entre la finalidad general de nuestros trabajos y tas practicas en las cla-
ses expresa la diferencia entre dos escalas de razonamiento y proposiciones, Por un
lado, la formacién deseada apunta a permitir que el alumno construya una coheren-
cia de conjunto y desarrolla recursos de gran poder de comprension; esto requiere
tiempo, mucho tiempa y es probable que no se llegue nunca al final. Por otro lado,
cada situacion escolar es necesariamente parcial y cerrada; los envites del aprendi-
zaje tienen que ser precisos y limitados para que sean identificables y que los alum-
nos los construyan. Esta distancia no debe, por lo tanto, interpretarse como un empo-
brecimiento, sino como dos niveles necesarios de analisis y significacion; cada
aprendizaje parcial no adquiere del todo su significado mas que en relacion con el
conjunto; sin embargo, el conjunto solo encuentra «realidad» en esas mediaciones
parciales.

Clasificaremos las situaciones experimentales en tres categorias:

* estudios que tratan de espacios «no reales»; estas situaciones se calificaran de «jue-
go» en la medida en que se invite los alumnos a resolver problemas identificandose
con determinados roles;

13



» estudios de espacios experimentados, es decir, recorridos con vistas a un ejercicio
ststematico y especifico; los hemos calificado como experimentados y no como vivi-
dos porque no se trata necesariamente de espacios familiares para los alumnos;
s estudios de casos, por lo general escogidos en el marco de los programas oficiales
de ensefianza de la clase correspondiente; estos estudios tratan de espacios a gran
o pequena escala (este nivel de escala permite con toda probabilidad la distincion entre
dos subcategorias).

Cada una de estas situaciones y las producciones de los alumnos resultantes son sus-
ceptibles de un nimero muy elevado de puntos de vista y andlisis. Por lo tanto, he-
mos seleccionado algunos de nuestros intereses:

¢ [os momentos de farmalizacion e institucionalizacion de! saber, es decir, los momen-
tos en que el ensefante retoma el trabajo hecho y da a ciertos enunciados un carac-
ter «oficial», designandolos de este modo mediante diversos procedimientos a me-
nudo impflicitos, para solicitar la atencion y, por lo tanto, la memorizacién de los
alumnos;

* |0s procesos de conceptualizacion, en especial, el paso de fo particular a lo general;
* |as relaciones entre los conceptos y los modelos construidos vy la realidad,

* el papel de los materiales de apoyo, documentos y otros instrumentos, sobre todo,
graficos; se suponen que tienen que prestar un apoyo a los alumnos en sus aprendi-
zajes; intentaremos interrogar este lugar comun pedagogico;

ALGUNOS EJEMPLOS DE TRABAJOS

Conversaciones para la elaboracion de las representaciones de los alumnos y
algunas hipdtesis sobre los problemas diddctlicos.

Con anterioridad, hemos citado la problematica de las representaciones como uno
de nuestros puntos de apoyo. Estas no son objetos simples que haya que capturar.
Se trata de un concepto que permite construir un significado particular para un con-
junto de enunciados sobre un objeto dado; sin embargo, no dice qué uso puede ha-
cer de él el ensenante. Las representaciones son a la vez una ayuda y un obstaculo
para la construccion del conocimiento.

Hemos interrogado, sin buscar una muestra representativa, casi veinte alumnos de
curso medios, 4° y 3° ® sobre la ciudad, su ciudad, las ciudades de Franciay Euro-
pa. Nuestro objetivo era reconstruir los esquemas que tenian de la ciudad, interro-
garnos sobre los instrumentos que utilizaban para pensarla y realizar algunas hipé-
tesis sobre los puntos de apoyo o las dificultades que estas representaciones ofrecian.
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Presentamos, brevemente, los principales ejes de dichas representaciones:

— La ciudad es vivida, ante todo, por medio de los desplazamientos.

« Los desplazamientos son respuestas a necesidades y actividades personales, fa-
miliares o sociales; estan muy ligados a las funciones de determinados lugares: tien-
das, ocio...

Estas necesidades, actividades y funciones otorgan un sentido al discurso y a la des-
cripcion de la ciudad. Describir un trayecto es relatar una accidn y expresar posicio-
nes y relaciones espaciales.

« El relato de los alumnos esta dominado por una Idgica practica; jas imagenes y el
croquis (o el plano) pedido de la ciudad organizan y sostienen el discurso; se trata
de un espacio percibido y vivido que sirve de punto de apoyo a algunas migajas de
generalizacion, lo cual le confiere a veces la categoria de espacio concebido.

« Los trayectos, relatos de accion, convergen en lugares generalmente centrales, en
los que hay acumulacion y yuxtaposicion de funciones.

= Esta idea de centralidad permite cierta diferenciacion del espacio segun un princi-
pio de centro-periferia; pero este centro es atraccion y acumulacion, en ningan caso
lugar de difusion.

— La ciudad «en general» es reducida a un punto, otra expresion muy empobrecida
de fa centralidad; dominan los aspectos visualizables y simbolicos.

— Interrogados sobre las ciudades de Francia y Europa, los alumnos combinan in-
formaciones producto de las practicas familiares y sociales y de las aportaciones es-
colares; las practicas familiares estan sobre todo ligadas a las vacaciones; las practi-
cas sociales se justifican mediante la expresion «lo conozco porque se habla de ello».
Los conocimientos escolares hacen de fas ciudades una serie de Jugares-puntos ma-
yoritariamente independientes entre si; ante todo, se traa de nombrar y localizar; el
mapa mudo, propuesto a los alumnos en el curso de la conversacion, acude en auxi-
lio de esta practica reproduciendo una imagen que da lugar a ciertas asociaciones.
El discurso del alumno funciona segun la ldgica de la materia ensefiada.

Estas breves observaciones coinciden con las efectuadas en las investigaciones que
tratan de las representaciones espaciales; nos permiten identificar de modo mas pre-
ciso ciertos problemas planteados en ja construccion de conceptos de analisis espa-
cial, por los procesos de generalizacién o por las refaciones entre espacio vivido y
espacio concebido; asi, por ejemplo, si, @ gran escala y para su espacio cotidiano,
una mayoria de alumnos utiliza un modelo que recuerda el de centro-periferia, obser-
vamos, por un lado, que su modelo es muy reductor porque solo funciona en una di-
reccion, el de la atraccion, y, por otro, que es dificil movilizarlo para pensar espacios
a escalas mas pequefias, como si, a esas escalas, no hubiera problemas que resol-
ver, sino sélo lugares —puntos, lineas, superficies— que nombrar. La construccion
de las situaciones de aprendizaje debera tener esto en cuenta.

DOS JUEGOS DE SIMULACION

El interés por esas situaciones se basa en la hipotesis de que favorecen la abstrac-
cién, porque presentan un numero finito de variables. Pero, 10s conceptos, 1as rela-
ciones o los modelos construidos por los alumnos exigen entonces ser confrontados
€on situaciones «reales». Los jueqos procuran herramientas para analizar las situa-
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ciones reales y éstas enriquecen los juegos y les dan sentida. Dentro de esta pers-
pectiva, hemos utilizado dos juegos muy diferentes gue tienen en comun no haber
sido elaborados en el seno del equipo investigador.

El juego de fos panaderos®

Este juego, de vocacion heuristica, sugiere ciertas «leyes» de la Geografia a partir de
los trabajos de Christaller. En una llanura isdtropa en la que estan representados puntos
regularmente espaciados y que representan explotaciones agricolas, se invita a los
alumnos a construir las organizaciones espaciales que resultarian de la decision to-
mada por los agricultores de especializar a algunos de ellos en la fabricacion de pan,
convirtiéndose de este modo en panaderos y, mas adelante, especializar a algunos
panaderos en molineros... Las consignas para la resolucion del problema insisten en
el hecho de que, para cada etapa, la distancia recorrida por un agricultor para procu-
rarse el pan no debe ser superior a la que lo separa (o une) a otros agricullores vy, lue-
go. que la distancia recorrida por un panadero para procurarse la harina no debe ser
superior a la que lo conecta con otros panaderos... El juego permite construir algu-
nos conceptos que seran formalizados al final de la secuencia: centro, area de influen-
cia, distancia, umbral de accesibilidad. palo, dependencia, funcion, concentracion,
jerarguia.

Las observaciones realizadas a diferentes niveles escolares dan lugar a dos estra-
tegias:

» algunos alumnos tienen una idea del resultado y buscan una division inmediata de
la superficie delimitada; diferencian el espacio trazando lineas; su razonamiento tie-
ne en cuenla superficies;

» algunos alumnos siguen una trayectoria mucho mas fraccionada y siguen paso a
paso cada consigna; dibujan el trayecto antes de hacer intentos de dividir la superficie.

Por ultimo observemos también que en este juego todas las interrogaciones hacen
referencia a los efeclos graficos. La figura emblemadtica a la que llegan los alumnos
es el hexagono. Con ocasion det estudio de los casos reales que siguen a este juego,
encontramos alumnos mucho mas preocupados por encontrar esta forma geometri-
ca paraexplicar las disposiciones de las ciudades en la llanura, por ejemplo, que por
hacer funcionar fos conceptos que permitan construir la comprension de lo que es,
en el caso estudiado, una red urbana.

El juego de las ciudades o juego de las localizaciones urbanas

Los alumnos se colocan, en grupo, ante el mapa de un pais imaginario en el que figu-
ran valles, montafas, costas, uno de ellos dotado de un clima favorable, fronteras mas
alla de |las cuales figuran ciudades extranjeras, cuencas mineras explotadas desde
hace tiempo, etc. Se precisa que ese pais es de tipo europeo, con una larga tradicion
de asentamientos y desarrollo. Provistos de peones de varios tamanos que representan
ciudades de diferentes poblaciones, los alumnos tienen que situar esas ciudades, ar-
gumentar su eleccidn y luego presentar el resultado al conjunto de la clase. Hay die-
cisiete ciudades, una de un millén de habitantes, dos de quinientos mil, cuatro de dos-
cientos cincuenta mil y diez de cien mil.
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A diferencia del juego anteriof, éste no admite una solucidn Unica. Este diqusitivo
sirve principalmente para provocar que los alumnos expresen sSus representamones.
suscitar debates entre ellos, insistir en las argumentam_onels: en pat_’tlcular en la fase
de puesta en comun. Ella puede ir seguido de la forrnaluzamon de ciertos elementos,
como las tres principios sobre fos que esta construido: la cent.ralld'a}d, el yacnrm.anlo
yla encrucijada, principios que entran en tado intento de explicacion de las logicas
de localizacion urbana.

Las observaciones llevadas a cabo con un centenar de alumnos de ins_tituto y liceo
y el analisis de las producciones de los grupos hacen aparecer las siguientes carac-

teristicas:®

« |aleyenda no setomaen cuenta a priori, sino a medida que se engqentran los ele-
mentos del mapa; la actitud metodolégica clasica de lectura slstematlca d_e la leyen-
da, recordada constantemente no es operativa; la practica esta ante todo ligada alas
necesidades de lectura; o ‘

» las cifras no expresan otra cosa mas que un orden jerarqugco; los alumnos no—tle-
nen ningun problema en colocar una ciudad de cien mil habitantes en la montana y
hacer de efla una estacion de esqui, _ ‘

= |0s grupos proceden siempre de! mismo modo; colocan la C|_udald' mas grlanc_ie_‘ lue-
go las derango 2, rango 3...; elegida de este modo, cada jocalizacion estawshﬁcg@
por un elemento del mapa y s6lo uno: litoral, mina..., muy rara vez por una relacion
con otras ciudades;

» los mapas obtenidos ofrecen grandes s;milaridaggs: Io_s alumnos_; puscan unrepar-
to igual y «armonioso»; se utilizan de modo sistematico ciertas posiciones, estuarios,
confluencias. valles; la gran ciudad estd en el centro de lo que se presenta como una
gran llanura, esta rodeada de una corona de ciudades derangotres o cuatro; las ciu-
dades de rango dos estan mas bien en los estuarios y las confluencias, asi como jas
de rango tres, que ocupan tambien posiciones ligadas a las cuencas carboniferas y
las cabezas de valle...

Sieste juego se realiza después del juegode los panaderos, los argumgpios ¥ las |us-
tificaciones de los alumnos hacen referencia a el; el centro es la posicion mas acce-
sible y reune el maximo de funciones. Perolaideade redy de re_Iacnoneg entre ciuda-
des, mas complejas que el fenémeno unico de centro de_ atrac_cllon, esta a}usente; lps
alumnos tienen grandes dificultades para pensar la articulacién de las areas de in-
fluencia y percibir el peso del terciario.

Completadas con observaciones referentes a los conlenidos, esta_ts pocas Qbserva-
ciones conslruyen representaciones que coinciden con ias recogidas mediante en-
lrevista. Asi, a cada palabra le corresponde un sentido unico, la ltanura es necesaria-
mente agricola, fértil y rica, esta por lo tanto muy poblada, jio cual pqede llev_ar a la
existencia de ciudades agricolas! La montana esta consagrada al tgnsmp de invier-
noy acogera poblaciones gue alcanzan los doscientos cincuen_ta mil habitantes. Es-
tan ausentes las diferenciaciones mas precisas valles/macizos, valles!mesela's-
llanuras, reducidas al hecho de colocar las ciudades en tos valles porque__resulla mas
practico para circular. Las funciones urbanas se piensan COMo un a_masuo‘ una con-

antracion; hay empleos pero no actores; la complejidad social e_sta fueru_emente re-
ducida. Entre las funciones, se cuentan en primer lugar el comercio y el acio; el puer-
it e monofuncional, pesquero o comercial, al margen del tamano. El razonamiento
sobre la distancia es raro, estd incluso ausente y 1as superticies son dificiles de pensar.
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SITUACIONES DE EVALUACION

Solo presentaré un ejemplo concebido v utilizado por el equipo, un ejercicio cuyo ob-
jetivo es verificar la adquisicion de los conceptos introducidos ¢con el juego de los pa-
naderos. Esta verificacion se realiza en forma de aplicacién y no en forma de explica-
cion; el ejercicic tiene gue permitir 1a evaluacion de los diferentes componentes del
modelo. La tarea pedida al alumnro es constituir en red un conjunto de ciudades de
diverso tamano; para ello, debe:

# distribuir las funciones propuestas; nuestras expectativas estan relacionadas con
la aglomeracion y la jerarquizacion;

 dibujar unared de carreteras; nuestras expectativas estan relacionadas con una je-
rarguia de los ejes. la convergencia hacia las ciudades de rango uno, la relacién en-
tre todas las ciudades:

« delimitar dreas de influencia; nuestras expectativas estan relacionadas con una je-
rarguizacidn de las areas, una inclusion del area de rango dos en la de rango uno.

Los resultados muestran que las ideas de aglomeracion y jerarquia estan adquiridas;
las redes de carreteras dibujadas son aceptables; la idea de area de influencia esta
adquirida; pero, por un lado, lainclusion es dificil y, por otro, los alumnos buscan con
frecuencia el hexagono.

ESTUDIOS SOBRE ESPACIOS «REALES»

La presentacion y el analisis de las secuencias que tratan de espacios «reales», por
breves que sean, resultan demasiado largas en el marco de este articulo. Indicare-
mos simplemente que, en la escuela primaria, una parte de los trabajos hace refe-
rencia a los espacios experimentados por los alumnos, la construccidn de los con-
ceptos espaciales se apoya sobre esas experiencias de recorrido, de observaciones...
Lo que se privilegia es la abstraccién operada a partir de esa «vivencia». Enfa prima-
riayla secundaria, las secuencias experimentales se esfuerzan por combinar los ni-
veles de escalas, dejar sitio de modo explicito e importante a momentos de formali-
zacion del conocimiento, unir 10s estudics de casos «reales» y las competencias
adquiridas con motivo de 10s juegos.

No cabe duda de que es demasiado pronto para esbozar un balance. Sin embargo,
afirmaremos la importancia y la pertinencia de un intento de construccion de conceples
geograficos en todos los niveles de ensefianza. Esta construccidn desplaza un poco,
pero muy profundamente, ias practicas dominantes en laensenanza de la geografia;
plantea inleresantes problemas epistemolégicos y didacticos. Nuestra actual amb1-
cion es, por un lado, proponer ejemplos de trabajos experimentaods y analizados, tra-
bajos aque ofrezcan algunas pistas para favorecer la construccion def espacic geogra-
tico por parte de los alumnos; y, por otro, profundizar la definicidn misma de la Didactica
de la Geografia, sus problematicas, sus metodoiogias. La ultima parte de este articu-
lo estara consagrada a este segundo punto. Expendré, de forma breve, algunas de
nuestras dudas y algunas ce las vias que nos proponemos explorar, todo ello intima-
mente relacionado. Esto confiere a esta uitima parte un aspecto de catélogo ante el
cual esperamos que el tector quede sensibilizado por la multiplicidad vy el interes de
los problemas pianteados y no desalentado por su amplitud. El futuro de la Didactica
de la Geografia y, probablemente también el de la afirmacion de esta disciplina en
la ensenanza obligatoria, tienen este precio.
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CUESTIONES DIDACTICAS, CUESTIONES DE INVESTIGACION

La organizacion de las secuencias experimenlales

Construir una investigacion g:e reposa en parte enun enfoque experimental plflnlea
He entrada a cuestion de 'a division de su objeto vy de las secuencnaslde ensenanza
\nadas a él. Remontandonos de algun modo un poco. exisie la tension entre |E_a divi-
src'm necesaria e inevitable del objeto de investigacion y ia continuidad de la ensena_qza
y de los aprendizajes de los alumnos. Estos ultimos se llevan a cabo’e‘n_la duracion,
saltan de una situacion a ofra, retroceden o progresan segun tactores dificiimentg iden-
titicables de forma absoluta y definida; por ultimo, en ambitos como los nug;tros_. la
construccon de competencias, en particular la de tos conceptos. nur_wca estalflnaltzak
da. Por lo tanto. lo Gnico que se buscara cada vez seran aprendizajes parc_|ales; s€
experimentaran secuencias cuya ambicion serd muy limitada; por el contrario, el pro-
yecto educativo solo puede ser global e interesar a toda la persona del alumno.

para nuestro dispositivo de investigacion, nos enfrentamos, por supuesio, a &_a defini-
cion de las propias secuencias, pero también ala organizacion de Ias.secue_r?mas entre
siy asurelacion con las demas secuencias de ensefanza, Esta articulacion plantea
al tema de una progresion, de la «anterioridad», necesaria o no, de taltrabajo en rela—_
cion con tal otro. .. Segun el lugar que ocupe enla progresion, nos preguntaremos si
¢! objeto de aprendizaje cambia o no de categoria. Asi, s1 el juego de los pan_ade_rgs
precede atal o cual caso «real», la construccion de los concepto:? yla gener_allzaolon
no tendran probablemente el mismo sentido que si fuera despues. Y_esto tiene rela-
cién con unas cuestiones relacionadas con los métodos de razonamiento gue suge-
iremos mas adelante. Por Uilimo, aunque no por elic sea menos importante, nuest.ro
uroyecto debe gestionar, bajo el signo deble dela contradlcmc')_n y la complementarie-
rad. ia lension entre secuencias «conceptuaiizantes» y estudios de casos, de espa-
rios predivididos {(en especial, los espacios nacionales). En ia geografia e's_colar. £sas
secuencias conceptualizantes se interesan tanto por los conce_ptos_geogrgflcos, nues-
\ro objeto de investigacién, como por otros CoNceptos delas ciencias sociales movili-
-ados de forma permanente en toda ensefanza de la Geografia. En cuanto_a Iqs es-
fLudios de casos, remiten a una percepcién de los espacios como dalos, las divisiones
espaciales se imponen COMO «Cosas», 5 entonces muy dificil mostrar a los alumnos
Aue también ellos estan construidos. ¢ Es Espaia esa figura cuadrada, amputada en
-Jln. flanco inferior izauierdo. 0 un objeto completamente diterente, construide segun
los probiemas que nos pianteemosy las problematicas scbre las que nos apoyemaos?

De lo concreto a lo abstracto, de lo particular a lo general,
def ejemplo al concepto, etcetera y... viceversa

Toda observacion y analisis de una situacion de ensenanzay ap_rendizaje de ia geo-
grafia depende de dos conjuntos de preocupaciones que se gestlonan_ en momentes
diferentes. opuestos y complementarios. Por un lado, tenemos un conjun_to en el que
s combinan lo particular, el ejemplo, el estudio de casos, la importancia de_ la per-
sepcion a menudo visual, la descripcion, el recurso a lo concr-_at'o. el enfoque inducti-
/0, por otro. lo general, el concepte, la abstraccion, la explicacion, ‘e} enloque ded_uo-
livo... €I conocimiento geografico solo podria ser particular, idwografico, en la mgdlda
en que cada organizacion espacial sea diferente de otra, en gue qada situacion so-
cial, socioespacial sea Unica; pero, a la inversa, los instrumentos intelectuales para
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pensar dichas situaciones solo pueden ser generales y abstractos referidos al con-
cepto o al rnod_elo El ensefante oscila constantemente entre ensenar unas o cons-
truir otros... avisado de tal complementariedad, se esfuerza por presentarla.

Tres son los procesos intelectuales fundamentales que hay que pasar por el tamiz de
un p_unto de vista didactico: la generalizacidn, la abstraccion, la conceptualizacion
Anahzaremog aguu' tanto las précticas habituales de la ensefianza como las que po:
nemos en practica dentro de una perspectiva de investigacion experimental: no obs-
t_ar_wte. los procedimientos de investigacion no son los mismos en ambos casoé. Elana-
lisis de las practicas mas corrientes ofrece el gran imerés de alertarnos sobre fos
modelos de aprendizaje que los ensefantes y también nosotros mismos vehiculamos
a men_ud_o a pesar nuestro. Asi, por ejemplo, en la clase de 69, para ser «concreto» se
estudiara tal o cual asis del Sahara como algo caracteristico de los desiertos calien-
tes y. luego, se generalizara esa forma a todos los desiertos calientes.

Plato fuerte y acompafiamientos

_Todas las investigaciones descriptivas, realizadas o actualmente en curso ilustran la
idea de una gran fugacidad de los momentos de formalizacién e institucic;nalizacic')n
del saber. Todos los cursos de Geografia dedican una enorme cantidad de tiempo a
lo complementario, a explicitar las palabras, ilustrar una idea general con gjemplos
pargfrasear Imagenes o mapas... lo esencial, el plato fuerte, lo que conslituye el coi
razon de! aprendizaje desaparece bajo esta «salsa». Por supuesto, la salsa es nece-
sarid para asegurar una comprension, para dar un gusto a lo que es sélido, pero lo
solido suele ser fugitivo, breve; las relaciones entre los dos se dan como e\’aidentes

cuandto,'en realidad, existe un fantastico sallo intelectual que rara vez es trabajado
como tal...

La situacion de ensefanza-aprendizaje como conjunto complejo

Sin proponer ningun modelo complejo de una situacion didactica, retendré cuatro de
lales componentes, que plantean cada uno de ellos grandes problemas: el reto del
aprendizaje y su negociacion, la tarea por cumplir y las consignas correspondientes
la quma de los resulados exigidos a los alumnos, la formalizacion yla institucionali:
zacion gel saber,

* Toda situacion de ensefanza esta legitimada, en principio, por unas competencras
que hay que construir, Se lrata, para el ensenante, de transformar un saber en moti-
vo de aprendizaje, de hacer que el alumno acepte este reto y vea su interés para que
pueda construir dicho saber. Situamos entonces nuestraintervencion en algan lugar
entre el descubrimiento progresivo de ese envite ¥ SU anuncio claro y previo. En el
primer caso, !a dificuitad reside en el hecho de que el afumno no ve addnde se o .quiere
llevar y quiza conceda paco interés al trabajo exigido; en el extremo opuesto, el he-
cho de_ anunciar el envite puede, en algun caso eliminar lodo interés, ya que uina vez
anunciado y enunciado le basta y memorizarlo ¥, €n olros casos, debido a su dificul-
tad, puede sumergir al alumno en un abismo de perplejidad y desaliento. .,

* Latareaque hay que realizarse negocia a lravés de una consigna. Esta oscila tam-

bién entre d_og_polos: la ler_wdencia a los trabajos practicos, a menudo basada en una
descomposicion del trabajo y de las etapas de su cumplimiento; la tendencia a la di-
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sertacion, importante en Francia, sobre todo en el segundo ciclo, que implica una
recomposicion-reproduccion de informaciones parceladas. La primera tendencia esta
relacionada con un modelo de construccién del conocimiento, legitimado hace mu-
cho tiempo por Descartes y que afirma la necesaria descomposicidn de una dificul-
iad en dificultades de orden inferior. La segunda, ligada a los modelos de evaluacion
obligatoria del bachillerato y la universidad, afirma la nobleza maxima de una produc-
¢ién que realice la sintesis organizada de multiples conocimientos, del estilo «todo
lo que hay que saber sobre...»

Para progresar en la definicion de estos problemas y de su gestion en clase, tomare-
mos de |la Didactica de las Ciencias Experimentales la nocidn de situacion-problema.
Ese tipo de situacién se basa en varios factores: no hay conocimiento realmente cons-
truido mas que aquel que responde a un problema del que el alumno se ha apropia-
do © que él mismo enuncia; en concreto, el cuestionamiento de las representaciones
y su complejidad so6lo se lleva a cabo si éstas se ponen en duda en la situacién de
aprendizaje propuesta; el problema debe ser elaborado de manera que obligue al
alumno a franquear un obstacule, y es este paso el que permite la construccidn de
conocimientos o de representaciones de validez superior... Pero, en el campo de tas
ciencias sociales, la elaboracion misma de los problemas, para no hablar ya de su
resolucion, es un asunto extremadamente delicado y complejo.

= La cuestidn de la forma se ha trabajade muy poco hasta ahora. La asociacién geo-
grafiay mapa, incluse de modo mas general gecgrafia y expresion grafica, se consi-
dera evidente. Sin embargo, el sistema escolar franceés permanece muy vinculado a
la produccidn «literaria»; mas arriba hemos hablado de disertacién. La gestién de las
diferentes formas de expresion escolar es compleja; ta Geografia tiene como ambi-
cion ensefar a los alumnos a construir relaciones espaciales, en una relacién de si-
multaneidad, el escrito se da en la sucesion y la diacronia; la relacion grafica, mapa
y texto, sigue siendo muy empirica y casi siempre un modo no es mas que la parafra-
sis de otro... Siretomamos la problemalica de la disciplina escolar expuesta en un
articulo anterior, nos quedara someter al andlisis las formas escolares de produccion
de un saber calificado de geografico; la idea de retorica escolar puede ayudarnos a ello.

* Sivuelvo aqui a la formatizacion y la institucionalizacion del saber, momentos cuya
importancia ya he sefalado, es para mencionar dos direcciones del cuestionamiento
didactico. Uno se encuentra def lado de la sena! escrita, la que el alumno elabora o
reproduce y gue significa para él unes enunciados gue tendra que aprender y me-
morizar. El otro coincide con la articulacidn de los saberes factuales y los saberes con-
ceptuales. No hay que aprenderle todo, no todo enunciado geografico tiene la misma
importancia.

Recoger y analizar los datos

Como toda investigacion, la investigacién en Didactica, construido su proposito, pro-
Z2de arecoger y analizar los datos necesarios. Afirmaremos, como principio meto-
dolégico de base, que, habida cuenta de su objeto, |a investigacién en didactica se
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apoya en dos lipos de datos: las situaciones de ensenanza-aprendizaje y 1as produc-
ciones de los alumnos. Las primeras san objeto de una gran variedad de tratamien-
tos: desarroilo, dindamica, gestion por parte de los ensefantes, dificultades encontra-
das por los alumnos, saberes efectivamente ensefados, lugar de los ejemplas,
utilizacién de los documentos. .. Las segundas se producen y recogen tanto durante
el desarrollo mismo de la secuencia, como antes y despues. Si insistimos en estos
elementos aparentemente Iriviales es porque todavia existen muchaos trabajos que se
aulocalifican de didacticos y que se limilan a una presentacion descriptiva de los pro-
yectos de ensefanza o a un relalo espontanec y no argumentado de su aplicacion.

Espacio vivido, espacio no vivido; espacio percibido, espacio construido..

Hemos planteado la complementariedad critica de tales enfoques. El espacio vivido
es necesariamente un espacio a escala grande; todo paso a una escala mas peque-
fa implica una abstraccidon necesaria. Si, en el primer caso, diversas percepciones
—sgbre todo visuates en Geografia— pueden movilizarse y servir de base a un tra-
bajo de conceptualizacion, en el segundo caso no ocurre lo mismo. Nadie ha «vistos
nunca Espana o Francia. Todo documento que represente estos espacios es una re-
construccion. El dnico aspecto concreto del documenito es su materialidad fisica y no
su contenido. Los errores debido a esto son todavia numeroses y conducen a callejo-
nes sin salida en la ensenanza. Si bien numerosos trabajos han puesto de manifies-
to el interés —sobre todo para los mas jovenes, aungue no solo para ellos— de la es-
cala local, de los espacios experimentados, recorridos, la articulacion con espacios
a escalas mas pequenasy, por lo lanto, de espacios «abstraclos» se hatrabajado hasta
ahora de forma poco sistematica. Volvemos a encontrar, presentadas de manera un

tanto diferentes, diversas preguntas formuladas a proposito de los procesos de abs-
traccion y generalizacign.

La explicacion; Ias causas y Ias consecuencias

Por ultimo, tenemes que mencionar la inmensa cuestidn de los esquemas de expli-
cacion gue construimos con los alumnos. Esta cuestion no es exclusiva de la Geo-
gralia y lo que puede parecer como especifico de esta disciplina tiene gue situarse
en relacion con las otras Ciencias Sociales. Es dificil separar la parte cientifica del
sentido comun, schre todo en ia propia dinamica de la clase. El sentido comudn surge
masivamente cuando el profesor evoca ejemplos familiares a los alumnos para ha-
cerles comprender tal o cual saber mas abstracto. En el desarrollo de un juego como
el delas localizaciones urbanas hemos observado todo ef peso de |as representacio-
nes sociales mas corrientes, que vehiculan en si mismas solidos esquemas explica-
tivos, a menudo dificiles, que sino hay que poner en duda, sl al menos hay que cues-
tionar; si nos remontamos mas, se plantea también {a cuestion de los esguemas
explicativos que los mismos ensefiantes consideran implicilamente como evidencias.
Ciertas corrientes geograficas, a la vez gue afirman la necesaria combinacion de los
factores y la eminente camplejidad de ios espacios, reducen los esquemas explicati-
vos a los datos de la naturaleza y la Historia; éstos a priori son muy diversos y se re-
sumen a menudo en una enumeracion de compartimentos poco unidos entre si. Es-
tas pocas observaciones rapidas —y, por lo tanto, esquematicas— no tienen otro cbjeto

que el de invitar a la vigilancia critica de nuestros propios esquemas de explicacion
y de nuestras representaciones.
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CONCLUSION

Al término de esta larga marcha a través de una investigacion didé_ctica en curso, no
hay conciusiones posibles si por ello entendemqs glg_unos enunmado; con los que
cerrar una cuestion. El conjunto del campo de Ig Didactica de la Geografia sigue abier-
10. pero los ejes explorados balizan algunas lineas de fuerge_a._No cabe d_uda de gue
estas estan fuertemente marcadas por el selio de Igs es_pec,ﬂllmd ades nacmnr_:\les. es-
pecificidades que conciernen tanto a las geografias cuent_tf_lc_as de referencia como
alas geografias escolares. Pero, mas alla de estajs especificidades, volvemos a en-
contrar algunas lineas de {uerza comunes. Ademas del hecho de que nggstros siste-
mas escolares se dicen «en crigis», y no solo los de ambqs 1§d_os delos Pl_rlne_os, cac_ia
vez son mas los geografos gue se interrogan sobre su d1sptplma como cnqula social
ocomo ciencia de la articulacion de la naturaleza y la sociedad, pero, tambien, sobre
lo que existe en la escuelabajola misma etiqueta formal. Todos pensamos que la ge;-
grafia escolar sigue teniendo un papel importame_en '!a formacidn d’e los jovenes de
mafiana, por poco que se piense claramente sUS fm_aludades, Sus metod_os, sus obje-
tivos, sus objetos... que se apoye de modo pri\n!egllado enlias aportac:loneslde una
geografia cientifica renovada, sin por ello des'prec[ar_ u olwdar_ lo que coqsll_tuye su
particularidad. Por dltimo, si concedemos algun cre_d|t_o a Iqs dlgcur_sos publicos so-
bre la cuestion eurapea. es la Geografia la que, apriori, esta mejor~5|tuada para ayu-
dar a los jovenes europeos a construir un conjuntp de cqmpglencuas y_sab_gres gue
articuten las escalas, planteen los problemas de diferenciacion y organizacion espa-
cialesy sociales. Tales aperturas necesitan de nue_stra parte nuevqs_mversmnes mte-
lectuales que debemos emprender rapidamente si queremos participar en las muta-
ciones inevitables cuando no previsibles.

NOTAS

Estas distinciones no tienen como objetivo introduc?r ning_una.jfararquia, sm_o apor-
tar algunas precisiones sobre el propio dispositivo d(_a lnvesllg_amon: Por_t‘ensenantes:
investigadores, entenderemos ensefantes que dedican ala mvegtugaqon una cuar

| parte de su horario; son ¢inco: C. Basuyau, prof_esor de instituto; A. M. Gerlr?-
Grataloup, formadora de ensefiantes de liceo profesional; M. Masson y M. Fioume-l

s, formadoras de profesores, y C. Mercier, formador de profesqres. J_unlo_gon e
(adactor de este articulo, forman ef equipo encargado de antmar la |nve§[|gaqlpn, re-
rnger y anatizar datos, redactar los documento_s guese Pr_oduzcan. El dlSp(')SIlI\.IO es,
pue -, colectivo; estd Inspirado en 10s procedimientos clasicos dg las mveghgaqoqes
en ciencias sociales que tienen un importante aspecto dg expepment_amqq pract_lr‘:a,
uros procedimientos generalmente reunidos bajo el término de mvestl_g,amon-acmon.
Sibien, en tanto autor de este articulo. asumo enteramente la redgccnon, la concep-

inn y las orientaciones de la investigacion, las Si_tuamones experimentales presen-
\adas y su analisis son fruto de un trabajo colectivo.

* Yaase un articulo precedente aparecido en «Documents d'Analisi Geografica».

Hemos dado cuenta de las logicas utilizadas en el articuto citado.

Faia wecurso al metodo» mereceria por si solo un amplio analisis. Se privilegia el
estudio de documentas y de las métodos inductivos. Pero rara vez 5& producg una
nierrogacion sobre los enigmas pianteados por esla orientacion; emgmas relaciona-
tos, por ejemplo, con los procedimienios de generalizacion, 1a categoria de la prue-

ba. la eleccion de los documentos determinados por el saber final...

23



5 Recordemos que el «curso medios corresponde 4 los dos dltimos afos de los cin-
co deque constaescuela elemental (8-11 anos}; 4° y 3° alos dos dltimos afos de Ins-
lituto. que cuenta con cuatre (13-15 anos).

& Este jyego fue glaborado por Claude Mercier que, si bien participa en los trabajos
de! equipo, io cred con anterioridad a la constitucién del equipo. Véase bibliografia.

! Este_A juego, elaborado por Christian Grataloup, esta publicado en el folleto «Géo-
graphiques» por el CNDP: véase bibliografia.

5 \re . -
Véase el ejemplo de la produccisn de un grupo de alumnos, esquema n® 3.

ORIENTACIONES BIBLIOGRAFICAS

Ne reproduisons ici ni l_a bibliographie qui figure dans un précédent article de la re-
vue Dpcgmgnts d'Analisi Geografica, ni la listes des ouvrages de référence en géo-
graphie, ecrits par des auteurs tels que Bailly. Brunet, Frémont, Haggett, Pinchemel. ..

AUDIGIEF{‘ F. (1991). Penserla géographie scolaire, un enjeu pour fa didactique, Do-
cuments d'Analisi Geografica, a paraitre.

AUDIGIER F,, BASUYAU C., GERIN-GRATALOUP AM. MASSONM..MERCIER C.,
ROUMEGOQUS, M. (1991): La construction de l'espace géographique, état d'une
recherche en cours, Revue de Géographie de Lyon, 4 articles a paraitre.

CARIERS PEDAGOGIQUES Eg. (1989): Géagraphie: pratiques d’aufourd’hui, 272,

GRATALOUP C. {1990): Jeu: les localisations urbaines in Géographi i
: hi P
CNDP, Coliection Autrement Dit. graphiques, Fars,

MERC_IEH C (1990): L ’apprentissage de Ia théorie des lieux centraux, Paris, L'in-
formation géographique, 54. ,

MOSCOVICI S. (1976): La psychanalyse, son image et son public, Paris, PUF.
RICHARD J.F. (1990): Les activités mentales, Faris, A. Colin.

SEZW :5 Lg 1;:986): Communications des connaissances et acti vités des éléves, Saint-
enis, . ’
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IV SYMPOSIUM DE DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

CONSIDERACIONES GENERALES

La Junta Directiva de ia Asociacion difundid a principios de Noviembre una primera
circular para convocar a los miembros de esta ascciacion al IV Symposium de Didac-
lica de fas Ciencias Sociales. Reproducimos parte de dicha circular, al tiempo que
completamos y actualizamos la informacidn dispenible en el momento de cerrar este

Boletin:

El 1V Symposium de Didactica de las Ciencias Sociales versard sobre el tema «feoria
v practica en la ensefianza de las Ciencias Sociales en la formacién inicial del profe-
sorado» y se celebrara en Girona (Cataluna) los dias 8, 9, 10 y 11 de Abril de 1992.
| a presente edicidn estd crganizada por 'Estudi General de Girona y la Unidad de
lildactica de las Ciencias Sociales de la Universidad Autdnoma de Barcelona.

an sido especialmente invitados, como conferenciantes, a participar en este Sympo-
sium y han confirmado su asistencia, los profesores: Maryse Clary de la Université
= Montpellier, César Coll de la Universidad de Barcelena, Michael Naish de la Uni-
varsity of London, Ana M2 Ajello de la Universidad de Roma y Stephen J. Thornton
de Columbia University.

La Asociacion abrid en Noviembre el plazo de presentacidn de comunicaciones que
runen tratar el tema «Teoria-practica en la ensenanza de las Ciencias Sociales en la
Formacion Inicial del profescrado». Dichas comunicaciones pueden versar sobre ex-
periencias o investigaciones realizadas o en curso y pueden ser presentadas por co-
lactivos o a titulo individual.

L= arganizacion reservara una sesion para aguellos asociados que deseen presen-
tar comunicaciones sobre investigaciones, estudios y trabajos que puedan ser de in-
lrts para nuestra area de conocimiento aungue no se cifian al tema central del
Symposium. Este «Espacio Abierto» también debe permitir plantear problemas ¢ in-
lzrcambiar informacion.

El plazo de presentacion de comunicaciones se cerrara el 28 de febrero de 1992 y
la Comisidn Cientifica se reserva el derecho de admisién de las mismas. Las confe-
rencias y las comunicacicnes referentes al tema central det Symposium seran publi-
cadas en el Boletin de la Asociacion.
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En hoja aparte damos informacion sobre la ins
sium y ofrecemos otros datos de interés. Roga
menten la inscripcion y la reserva de alojami
el plazo para ello acaba el dia 31 de marzo.

cripcion para participar en el Sympo-
mas a nuestros asociados que cumpli-
ento (o antes posible. Se recuerda que

;Publlcamos_s_eguidamente un articulo relevante de la mayoria de los conferencian-
rgz qutg p?rnmparan en el I_V Symposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Es-
articulos han sido previamente publicados, no tratan especificamente del tema

del Symposnum, pero consideramos mteresante dar a conocer la obra de los profeso-
res invitados, antes de encontrarnos en Girona.
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LA GEOGRAFIA EN LA ESCUELA,
PARA LA REPETICION O PARA LA ACCION?

MARYSE CLARY,

Escuela Normal de Nimes
«L’Espace Géographique», abril 1989, n° 2

Hubo una vez...

Ciudades, afluentes, provincias que se recitaban en forma de cantinelas desde la es-
cuela primaria... «las nomenclaturas poseen a veces su poesiar... Las copias de ma-
pas que supuestamente representaban «realidades geograficas», los resumenes, pe-
quenos rectangulos multicolores en su version moderna, han asegurado la perennidad
de una ensefianza que consiste en nombrar, localizar, medir: una geografia puramente
descriptiva, catalogo de lugares provistos de sus caracteristicas visibles. La increible
cantidad de vocabulario suministrado por nuestros manuales de geografia sélo lle-
vaba a la ignorancia de lugares y nociones, negando con ello el propio espiritu geo-
grafico.

«Cuitivar un nifo, hacer de &l un adulte, es ensenarle ¢ ayudarie a conquistar su me-
dio» (A. Clausse): jsera posible lograrlo a través de la memarizacion de 1os nombres
de lugares y de su localizacion, a traves del dibuio del esqueleto montafioso o de los
cursos fluviales? La Psicologia moderna condena las observaciones y los analisis gra-
1uitos, los gjercicios de memoria sistematicos sin mayor ambicidn que la de desarro-
llar capacidades formales, toda pedagogia esquematica que, «con el fin de preparar
paraia vida, empieza haciendo caso omiso de ella y aisla al alumno en la torre de
marfil de una actividad io6gica.»

Hay otra idea que subsiste; segun ella, habria dos momentas: uno para aprender, otro
para comprender. Todavia son numerosos los maestros formados en la Pedagogia de
ia Geografia dentro de lalinea deltratado de Leif y Rustin: «la Geografia empieza por
la observacion, la descripcidn... las informaciones se agrupan y se localizan en los
mAapas» y solo en un momento ufterior se lleva a cabo el esfuerzo de encontrar «expli-
caciones para relacionar esas ensenanzas de distintos 0rdenes». De hecho, el apren-
dizdje no es global, esta separado y escalonado a lo largo de la escolarizacion, y los
jovenes alumnos estan condenados a la nomenctatura ya que anicamente pueden
cceder a la busqueda de las correlaciones tras haber memorizado los elementos,
Sin embargo, la cultura no debe separar nunca la formacion de la inforimacion, dos
aspectos inextrincables de la misma empresa: dar conocimientos vy, al mismo tiem-
Do, hacer elaborar estructuras gue permitan organizarlos y hacerlos operalivos.

Nociones y conceptos para descifrar el Mundo

Tanio en el presente como en el devenir, la vida en nuestra sociedad se ve afectada
y condicionada por ¢iertas grandes categorias de fenémencs a las que no nos es po-
sible permanecer ajenos si queremaos que el pensamiento y la accion sean propor-
cianados. Por lo tanto, debemos decidirnos y plantear problemas relacionados con
'a estrategia de la ensefanza en el aprendizaje de la abstraccidn, que resulta funda-
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mental en la sociedad en que vivimos. Lo importante no es tanto que el alumno al-
cance taf grado de conocimientos en cierto momento de la escolarizacién —cada uno

tiene su propio ritmo— sino que se sitte en un proceso de construccion del conoci-
miento.

Los nifios aprehenden el Mundo en funcién de sus representaciones, de lo que son.
Organizan los conocimientos nuevos en funcién de los conocimientos anteriores, las
practicas, la imagen que se hacen de las cosas. La formacion de los conceptos se
realiza segun esta estructura de recepcion. Quien disponga de estructuras o esque-
mas elaborados podra ver, comprender, percibir mas cosas. En el curso de esta ope-
racion fundamental en la elaboracion del conocimiento que es la percepcion, el alumno
elige sus elementos, 1os reline en funcion de una imagen ya constituida. Unos ele-
mentos aislados se olvidan rapidamente: pero, colocados en una estructura, se me-
morizan con facilidad, se integran y pueden convertirse en operativos. Quien no po-
sea estructuras organizativas o esquemas elaborados necesitara mayor ayuda para
construirlos.

La problematica del aprendizaje se situa, por lo tanto, en dos niveles, el saber y Su
elaboracion. Para hacer transmisible un saber, hay que limitar el contenido a lo que
parece esencial, organizar los elementos del saber segun una jerarquia formal. No
se trata solo de ayudar a los alumnos a estructurar los elementos para que adquieran
€stos sentidos, sino, tambjén, hacerles tomar conciencia de sus propios métodos de

pensamiento para que puedan movilizarlos voluntariamente en otra situacién de apren-
dizaje.

El primer problema consiste en determinar la eslructura «nocional» del saber por apren-
der, elaborar la matriz «nocional» a partir de la cual se define cada una de las nocio-
nes abordadas. Con ello aparece el lugar def concepto en unajerarquia: no existe nun-
€a solo, sino siempre en el interior de una red, y son esas «redes conceptuales» las
que nos proporcionan los medios de comprension del mundo que nos rodea. Verda-
deras paulas de lectura, constituyen los instrumentos de intefigibilidad del Mundo y
permiten al alumno poner orden en 1o complejo, ya parta de una red de conceplos
en {a que debe poner orden, ya de un concepto que sitda en su red de relaciones.
Son ellas las que le permiten organizar el Mundo. Las mismas nociones se abordan
desde la escuela primaria hasta la universidad, pero seglin diferentes niveles de com-
prension, formulacién y dominijo.

A continuacion, se trala de traducir esta estructura del saber en objetivos «nociona-
les», lo cual corresponde al saber que nos proponemaos ensenar.

Por ultimo, habrd que evaluar los saberes adquiridos por los alumnos. Para ello, sera
necesario un referente: |a estructura «nocionai» del saber. La escala de evaluacién
se convierte en el nivel cognoscitivo alcanzado en relacion con un contenido defini-
do. En la evaluacién. se produce una superacion permanente de lo factual y defa sim-
ple restitucion de saberes en direccion a lo «nocionals y la transmision.

Para ello, hay que crear situaciones que permitan no sélo reconocer un concepto sing
tambien ponerlo en practica, situaciones lo mas proximas posibles a las situaciones
reales de la vida y a tos problemas planteados a la organizacién del espacio; por lo
tanto, hay que organizar la ensefianza de la geografia bajo la forma de situaciones-
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sroblemas que tenga, para el alumno, un sentido, una sign_ificacién, un valor funcio-
hal; gue respondan en €l a una necesidad, _l{n desec_). una mterrogac_lon. Asi, apren-
der significa desear y buscar una solucion, reallzar_ una capacidad nueva re-
construyendo su experiencia. Para cada tema de estudio, hay que de_t('ermm;ar unos
conlenidos «nocionaless prioritarios y, a Ia\_fez, unas _referencnas en funcuon_de ascua-
les se organizan las nociones. Los contenidos unomqnales» ylas refergnmas son ne-
cesarias para que el nifc pueda pasar de un saber q|sper§o, en mosaico, g unls’abf('er
estructurado; pasar de una localizacién holgada y discontinua a una localizacion fir-

me y precisa.

Para elegir los temas de estudio, hay que tener_en cgenta Iqs dislposiciones oficiales;
pero, sobre todo, se trata de no tomarlas en su I|teralsdaq y nneallde'ld: Puede hacerse
una lectura sobre saberes en evolucion y sobre una aC[Il_L:Id pedagogica (recomendaf
da por las disposiciones) de descubrimiento y construccaon por parte d_e los alumnc;s.
congucir el nino «por medio de transiciones medldas_a una Qomprgns@n organizada
del mundo y fa sociedad». Para &llo, hay que traduc;r‘fas disposiciones en terminos
«nocionales» a partir del propio texio oficial y las nociones suyacentes.

luego de escala para comprender ef Mundo

Sinos referimos a la clasificacién de Moles y Rohmer, e_l hombre semueve en ?I inte-
tior de caracolas, que va conquistando desde la infanc@ por medio de un fendmeno
de descentramiento progresivo. £n eslos ajustes sucesivos, que van desde el lugar
glemental hasta el espacio-mundo, el entorno local, inclus_o _lnfrarreg|onal, represen-
ta un hito privilegiado porque es un espacio vivido y_perc.'bido. En efectoo. es en esa
escala donde los ninos pueden, del mejor modo posﬂ_al_e, obsc_—:‘rvra_r, medir, re:la_monar
las multiples dimensicnes {econdmicas, sociales, politicas, hlgtorlcas, ecologlcasf.._.)
en la estructuracion de las practicas socioculturales. A este nivel, pueden describir
con precision los signos de intervencion de los diferentes poderes. A las p_regunta§
tradicionales de «que, dénde, como, por quér sucede |a pregunta «quien _obtlene que,
dindde y comos, condicion de una reflexion que puede llegar hasta imaginar el espa-
cio de otro modo de como es.

Sinembargo, en la escuela primaria, inclusg a esa escgla, lo que se hacees sutuars\_e
en el analisis de estructuras que se intenta esquemallzar: Segun Ia_ edad de l0s ni-
nos, 85 posible alcanzar a veces un estadio de elaboracion complejo de fos esque-
mas, pero hay que ser consciente de que jJamas nos encontramos en una yer_dadera
experiencia de simulacion. Es mediante este enfoque de los lugares de preicnca_, me-
diante el analisis de las combinaciones espaciales en el nive! dt_a ie_l pequefia unidad,
gque una nueva pedagoglia del espacio puede pasar del descubrimiento a un enfoque
mas cientifico.

Siempre a ese nivel, el nifo puede confrontar Sus propias represenfa_cignes no sc’)lp
con las de los demas, sino también con la realidad. Hay tode un movimiento de val-
vén inductivo-deductivo: sumergido en una realidad compleja, el a_llumn(_n llega, guia-
do por el maestro, a buscar un orden, a interrogarse sopre el funcmn.a_mre_ntc') de_l sis-
tema, a preguntarse cuaies son 10§ principios en juego, a emitir hupqtegls,_a
confrontarlas con la realidad que lo remite a nuevas interrogaciones, nuevas hipdtesis.
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Por el contrario, a escala nacional {y. a mayor abundamiento, supranacional ¢ mun-
dial), la realidad geografica suele percibirse en la escuela a traves de discursos tanto
mas simplificadores cuanto que se quieren al alcance de nifos pequerios y, por l0s
medios de comunicacion. con enfoques mas dispersos y a veces de una compleji-
dad tal gue el nino carece de los medios para aprehenderlos. Incluso cuando capta
los efectos, 105 mecanismos estan mas alla de su alcance intelectual. Ya no se en-
cuentra en situacion de «hacer» geografia, sino de «reproducirla». Sin embargo, «todo
saber se construye, no se inculca» (Piaget y Wallon).

Por lo tanto, el nifio no parece funcionar del mismo modo a todas las escalas; mas
gue seguir aprehendiéndolas por separado como segmentos bien delimitados, jugue-
maos con fas escalas; observemos que, sobre un lugar, todas las cosas no funcionan
a la misma escala, resituemos un lugar, un problema, un fenémeno a diferentes es-
calas y veamos junto con los nifos cémo cambia su significacion.

Mapas y modelos para organizar el Mundo

Siintentamos poner en relacion (os tipos de mapas utilizados o elaborados, el saber
del que es portador esos instrumentos, el procesc cognoscitivo iniciade en los alum-
nos, nos damos cuenta facilmente de que el tipo de herramienta utilizado, el tipo de
lenguaje empleado determinan el modo en que el nino piensa el espacio, y que no
exigen el mismo nivel de funcionamento mental.

En los ienguajes que el nifio utiliza, resulta evidente que una gran parte corresponde
al maestro, que elige basar o no su ensenanza en los factores de renovacién de la
disciplina. Por otro lado, los lenguajes utilizados por los alumnos nos permiten averi-
guar el modo en que el nino piensa el espacio —el espacio que descubre o ha
descubierto—, como intenta averiguar su estructura, descompaoner sus multiples re-
laciones. A este nivel, cuando analizamos las producciones de los alumnos, pode-
mos descifrar una progresian en el funcionamiento mental: los jévenes alumnos no
van mas alla del analisis de la estructura; aprehender a complejidad de lo real, resi-
tuar los componentes en el seno de un todo y, especialmente, establecer relaciones,
todo ello teniendo en cuenta sus propias representaciones, asi como las de los de-
mas, exige un nivel de abstraccién y de generalizacién —etapas indispensables en
el proceso de conceptualizacidon— que el nifio a veces sélo alcanza al final de la es-
colarizacion primaria.

Para imaginar una progresion en el aprendizaje de la creacion de modelos (véase ta-
bla 1), hay que tener en cuenta la relacion entre los contenidos ensefiados, el corres-
pondiente proceso cognoscitivo en el alumno, el modo en que piensa y se represen-
ta el espacioy también la necesidad de entrar por los conceptos si se quiere practicar
una gecgrafla renovada.

Sinose vamas alld del mapa topografico o el mapa mural tradicional, 1as unicas acti-
vidades que podra desarrollar un alumno seran ohservar, describir tos elementos y
guiza, en el mejor de los casos, explicar lo que ve. Ei espacio es algo dado, el objeto
de la geografia, un espacio concreto. El saber del alumno y el saber geogréfico estan
en distorsion completa, ia relacion del alumno con el saber es negaliva.
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oj se guiere pasar al mapa tematico y la creacién de modelos _sera nece_sario repurrir
4 1ina metodologia general que conducira a estableger relamone's_, a suslematl_zar, a
|1 creacion de modelos; mas especificamente, al metodo geografico por medio del
analisis de combinaciones geograficas, el juego de las escalas; pero, sobre todq,’a
i3 wiilizacion de nociones geograficas sin las cuales no p_uede efegtuarse la creacion
1z modelos. Son las redes concepluales las que dan sentido alos signos y no al revés.

£] alumno se enfrenta a una realidad complgja. El proceso qe conceptualuﬁcuon fe
permite organizar el mundo queé lo rodea poniendo orden en_el. A pa’rtl_r dea ll,tpufets-
i que hay una recurrencia, puede destacarse la ruptura eplstemologm_g —8e elrrl o:
10 es algo construido, la relacion del alumno con el saber se vuelve positiva—, e p[o
ceso didactico en relacion con la eleccion de los mstrume_n'{os por part_e del maestro
y de los conceplos clave para la utilizacion o la elaboracion de esos instrumentos.

4 mismo tiempo, la utilizacion, por parte de los alumnos, c_ie si_g_nos para escribir el
aspacio, constiluye un testimonio de su nive! de conceptualizacion. Del mismo modo
-.-..J-: utilizan ias letras del alfabeto para escribir palabras que arman en frases carga-
rlas de sentido, también elaboran modelos de orgapizacion del espacio combma_ndo
alementos simples —una autentica gramadlica grafica— gue les sirven para dgscafrar
| ~scritura de! Mundo {polarizacion, difusién, simetria-disimetria, eje, gradiente...).

Aprender a descifrar, comprender, organizar el Mundo esuna tareaque comienzaen
la escueta primaria teniendo en cuentalas representa.mones qgue del r_nundo se hace
cada alumno: ante todo, aprender a ordenar las propias represeptacl_ones. A menu-
do, lo que los alumnos no comprenden no es lo que se les ensena, $iNo €s la foFr‘ma
en gue se les ensena, porque nNo se ha tenido en cuenta sus representactones. Nes-
ponder a ia demanda social situando a los alumnos, fuluros adult’o_s. en una dinami-
ca de formacion permanente: dar informaciones y crear, en el espiritu del nino, la tra-
ma que le permitira recibir informaciones nuevas y, sobre todo, tratarlas.

Na entrada, a traves de sus elecciones, el ensefiante situa al nifio en posicion de ad-
quirir saberes evolutivos en un proceso €cognoscitivo dlnamaco,‘o bien se estanca en
aberes fosilizados. ;Qué mirada lanzar sobre el Mundo? ;Qué clase de adulto que-

remos formar?
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&l auge creciente de los enfoques cognitivas er =/ estudio del desarrollo humano ha
llevado a subrayar el caracter canstructivo del proceso de adquisicion del conocimien-
to. La idea de un ser humano relativamente facil de moldear y dirigir desde el exterjor
ha sido progresivamente substituida por Iz idea de un ser humano que selecciona,
asimila, procesa, interprela y confiere significaciones a los estimulos y configuracio-
nesde estimulos. En el campo educativo, este cambio de perspectiva ha cantribuido,
POruna parte, a poner de relieve lo inadecuado de unos métodos de ensefanza esen-
cialmente expositivos que conciien al profesory al alumno coma simples transmisor
Y receptor de conocimientns respectivamente; y, por otra, a revitalizar las propuestas
pedagogicas gue sillian en la aclividad auloestructurante del alumno, es decr, o |=

actividad autoiniciada y sobre todo autodirigida, el punto de partirla necesaro para
un verdadero aprendizaje.

El protagonismo atribuido a la actividad del alumno como elemento clave del apren-
dizaje escolar ha 1do a menudo acompanado de una tendencia a considerar el pro-
¢eso de caonstruccion del conocimiento como url fenomeno fundamentalmente indi-
vidual, fruto exclusivo de 1a interaccion entre el sujeto y el objeto da canocimiento y
relativamente impermeable a la influencia de otras personas. En otros términos, se
haidentificado la construcciar :of conocimiento ¢con una actividad autoestructuran-
te cuya dinamica, como postula la teoria genetica de J. Piaget —sin duda el enfoque
cogmitivo-evolulivo que mayor “iidencia ha tenido sobre |a educacion escolar—. esta

regida por unas leyes de lipo enddgeno que acotan y limitan las posibilidades de la
intervencian pedagogica.

El punto de vista que vamos a desarrollar en lo que sigue es que. si bien la actividad
autoestructurante esta en fa base del proceso de construccian del conocimiento y tiene
en efecto unas leyes propias gue deben respetarse, ello no implica en absoluto que
Sea impermeable a la influencia del profesor y de la intervencion Pedagogica. Mas
aun, hay razones para conjeturar que es esta influencia |a que hace gue la actividad
del alumno sea o no autoestructurante y tenga, en definitiva. un mayor o imenor im-
pacto sobre e] aprendizaje escolar. Comio veremos =N un primer apartado de nuestra
eXposicion, esto supone desplazar el cantro de interss desde la actividad autoestruc-
lurante hacia los procesos de inleraccidn profesar/alumno gue la desencadenan yla
promueven. Pero la importancia de /a interaccion como elemanto desencadenante
de la construccion del conocimignto no se limita = dprendizaje escolar, sino que al-

m =] ocesns de cambio lipicameants evolutivas, Enun segun-

IMEns algunos da los estudios gue han puesto de relieve la

e paulas itaments estables enarales enlra la madre —o

. rrIjbe ¥ nos interra @ positilidad de astablecer un pa-

T L..’-' h!u -}.'I--:I-'lL'-.' ion profasorfalumao, Por Gitimae, +:)rmu|3r'r_-mo=: aldunas Slu-

ierencias v propuestas para sl anallsis de la Interaccion escolar a :..1_II|..2 de Iasi, r?r:een

r echas en los apartagdos anladiores. Aungue nuestros argurnc--Fos (;on(lz e nen
forma casi exclusiva [a interaccidn profesor/alumno, las sugerancias finales

1 nuestro juicio extrapolables al andlisis de la interaccion entre alumnos.

Actividad aufoestructurante e interaccion profesor/alumno

F| enfasis en la actividad autoestructurante del alumno ha dado lugar enfocasmnzz
g [;;npuestas, planteamientos y practicas pedagégicas gue ignoran o deforman

por ejempio, cuando se considera que la acth.fidgq directae znmgdlgtg d?;it;:gr;o ssg;ei
el obijeto de conocimiento es la Unica fuente valida dle aprendlza;el*. 0 ool de: cuar
do se afirma o se sugiere implicitamente que cualquier intento de prci1 or de rans-
: itir un cenocimiento estructurado esta condenado al fracaso o a producir un ap

thizaje puramente repetitivo.

La ambigledad del papel del profesor en algunas propuestas peéjaggﬁ;ga:nc?ss;gg:
sideran la actividad autoestructurante del alumno como el factor Z_cs | n,es oy o
ierrrinante del aprendizaje escolar itustra perfectamente las oont;a icc cgu AT
se puede llegar por este camino. En efecto, por una p_gﬂe. el pro esor o top un lugar
I‘:livamenle secundaric en el proceso de conslruccion del conocimiento, qon e
larpreta como el resultado de un acto autc‘momq Qel alum_no en |nteracolona?irmaoién
et de conocimiento; recordemos a este proposn_o la taja_nte y pgllgrosa nacion
1 u;-{ 15 veces repetida de que ensefar algo a alguien equwal_e a impedir que lo e
..ub;‘é por si mismq. Pero, par olra parte, cuando c_ieben_preofsarse Ia_s fl:ﬂglg)rneiiae;
=0, 5¢ le acaba concediendo una importancia decisiva como orlen' at_még 20
acilitador det aprendizaje, ya que a él le compete crear las Condlmlong_s (tij;e Coﬁom_
0ue g2 produzea una interaccion constructiva ent_rg el alu.mn_o y e? o. ie _od ; oonoc
mi=rnio. Ahora bien, jen qué consisten esta_ls Condsmones_ optimas?, ¢c|que eso nacer
cneretamente el profesor para guiar y facilitar el aprendizaje delos a urnlno_l‘:_.”eS m
posibilidad de dar una respuesta inequivoca a estas y otras preguntas ]$|mr|| [os ox
plica 2n gran medida las dificultades enc_ont_ra_das para |mpl_ar_1tar y generalizarlas p
Hcas pedagogicas inspiradas en los principios constructivistas.

o= de ser casual, esta ambigliedad del papel del prof_esqr traduce una mar*uerancig1
onlandar los procesos escolares de enseﬁar’\za/aprelndlzajg que nc.)’tlen_etzr%c;iia X
I fille constituye guizas su caracteristica mas peculiar: la interaccion sis Leay
piEiificada de los actores del proceso educativo, alumnos y profesor, en torno aI &
l'z6cion de unas tareas de aprendizaje. Es innegable que Ia educacion for(na_?scd
a1 imphca una referencia obligada a un proceso de aprendlzaje,- d? adqmsmtlon ;9
saberis (contenidos especificos de las distintas areas de con_oc:m:ento, Qes r_eza .
valtras ﬁormas, actitudes, intereses, etc.). Pero el acto edycapyq no consllste ulmca:
fMente an un proceso de aprendizaje; si asi fuera, resultaria dificil, adﬁmas denlg:uael
LEzano v superfluo, diferenciarlo del aprendizajg asecaso deldesarrollc enge n;
Ady también una voluntad explicita de incidir o intervenir sobre el proceso de apre




dizaje del alumno: esta voluntad se traduce en una serie de decisiones sobre lo que
tiene que aprender el alumno y score las condiciones optimas para que o aprenda.
En olras palabras. no solo hay un aprendizaje deseable del alumno, sinc también una
voluntad manifiesta del profesor de incidir sohre dicho aprendizaje.

Por supuesto, [a voluntad de enseriar puede concretarse de muy diferentes maneras
—ijincluso en ladecision de no intervenir en absolutol—, perc sin su presencia es im-
posible hablar de un verdadero acto educativo; puede producirse un aprendizaje es-
ponianeo, o un proceso de desarrollo, pero no un acto educativo. La afirmacion antes
mencionada de que ensenar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra por
si mismo es peligrosa porqgue, tomada al pie de |a letra, sugiere que el verdadero apren-
dizaje es el que tiene lugar al margen de la ensefianza, el gue es el fruto de una acti-
vidad no sofo autoestructurante, sing tambien individual y basicamente intrapersonal.
La afirmacién que comentamos es incorrecta por lo menos en un doble sentido: por-
que reduce implicitamente la ensefanza a un tipo de ensefianza, la que prescinde
de la actividad autcestructurante del alumno; y porque situa ésta ultima en el ambito
exclusivo de lo individual (...el descubrirlo por s/ musmao).

Con esta igentificacion abusiva entre actividad autoestructurante y actividad indivi-
dual, la insistencia totalmente justificada en la primera ha hecho olvidar a menudo
que los procesos escolares de ensenanzal/aprendizaje son, en esencia, procesosin-
teractivos con tres vértices: el alumno que esta tlevando a cabo un aprendizaje; el ob-
jeto u objetos de conocimiento que constituyen el contenido del aprendizaje; y el pro-
fesor que actua, es decir, que ensena, con el fin de favorecer el aprendizaje de los
alumnos. Ef aprendizaje escolar no puede entenderse ni explicarse unicamente como
el resultado de una serie de «encuentros» felices entre el alumng y el contenido del
aprendizaje; es necesario, ademas, tener en cuenta las actuaciones del profesor gque,
encargado de planificar sistemdticamente estos «encuentros», aparece como un ver-
dadero mediadory determina, con sus intervenciones, que las tareas de aprendrzaje
ofrezcan un mayor ¢ mencr margen a la actividad autoestructurante del alumno.

Analizada asi la cuestion, la unidad basica de analsis del proceso de enserian-
zal/aprendizaje ya no es !a actividad individual del alumno, sino la actividad articula-
day conjuntadel alumn¢ y detf profesor en torno a la realizacion de las tareas escola-
res. La actividad autoestructurante del alumno $e genera, toma cuerpo y discurre no
como una actividad individual, sino como parte integrante de una actividad interper-
sonalgue laincluye. La actividad del alumno que estd en fa base del proceso de cons-
truccidn del conocimiento se inscribre de hecho en el marco de la inter-accién o inter-
actividad profesorfalumno (Coll, 1981). Por supuesto, los contextos de interaccion di-
fieren substancialmente en cuanto a su capacidad de impulsar ta actividad autoes-
tructurante de! alumno y, consecuentemente, en cuanto a sus repercusiones sobre
la construccion del conocimiento.

Si se acepta este planteamiento, la investigacion psicoeducativa se ve confrontada
a dos tareas urgentes: identificar las pautas y secuencias interactivas que favorecen
al maximo el proceso de construccion del conocimiento: y mostrar ios mecanismos
precisos mediante 10s cuales la interaccion profeser/falumnoincide sobre |a actividad
autoestructurante del alumno. £n estos dos puntos reside, a nuestro entender, el in-
terés del estudio de la interaccion en el contexto escolar.
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La resistencia a hacer compatibles las d_os_, ideas basicas de este planteamientc —
Alribuir una importancia decisiva a la act_uvndad_autoestrgclurante del alumno ytpos-l
{ular al mismo tiempo que depende del tipo de interaccion que se establecg en :je e

profesor y el alumno— es facll de cornprender._ Como senalabamos en la_lptro uc-
¢ on, la primera de estas dos ideas tiene su origen en los epfc_nques cognmvo;_q_ugr
reaccicnan contra la idea de un ser humanao refativamente f_acn de mq|dear y c;rngl

dasde el exterior, razén por la cual tienden a conceder una importancia sequnt ahuei
alos procesos interactivos. Esto es cierto tanto en el epfoque del p_roceiaml\ifn l?ac:
mano de la informacion (Ct., por gjemplo, Egrnham-Dlggo_ry, 1972; Klahr }it |ade |é
1976), como en el enfogue de la teoria ggnettca de Jean Plage'l (Ct. el capitu Ociales
psychologie de I'intelfigence en el que Piaget —1047— analiza los factores s¢

del desarrolio intelectual).

Asi. en lateoria de Piaget, el desarroll_o cc_>g_nitivo se conc'!t?e fuq@argenltalmz?rtﬁciagc;
¢l despliegue de un plan interno al mdw@uo —_la equilibracicn de las ecten‘sticaS
pperatorias—. de tal manera que las relaciones mterp_ersonales_, sus cara tioneas
\ sus repercusiones dependen del nivel alc_a_nzado endicho despllegue en \]fez_ ster
én su origen. Son pues los procesos cognitivos los gue determinan lasre amofne -
(=rnarsonales y no a la inversa. En palaprgs de Kenpeth Kaye (1982), los enoonqctée :
cognitivos en general, yla psicelogia genet:ca_de_J. Piageten pa.artlcuialr, son;dongs
cinnes inside-out, mientras gue la idea de afribuir un protagoplsmo a 'ES tre aclones
interpersonales en la génesis de los procesos cognitivos es mas bien tr|_ l: 2”3 delas
concepciones outside-in. NO s pues extrafio que las dos ideas sean visia

de como incompatibles.

£11 estos ultimos anos, sin embargo, las concepciohes oglside-in han empezadone_t
gozar de una amplia aceptacion en el campo de la pswo}pgla dgl desqrroll%§?i;n?c;czo_
secuencia, en gran parte, de fa actualizacion de las tesis de Vigotski (1_9 |" icog >
bre el papel de la interaccién socialen _el dgsarrollo d_e los procesos IpSI'(I:[c')rrc])gdécada
periores. Laingente cantidad de investlgamor_les reallz_ade_ls durante la Gltir adecada
subre las pautas de interaccion del bebe empiezan a dibujar una panoramucl: e com
junto del desarrollo humano que sé aleja, en algunos puntos fundamentales, ce

supuestos basicos de las concepciones inside-out. Yamos a hacer algun_os t_:ccj)rrcliedn-
larios sobre esta nueva manera de entender el desarrollo humano con la finali bz_a g e
suliravar sus posibles implicaciones para el tema que nos ocupa. Nuestro objelivo

es doble: mostrar que la importancia de la interaccion como elemento desencadenantg
de 12 construccion del conocimiento parece obvia inclusoen el caso delprocesos ?-
picarmente evolutivos; y analizar hasta que punlq los avances f:onsegmdos en esre
area de la investigacion evolutiva pueden ser atiles como punio de referencia para
el estudio de la interaccion profesorfalumno.

Interaccion y desarrolio

Elestudio de las pautas de relacion entre elbebéy Iog gdultos (ct., por e;t_amplo, Schaf-
fer. 1977: Bullowa, 1979) ha contribuido de forma decisiva a poner de relleye la impor-
tancia de la interaccion en la génesis de las funciones cognitivas y afect|ve_1§ del zgr
humano, gue son vistas, cada vez menags, cOmo el fruto Qe una preformamon &n 0:
gena o de la experiencia de un organismo sociaimente a|§lado. Laidea Qe que mu
chas de las funciones psicolégicas tradicionalmente consideradas coma intraperso-
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nales —desarrollo det tenguaje. desarrollo simbolico, resolucion de problemas,
formacion de conceptos, atencion, memaoria, etc-—, Se originan, en realidad, en un con-
texto interpersonal fue enunciaca ya por Vigotski hace mas de cincuenta afos en su
ley de doble formacion de los procesos psicologicos superiores segun la cual:

«en el desarrollo cultural del nino, toda funcidén aparece dos veces: primero, a nivel
social, y mas tarde. a nivel individuat; primero entre personas {interpsicologica), y

después en el inferior del propio nifio {intrapsicelégica).» (Vigotski, 1979, p. 94 de
ia ed cast.).

El principio vigotskiano de que todas las funciones psicoldgicas superiores tienen su
origen en las relaciones entre 1as personas exige logicamente una manera original
de entender el desarrollo y su vinculacidn con el aprendizaje. El concepto de «zona
de desarrollo proximos sintetiza el punto de vista de Vigotski al respecto:

«(la zona de desarrolto proximo es) ...la distancia enlre el nivel real de desarrollo,
determinado por lacapacidad de resolver independientemete un proilema. y el ni-
vel de desarroilo patencial, determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adu!to o en colaboracidn con otro compafiero mas capaz.» (Vi
gotskt, 1979, p. 133 de la edic. cast.).

En el contexto del problema que nos ocupa, el hecho a destacar es que la interpreta-
cion vigotskiana de las observaciones recientes sobre las pautas de relacion del bebé
ha difuminado considerablemente ias fronteras entre los procesos de cambio evolu-
tivo, tradicionalmente entendidos como el despliegue de un plan enddgeno, y l0s pro-
cesos de cambio educativo que, por definicion, son mas bien el producto de una in-
tervencion exogena. Debido en gran parte a la aplicacidon de las dos ideas
mencionadas —la ley de doble formacidn de las funcionas psicoldgicas y el concep-
10 de zona de desarrollo proximo—, la aproximacién entre ambos procesos de cam-
bic ha consistido en paner de relieve los componentes de intervencion educativa, con-
trariamente a las aproximaciones que se realizan desde perspectivas inside-out.

Los ejemplos abundan. Desde {os primeros dias de la vida, se constata la existencia
de sincronias interactivas, de acomaodacidn de ritmos mutuos y de protoimitacion en-
tre los movimientos, gestos. miradas y vocalizaciones del bebé y los movimientos, ges-
tos, miradas y discurso verbal de la madre, tanto en situaciones de alimentacidén como
de juego cara a cara {Bateson, 1971; Kaye, 1977, Fogel, 1977; Meltzoff y Moore, 1977;
Beebe, 1982; elc.). Riviere (1983, p. 10) habla de «programas de armonizacidn» para
referirse a estos fendomenos. Todos los autores que las han estudiado destacan la asi-
metria de estas primeras relaciones, en las que la iniciativa para empezar y mante-
ner la interaccion depende fundamentalmente de los adultos, y subrayan su impor-
tancia para preparar y equipar a! bebé con instrumentos cognitivos y relacionales que
necesitara posteriormente para adquirir nuevas habilidades.

Entre estas habilidades destacan obviamente las lingiisticas. También en este caso,
ta funcion educativa de los adulios parece mucho més importante de lo que se creia.
Asi Bruner {1981; 1982) propone completar la hipdtesis chomskiana del Mecanismo
de Adguisicion del Lenguaje —que tiene como base la existencia de una gramatica
universal que los seres humanos conocerian de forma innata— con la hipdtesis de
un Sistemna de Soporte de la Adquisicion del Lenguaje del adulto. Este soporte se ma-
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festa. por ejemplo, enla participacion del nino en_«rutinas» 0 <<forme_1t05»> inlera;:"n-
v s con el adulto gracias a las cuales adquie_re las habilldades comunicativas cu:_e estan
" . o origen del desarroilo del lenguaje. Sin er_lt'rar en Ios_ detalles de la exp |caC|ton
de Bruner, lo que queremos senalar es la func_:non educativa de los adultos en eslas
(.-v- .aciones de interaccion. En palabras de Viia (1384, p. 96),

«un aspecto importante de la teoria lo constituye el papgl de! adAu'uto: Bruner, rleto~l
\nando las ideas de Vigotski, lo formula como una concnenmfl vicaria ﬂue“gu:e;_a-
nifio en la consecucion del instrumento linglistico. El adlli,l|t0 andamia o|| sos‘let
.. jas consecuciones del nifo forzandoie a entrar en la 'zona de de_s;arrod olpr0><|
o mediante el juego y “ensefiandole” a conseguir el conlrollconsmente elogue
ya “aprendiendo’ gracias a las relaciones sociales establecidas».

1« uncinn educativa del adulto no se limita al desgrrollo del lengu’a']e yala ad_qplis(;-_
it 4 niros habilidades tempranas, sino que esla pr_esenle tambien en adquisic
~osieriores, Vamos a referirnos brevemente a dos ejemplos gue conciernen Ia_ com-

) an ia resolucion de problemas, lo gue Nos acerca un poco & los aprel_r:_dlsajsrs]
: =r-plares. El primero cotrresponde a una serie de trabfuos de We_rtgchdy l ic anl]to-
\ertsch, 1979; Hickman y Wertsch, 1978; Hickman, 1978). ]_El prop_osno' elos. e
u, es analizar «como la interaccion social en gl nivel de funcionamiento l_nte-lr_pst,tc o
.-_wv--: suede conducir a la resolucion independiente de problemas en el nivel in rapIas
c...u-.-q.ic0n (Wertsch, 1979, p. 2). En otras palabras, se trata de estud|arhci%ns’10_de
=laciones interpersonales que establecen un grupo de madres con SllJS énzacion
oilades comprendidas entre los26ylos 4,6 anos——'e_n el lran'scurs‘ﬁ Qe a reLas acon
de un uzzie inciden sobre ia zonade desarrollrc_) proximo de éstosu Flmos. oclo-
.= . yerbalizaciones de las madres y de los ninos, registradas en video, se analizs
Ear. . comprender el progreso desde la resolucion de la larea_;ondurra tr:g:;le::czgnu;ne;
1o paicologica (con la ayuda de las madres) hasta la resq%ucrc?n ei a rr|i5mo e
requiacion intrapsicolégica (sin ayuda de las madres). Elinteres del meca

tutado para explicar esta transicion merece una amplia cita textual:

«.. we would like to suggest that the progression from‘on,e levelto the ne:n_ct inthe zone
of neeximal development is largely the result of the child’s e‘ﬁort to eslablish and rnar\l-t
tzin coherence between hisfher own action and the adult’s speech. V\_:'hen an adL_J

directs another adult to carry out an action, this coherence already exists for the lis-
1orier. Shefhe can understand what behavior 1S belng requegted because She”fﬁ un-
derstands the speech with its presupposed definition of situation. For the ¢ hl d |g
tha zone of proximal development, however, the coherencg between speec atnd
action must be created rather than assumed. Cne Q[_the major ways thatis crm_a'la‘e

for 1he child is by carrying out the behaviors specified py_gdult an_d th_en building
a coherent account of the relations among speech, defmmon of situation and¥be;
havior (...) That 1s, the child comes o understgnd the task situation as zrefs[u l 0
vizhiwving (under someone else's guidance) as if ;;hefhe understood itand of trying
to create a coherent account of the reiationship between speech and action.»

(Wertsch. 1979. pp. 20-21).

Dejando al margen otros aspectos interesantés —como la fgpcidn reguladora alrllt':mga
al lenguaje del adulto—, tres punios NOS liaman la atencion en la mterpretelllcuon' e
Wertsch: en primer lugar el progreso del nifio a traves de fa zona de desarrolio proxi
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mo se consigue haciéndole comportarse como sientendiera la significacion y el al-
cance de lo que &sta haciendo, aunque no sea realmente asi; en segundo lugar la
madre estructura y organiza la situacion en la que se insertan estos comportamien-
tos del nifc, en tercer lugar, para que ef nifio progrese debe construir por si mismo
una interpretacion coherente de las relaciones entre las directrices de la madre, su
propio comportamiento y las caracleristicas de la tarea. Los tratxajos de Wertsch y Hick-
man indican que la influencia educativa del adulto se ejerce en este caso mediante
el establecimiento de unas pautas de interaccion en las que sus intervenciones van
por delante del nivel de compelencia efectiva del nina.

Los trabajos de David J. Wood y sus colaboradores (Wood. Bruner y Ross, 1876; Wood,
Wood y Middleton, 1978; Wood. 1980), el segundo ejemplo al que antes nos referia-
mos, confirman en parte este extremo y aportan nuevos elementos para comprender
en qué consiste la asistencia del adulto en este tipo de tareas de resolucion de pro-
blemas. La situacion experimental tipo es muy similar a la anterior; se pide a un gru-
po de madres que ensenen a sus hijos —de edades comprendidas entre los 3 y los
4 anos— aresolver un problema de construccion con bloques; ademas, en este caso,
los ninos son sometidos a un postest con una tarea parecida a la de la situacion ex-
perimental. Las acciones y verbalizaciones de las madres son clasificadas en cinco
categorias atendiendo al nivel creciente de directividad, intervencion o ayuda que pro-
porcionan pararesolver la tarea: desde el nivel 1, en el que la ayuda es minima (pata-
bras de estimuio o aliento), hasta ef nivel 5, que representa el mayor grado de ayuda
(demostracion de como se resuelve la tarea), pasando por los niveles intermedios (lla-
mar la atencion sobre aspectos importantes de la tarea; ayudar a seleccionar el ma-
terial: propener el material a utilizar en cada momento). La hipétesis de partida, con-
secuente con laidea de que el adulto, como dice Bruner, «sostiene» y «andamia» los
esfuerzos y ios logros del nifio, es que la intervencion de la madre estara en funcién
inversa de la competencia del nino; es decir, cuanto mayor sea la dificultad del nifio
para resolver por si solo la tarea, mayor sera el nivel de directividad y de ayuda de
las intervenciones maternas. Los resuitados muestran que solo algunas madres pro-
ceden de este modo, pero son aquéllas cuyos hijos obtienen mejores resultados en

el postest. Hay una fuerte correlacion entre, por una parte, la tendencia de la madre
a ajustar el nivel de ayuda a las dificultades de los ninos durante la realizacion con-
junta delatareay, porotra, la competencia posterior del nifo pararesolver un proble-
ma similar de forma independiente. Oiros experimentos muestran que las madres son

consistentes en su tendencia a ajustar las intervenciones en diferentes situaciones

g incluso con niNOs que No SON Sus Propios hijos. ASiMismo, en un disefo experimen-

tal en el que se comparan los efectos sobre el aprendizaje de cuatro estrategias insti-

tucionales que difieren en cuanto al nivel de ayuda y directividad de las intervencio-

nes de los adultos, se demuestra que la que procede de acuerdoe con la hipotesis da
lugar a mejores resultados que ias que ofrecen un nivel minimo (sdlo aliento y esti-
mulo) o maximo (demostracion) de ayuda.

En suma, los adultos que desempenan con mayor eficacfa fa funcion de «andamiars
y «sostener» los progresos de fos nifos realizan intervenciones contingentes alas di-
ficullades que éstos encuentran en la realizacion de |a tarea. Segun Wood. la efica-
cia de la ensefianza —y no soio de la ensefanza materna— depende en gran medi-
da de que se respete esta regla de contingencia:
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caraclterizan esla concepeion son Asuristicameants uliles para el anglisis de la irte-
raccion profesorfalumnc {cf., por ciemplo, Cazden. 13823 Incluso podE e =]
razonablemente que algunos de oS factores que explican la funcion educativa de |as
‘elaciones intarpersonales duranie los primeros afos o2 ta vida tienen un oo pa-
‘alehsmo en la inieraccion prolesoralumno: proporcionar url coniexto sigrificativo par:
la ejecucion de ias tareas escolares en el que el alumno puada vinsertars sus actua-
ciones y construir interpretaciones conerentes; adecuar el nivel de ayuda o de direc-
rividad al nivel de competencia de los alumnos; evaluar continuamente las activida-

des de los alumnos e interpretarias para conseguir un ajuste optimo de {a intervencion
pedagogica; etc. Es obvio que tenemos aqui un conjunto de hipdtesis surnamente in-
leresantes cuyo alcance solo puede determinar (a investigacion empirica.

Lo que no parece Justificado, sin embargo, es establecer un paralelismo estricto en-
tre las pautas interactivas gue caractenzan el compertamiento educativo del adulto
duranie los primeros meses ¢ anos de la vida y las pautas interactivas que caracteri-
zan el comportamiento educativo del profesor o de los iguales en el contexto del apren-
dizaje escolar. En el primer caso, el ajuste mutuo entre las acciones y/o actividades
de los participantes, ei grado de contingencia de los intercambios, se produce de una
forrma casi automatica, natural y espontéanea. Las sincronias interactivas, la armoni-
zacion de ritmos mutuos y las conduclas de protoimitacion gue se observan entre el
neonato y su madre aparecen inmediatamente despues del nacimiento en el trans-
curso de las primeras experiencias interactivas entre ambos, requieren muy poco
aprendizaje, y todo ello, por otro lado, sin que la madre, que tiene la mayor parte de
la responsabilidad en el ajusie, sea consciente.

A medida gue se avanza en el desarrollo, se diversifican las actividades realizadas
conjuntamente, se hacen mas complejas, el bebé acumula experiencias. enriquece
su bagaje de conocimientos sobre el munde de 10s objetos y de |las persenas, desa-
rrolia nuevas habilidades; a medida que este procesc avanza, el ajuste mutuo y la con-
tingencia de los intercambios se hace progresivamente mas dificil de conseguir (re-
cordemos las diferencias entre las madres estudiadas por Wood v sus colegas).
Ademas, larelacion se hace progresivamente mas simetrica, en el sentido de que el
nifio puede tomar la iniciativa para iniciar, mantener, interrumpir u orientar el signifi-
cado de las interacciones. Pero este mismo hecho, que es un indicadcer de progreso
evolutivo, introduce nuevos grados de libertad en la relacidn, 10 que hace lodavia mas
dificil que las intervenciones del adulto sean automaticamente contingentes.

En el caso de la interaccion profesor/aiumno, estamos en el extremo opuesto de lo
gue sucede durante las primeras semanas ¢ meses de la vida. El ajuste entre las ac-
tividades del profesor y las actividades del alumno, necesatio para que, en la interac-
cidn que se establece entre ambos, pueda activarse |la zona de desarrollo proximo,
esta muy lejos del ajuste casi automatico, naiural y espontaneo de la madre y el bebé.
La interpretacion de las dificuliades del nifo, la contingencia de las intervenciones,
la significatividad del contexto de interaccidn, en suma, todos los factores que apare-
cen practicamente como dados en el primer caso, deben construirse labonosamente
en la interaccion profesor/alumno. Las pautas interaciivas mediante las cuales el pro-
fesor «sostiene» o «andamia~ 10s logros de los alumnos son probablemente distintas
y, con foda seguridad, mucho mas variadas que las pautas interactivas mediante las
cuales la madre hace lo mismo con el bebé

Sugerencias para el estudio empirico de la interaccion escolar

En la tercera y ultima parte de la expesicion que ahora‘ miciarnos. elxpondremosbcig
forma breve y un tanio programatica algunas sgg_e_renc:la's € ideas d_lrectrlce_s" son °
todo de orden teorico-metodoiGgico, para el an?lisus empirico dt_a la interaccion e o
conlexto de las situaciones escolares de ensenanzalapren_ghza;e. Estas pro&ugz o
surgen, en parte, del analisis preceder_n& y en parte tam_.l_:nen dfe unjclon;unn0 do -
vestigaciones en curso sobre las modalld?des de nteraccion pro esordgfum teg el
nofalumno en diferentes niveles de ensenanza‘(E.G.B. y BU.P)yen diferente ross
de contenido {lengua extranjera —inglés——: mas recientemente, comprension

ra; y, en fase de sondeo, ciencias sociales).

1 Elanalisis empiricodela interaccion debe reaiiza_rse sobre unidades conjfpﬂetags:e
ensefnanzafaprendizaje {unidades didact_icas) que incluyan desdg la_fplan_| 'lﬁzcelcim;
preparacion de lalarea hasta la evaivacion de_lps resultados. La 5|\gm lcatszleode ouna
misma pauta interactiva puede variar en .funmon del rlnplrnenlo dedp:ociinada ee
fanzafaprendizaje en que aparezca. A5|mlxsmo! Ia_aparlmon de una deter _ lep;ac“_
taractiva es a menudo ininterpretable sino se t}enen en cuentalas pa;_talsdln| et
vas precedentes. La importancia de la di_men5|on 1empqral en el est_u |or Ce“VZS

caccién gxige pues tomar en consideracicn & secuencia de pautlas intera .

. Elanalisis de la incidencia de los procasos untera_lctivos sobre_el aprendl_zau? escg:
i:ar no debe limitarse, contrariamente a 10 que ha sido y sigue siendo hablt.ua . a zs_

- o retacion las pautas interactivas obsarvadas en el trans_curso delas ia'reasn :
colares con el nivel de rendimiento final aicanzado en las rmsrnas por Iog a urgorc%c.)
Fara que el anahisis de la interaccior tenga urj verdeleiero interes, tan_to teorllcot ome
practico. debe centrar sus esfuerzas an la articulacion de_ la_s rnodahd_ades_ |_nne;ie o
yas con los procesos nsicoldgicos subyacentes al ap_rendlza;e ya la ejecucio g a8
iareas escolares. El objetivo prionitanic 25 pues identificar y explicar los meca 1omos
madiante los cuales las pautas e rel Sion que se suc'e’-den en el trgn;cwso |(—:-lu :
.|:"..i:'.‘3d didactica iInciden sobre el proceso de construccion del conocimiento del alum

no modulandolo —aue o modelanioii— progresivamente.

3. Lo anterior imphca fener en cusrid snnulténeameqte tres tipos de eiemir;tlci?éssn_
nrimer lugar, hay gue observar la ovolucién del aprendizaje de‘ .'o;s alumnose elwane
curso de la unidad didactica. dentifizando los momer_wlos mas mportantes eE
gvolucion (progresos. errores, bloquecs. reestructuraciones, regresmhesl.letigs l;;ﬁ
Jundo lugar, esnecesaro disponir de un modelo delos procesos psico Ogc;‘za'e el
sados en la apropiacion. por parie de los alumnos, de! contenido de aprer; Ir Le on
|1 ejecucion de latarea, en olros terminoes., s n-ec'esa_rlo contar con un mc()j e gnstruc_
cionarmiento cognitivo que permita formular hipotesis sob_re g! proceso de ¢ e
ion del conocimiento reflejado enla evolucic'?nl-l del aprendlz_aje. Este elemzmo c;:-i ;ivo
prescindible para que el analisis de la interaccion supere el nive! puramente esrc Fj)me.
nue le caracteriza. £n tercer lugar, hay gue est:ablecer la secuencia de pau as e
anlivas que se suceden alolargo de la unidad dldéctlca_. 'Puesto que el ob_Jetcljvo, o e
lemos sefalado en el punto antarior. €s poner en relacion esta secuencia I—?' pglu ©
lleractivas con la evolucion det aprendizaje de 108 alumnos merced alas I|po Szio
sobra el proceso de conslruCCian del corocimiento que p_ermlte formular e mo_ste_
= funnionamiento cognitivo postulado. problema consiste en encontrar untS|Cop
M de categorizacion de las pautas interactivas que sea compalible yio pertingnte con



gécshssrjr;cé?oeg?éfs decir, dttabe ploderse establecer un nexo conceptualentre los proce-
QICOs que contempla el modelo de funci i iti [
: . onamiento cogniti -
tes categorias 0 modalidades de interaccisn. srifvoylasdiieren

itr,:?e:gtcl?ig com;entano para terminar. El desafio tedrico Gue plantea el estudio de la
) Clon profesor/alumng y alumno/alumno es que nila Psicologia del Desarrollo
nila Psm_olog_@ de la Educacion, nila Psicologia de la Instruccidn, ofrecen actualmenté
una gxphcaaon salisfactoria y detallada de los mecanismos médiante los cuales las
relz.ac_lones Interpersonales, actuando sobre |a zona de desarrello proximo, llegan a
incidir sobr_e lqs procesos cognitivos. En mi opinién, la teoria de Vigotski po,stu?g ue
se da esta Incidencia —postulado Que confirman los datos empiricos disponibiec!;—
y proporcpna herramientas tedricas sumamente valiosas para comprender cémo pue-
S)e pdgduc:jrse —sobre todo a partir del andlisis de las funciones del lenguaje, aspec-
X dcéfaﬂggo jgii;gg;drsgiten estg trabajo~, pero‘_al no incluir un modelo explicito
e g0 de fun 110 cognitivo, encuentra dificultades importantes paraiden-
Yy explicar los mecanismos concretos mediante los cuales los diferentes tipos

Elreto consiste en integrar en un mismo marco explicativo la actividad autoestructy-
ram_e Qel_alumno y [os procesos interactivos. Aunqgue sabemos gue ambos aspectos
estan_lntlmamente vinculados, todavia no hemos sido capaces de integrariospsatis-
faclonamen'te €n una explicacion unitaria del aprendizaje escolar. En cualquier caso
la su_perac:_on de esta dificultad exige tomar en consideracion la dindmicainterna dei
;ngg;zmuen}o_;nemal. LEE amplia aceptacién de fa Gue gozan actualmente las con-
mopn'vo p;rgzladgrl,r; ¥y mas concretamente la tesis vigotskianas, no deberia ser un
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LA GESTION DE LOS CAMBIOS
DEL CURRICULUM DE GEOGRAFIA:
EL CASO DE GEOGRAFIA 16-19

MICHAEL NAISH

INSTITUTO DE EDUCACION, UNIVERSIDAD DE LONDRES
«ASIAN GEOGRAPHER>» (1990), Vol. 9, N.° 2, pdgs. 123-129

Resumen: Los difundidos intentos para introducir un enfoque tematico en el curriculum
de Geogratia estan encontrando resistencias al nivel de la clase. Este articulo sugiere que
entre las razones para ello figura el hecho de que tales intentos no son necesariamente
parte de un desarrollo al nivel del sistema. En cambio, lc que se esta intentando es no
alejarse de los curriculos existentes, 1o cual ha conducido a un debate sobre el Proyecto
Geografia 16-19 (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) como ejemplo de aproximacion a
un desarrollo del plan de estudios que implicara un nuevo enfoque a nivel del sistema.
Agui se afirma que un enfogue semejante es necesario si realmente se quiere lograr un
cambio.

P

I. INTRODUCCION
«Ningun cambio se realiza sin dificuitades, incluso si es para mejor»
Richard Hooker, 1554-1600

«El cambio produce cierto alivio, incluso si es de mal a peor, como yo
he descubierto mienlras viajaba en una diligencia. A menudo recon-
forta cambiar de posicion e Ir a estrellarse contra la pared en olro lugar.»

Washington [rving, 1783-1859

El Simposio de la Comisidn para la ensefianza de la geografia de la International Geo-
graphical Union, celebrado en Hong Kong en agosto de 1990, fue memorable por el
elevado grado de interés manifestado en lo que se refiere a la adopcion de un enfo-
que tematico en el curricutum de Geografia en la escueia secundaria. Las ponencias
de Lam (1990) y Kwan (1990), en particular, llamaron la atencion sobre este fendome-
no en el mismo Hong Kong y demostraron su preocupacion por que no se estaban
tomando iniciativas en las escuelas.

El analisis de ia situacién realizado por estos dos autores dejaba entrever que, a pe-
sar de recientes revisiones de programas de estudios que piden que se tengan mas
en cuenta los asuntos locales, regionales y globales, 10s profesores de Hong Kong
continuaban centrandose en la transmision de contenidos a traves de la ensefanza
didactica. Kwan {op. cit.) analiza ta dificuitad de romper con los enfoques tradiciona-
les y las discrepancias entre los objetivos de los programas, gue fomentan la investi-
gacion tematica y orientada hacia los valores, y los examenes pubiicos que hacen hin-
capié en la memorizacion de los conocimientos y la comprension a expensas de
capacidades de mas alto nivel. Kwan también subraya las limitaciones de los tipos
de recursos adoptados por los profesores y €l uso limitado que de ellos se hace para
lainvestigacion. En su analisis de la posicidon que ocupa la ensefianza de los valores
en la geografia escolar en Hong Kong, Lam (op. cit.} atribuye el bajo nivel de desarro-
llo @ un entorno desfavorable, a la falta de apoyo por parte de los especialistas en cu-
rriculos, al predominio de un sistema de examenes que pone el acento en el conoci-
miento factual y en Ja falta de formacion profesional en lo que respecta ala ensefanza
de valores.
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Il. NECESIDAD DE UN ENFOQUE A NIVEL DE SISTEMA

Las experiencias del autor del presente estudio apuntan a que es muy dificil lograr
un auténtico cambio del curriculum de Geografia a menos que se preste atencion a
todo el sistema. Este es especialmente el caso cuando el sistema incluye un examen
externo como elemento motor principal.

No puede dudarse de que el estilo y ias exigencias de una evaluacién externa seme-
jante tienen una influencia muy grande en lo que de verdad ocurre en las clases y en
la especialidag. Los examenes externos se consideran una medida det éxito, no sélo
de los alumnos, sino también de los profesores, cuyos resultados comparan entre sf
en una especie de evaluacion extracficial. El intento de infroeducir un nuevo «senfoquen,
como, por ejemplo, un enfoque basado en los temas, en un sistema semejante, pro-
bablemente tropezara con serias dificultades a menos que exista una congruencia
considerable con el estilo y los contenidos del programa de estudios y del plan de eva-
luaciones.

Para desarrollar con éxito un nuevo estilo es necesaric prestar atencion a todo el sis-
tema, con lo cual me refiero a los propdsitos y los objetivos amplios de! curriculum.
Mas que esto. sin embargo, un enfoque de conjunto requiere que tedo el persenal in-
teresado en el curriculum participe de manera critica y creativa en el desarrollo, la
evaluacion, la difusion y la adopcion del curriculum. Naturalmente, me refiero a los
profesores, a los examinadores y 10s inspectores y, en un caso ideal, tambien a los
alumnos, a los padres y a los empleados. A los profesores de ensefianza superior tam-
bien les corresponde un papel.

itl. EL CASO DE GEOGRAFIA 16-19

En el Reino Unido, el Proyecto Geografia 16-19 proporciona un ejemplo de enfoque
de conjunto para el desarrello de un curriculum. Ef Proyecto, financiado inicialmente
por el Schools Council {Consejo Escolar) y localizado en el Instituto de Educacion de
la Universidad de Londres, comenzd sus trabajos en septiembre de 1976. Contaba con
un equipo central de tres a cuatro personas financiado centralmente hasta 1985 y, des-
de entonces, ha obtenide fondos suplementarios de British Petroleum Company para
la gestién de un sistema de asistencia nacional a cargo de coordinadores.

Nunca es facil juzgar sobre el éxito de un proyecto nacional en materia de curricula,
pero el numero de alumnos para los cursos debe de ser una medida segura, y en cual-
quier caso, no deja duda alguna sobre el éxito de la Geografia en el curriculum y re-
conoce el trabajo realizado por Geografia 16-19. El Proyecto ha desarrollado cursos
parael GCE (General Certificate of Education), examenes de nivel Avanzado (Advan-
ced) y AS, asi como para el examen Serie 17 del GCSE (General Certificate of Secon-
dary Examinations). El primer examen de nivel Advanced de Geografia 16-19 tuvo fu-
gar en 1982, con unos 500 candidatos.

A lo largo de los afos 80, la matricutacién para los curses de ese nivel aumentd de
manera exponencial, como lo muestra el grafice de la Figura 1. Con cerca de 10.700
candidatos previstos para 1991, el nivel Advanced de Geografia 16-19 tiene mas can-
didatos que cualquier otro curse de Geegrafia del mismo nivel en inglaterra y Gales.
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De mayor interés para l0s que se dediquen a desarrollar curricula es 1a lnfluencnla que
las ideas desarrolladas en un proyecto consig‘uen tener en t_odo el sistemna. En_ e _c;_aso
de Geografia 16-19, puede afirmarse con razon que ha tenl_do unaampliay signi uI:a-
tiva influencia. En et Reino Unido, es indudable la mflgenma gue los trgs pr;r;mpg es:
proyectos para Geografia del Schools Council (Geografia 14-18, Geogrgf:ﬁ 16t- \ y eeg)
grafia para jévenes que dejan la escuela ——«(_Eeography for’ Young Sc ogE (la_‘a;\;sro
tienen sobre los criterios nacionales en materia de Gqurqﬁa para el GCSE ( . .
1985). De hecho, una de las razones delrapidoy ext.endldo exito dﬁe los cursos de Geo-
grafia 16-19 radica en gue siguen al GCSE a partir de los 16 anos.

CALCULO BASADO
EN LOS IMPRESOS
10 - DE MATRICULA

N® de Candidatos 6
{en miles)

[ TE N S [ VR T SO U E—
1982 B3 B4 85 86 a7 Ba B9 20 91

ANO DEL EXAMEN

Figura 1 - Aumenta del némero de candidatos para_el examen de nivel Advanced de Geografia 16-19
(1982-1991). (Fuente: School Examination Board, Universidad de Londres).

También puede decirse que el proyecto hatenido una reperc_usic’m internacior!al, Efec-
tivamente, las ideas de base tematica mencionadas al comienzo de esle artn’:uIO de-
ben en parte su origen a trabajos desarrollados en el marco del Proyectlo. Mas prue-
bas de ello ofrece una publicacion de la Australian Geography Tfeachers Assomanorl
(AGTA) que promueve el papel de la Geografia 16-19 en el curriculum y reconotce e
trabajo reatizado por Geografia en el desarrollo de ideas y demuestra claramente su
influencia en las afirmaciones gue efectua (AGTA, 1988).

Cuando un proyecto hatenido repercusion a nivel tanto nacional como internamgnal,
puede ser Gtil analizar las estrategias que adopta para lograr introducir un cambio en
el curriculum de Geografia.
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A. Estrategias para el cambio

Cuando gl equipo del Proyecto Geografia 16-19 comenzé a trabajar en 1976, ya exis-
tfa una bllbiograﬁa sobre |la naturaieza del cambio y sobre las estrategias panja el mts-
mo (véase, por ejemplo, Blyth y otros, 1976; Havelock, 1971: MacDonald y Walker, 19786,
Schor_w, 19.71; Tapa. 1962; Wheeler, 1976). También se contaba Gon un cierto gra;do de'
experlenmg gracias al trabajo realizado en proyectos norteamericanos sobre curriculos
y en anteriores proyectos del Schools Council.

Eltrabajo del Schools Council, que en su mayor parte influyo directamente en el equipo
de Geografia 16-19, puede clasificarse en tres grupos principales (Graves, 1980): un
quelo dg Intervencién en el que un equipo de expertos elige un curso prc'nduce 'ma-
tgnales e indica a los profesores qué se espera de ellos; un modelo de; independen-
cia, en el que se da por supuesto que los profesores de la especialidad conocen los
problemas que necesitan atencion, tienen ideas acerca de como solucionarios v, en
consecuenpia, son los que se hallan en la mejor posicién para emprender el desa,rro-
llo necesario; un modelo cooperativo, que se nutre tanto de las ¢apacidades de los
profesores como de expertos en el tema y en educacion.

Aungue los mi.embros del equipo del Proyecto Geografia 16-19 conoclan tanto de los
enfoques teprlcos aplicados a los procesos de cambio como ia informacion relativa
acomo habian.funcionado efectivamente otros proyectos, adoptaron de hecho un en-
foque pragmaético, con sentido comun, del problema, a partir de la siguiente pregun-
ta: g,cémg podemos garantizar que nuestro trabajo logre realmente el nivel necesario
de cambio en el curriculum de Geografia para estudiantes de 16 a 19 afios?

B. La «via para el desarrolio del curriculum» del Proyecto

La Figura 2 muestra el proceso seguido para disefar el Plan de Estudios y adoptado
por el Proyecto Geografia 16-19. En ella pueden verse algunos aspectos del caracter
lntegrador del método escogido. Las actividades se iniciaron conuna fase de investi-
gacion, en la cual se intenté definir las caracler(sticas de la asignatura v las necesi-
dades de los alumnos, lo cual condujo al planteamiento del potencial de la Geografia

com? medio de educar a los jdvenes y permitié que se establecieran los objetivos ge-
nerales.

Dado que a menudo los objetivos generales se establecen de un modo demasiado
global como para poder ponerlos en practica directamente y con facilidad, era evi-
dente ia necesidad de elaborar una exposicion del curriculum que el Proyeéto llamd
«Esquema del Plan de Estudios». Este esquema recoge una serie de indicaciones so-
bre cémo debe abordarse la asignatura de Geografia para jévenes de 16 a 19 afios
(Es}gd:o del Entorno de la Gente —e«Pecple Environment Approach»), y sobre como
facititar el aprendizaje y la ensefianza {Enfoque de rnvestigacién—’ «Enquiry Ap-
proach»). También incluye otros consejos acerca de la organizacion de los cursos por
ejemplo, sobre ¢6mo lograr un equilibrio en los cursos en lo que se refiere a la ar,npli-
tud de los estudios y al alcance regional. Por uitimo, ef esquema aporta ideas sobre
la produccion de material de s0porte para los cursos.

50

La ultima fase en la «via para el desarrollo del curriculum» consiste en el disefio de
los cursos concretos a partir del Esquema. Ademas de los cursos disefiados para los
niveles Advanced, AS y Serie 17 mencionados anteriormente, el Proyecto también cred
cursos para el CSE (Certificado de Ensefianza Secundaria) y un moédulo para ios cur-
sos de Formacion Empresarial. Estas dos iniciativas han promovido otras mas recien-
tes dirigidas a la ensefianza pre-profesional. También se ha creado un Proyecto de
Geografia 16-19 TVEI, donde se aplica la labor realizada en Geografia 16-19 para la
produccion de material de trabajo en la Iniciativa de Enserianza Técnica y Profesional.

C. La participacion activa def personal

Parte de la politica pragmatica del Proyecto era que todas las personas relacionadas
con €l debian participar en varias fases de |0s trabajos. Por ello, al principio se dedi-
cd una gran parte del tiempo a organizar a los profesores en grupos pilotos y asocia-
dos en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte. En cada grupo habia un coordinador, que
solia ser un consejero de las autoridades municipales, y un gedgrafo que trabajaba
en alguna institucion local de ensenanza universitaria. Se procuraba que las autori-
dades municipales proporcionaran un local para las reuniones del grupo, pues éste
a menudo estaba formado por profesares de geogratia de distintas escuelas y «colle-
ges», asi como tiempo y financiacién para cubrir l0s gastos de reproducciones y de
los viajes para acudir a las reuniones tanto locales como regicnales y nacionales.

Lo que se procuraba era que los profesores fueran conscientes de que estaban parti-
cipando en un trabajo importante, que asi se |0 reconocieran sus superiores, los di-
rectores de sus escuelas y las autoridades municipales que los contrataron. Debian
recibir el apoyo necesario en terminos de tiempo, dinero y personal que les permitie-
ra contribuir de un modo significativo a las actividades del Proyecto.

El equipo central organizd estos grupos porque queria que el Proyecto tuviera una
base escolar y un caracter abierto en lugar de una base universitaria y centralizada.
Creiamos que los profesores nos ayudarian a mantener los pies en el suelo y a desa-
rroltar ideas y proyectos que serian realmente aplicables en una escuela o «college».
Ademas, de este modo tendriamos a nuestra disposicion toda su experiencia y apti-
ludes. Los profesores debian participar en cada fase dei Proyecto, como ya se indica
en la Figura 2. Por ejemplo, nos debian ayudar a disenar, a probar y a desarroilar el
material pedagoégico y debian supervisar los examenes. Pero lo mas significalivo, tat
como se demostro después, eraque iban a ser muy utites paratrabajar con otros pro-
fesores en la fase de difusion del Proyeclo.

Se logrd una mayor participacién del personal a traves de, por ejemplo, las discusio-
nes mantenidas desde el inicio del Proyecto sobre las caracteristicas de la asignatu-
ra, su potencial educativo y los objetivos generales. Se invitd a grupos e individuos
de toda Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte para participar en esas discusiones, {as
cuales se celebraron tanto de un modo informal como por medio de dos conferencias
en Londres. Los estudiantes y los representantes de la Administracién participaron
hasta cierto punto en esas discusiones elementales.

De una manera mas formal, el Proyecto colaboraba con un Comité Consultivo, orga-
nizado por el Schools Council. Este comité estaba farmado por representantes de todo
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el ambito e incluia a profesores, directores de escuelas, consejeras, HMI, miembros
del Tricunal de Examenes, etc. Ei comile desempend un papel importante en latoma
de decisiones durante el Proyecto y fue de gran utifidad para difundir informacién so-
bre sus aclividades.

Cuando llegé el momento de preparar el pregrama del curso de Advanced Level, se
formo un Comité con miembros del Tribunal de Examenes junto a representantes del
equipo del Proyecto, profesores, miembros de los 9 tribunales de Examenes GCE y
de! Comité Consultivo. Una vez mas, la representacion era muy amplia, lo cual ayu-
do a que se diera a conocer la existencia dei Proyecto y sus actividades.

D. La publicidad y las publicaciones — Una tactica de saturacion

Otras decisiones tacticas para promover un cambic eficaz consistieron en publicar
con regulanidad una gran cantidad de informacion y articulos acerca de cada una de
las fases del Proyecto. Por ejemplo, salié un articulo en Teaching Geography antes
de que el equipc Iniciara sus actividades (Naish, 1970) v, desde enlonces, ha ido apa-
reciendo una conlinua serie de publicaciones en una amplia variedad de revistas y
libros a medida que el Proyecto iba avanzando. Las publicaciones internas y exter-
nas del propio Proyecto se han sumado a una importante coteccion (véase Naish y
otros, 1987, para informacion sobre las publicaciones del Proyecto). La intencion tan
solo era fa de saturar el area de la ensefnanza de geografia con publicacicnes, para
que desde el principio los profesores y demas interesados se dieran cuenta de que
estaba ocurriendo algo importante. La cantidad y el alcance de las publicaciones han
aumentado a medida gue fos profesores han empezado a trabajar y a desarrotlar sus
propias iniciativas dentro del esquema generai del Proyecto. Ademas de fas publica-
ciones oficiales se ha creado un boletin informativo trimestral cor una districucion de
alrededor 5000 ejemplares.

Se sigui¢ una tactica similar de saturacion para los cursos y talleres de trabajo. Los
miembros del equipo aceptaron casitodas las invitaciones para dar seminarios, para
organizar talleres de trabajo y, ademas, para participar en reuniones internas de pro-
fesores por todo el pais durante la fase de consolidacion del Proyecto. Se organizo,
¥ se sigue haciendo, una conferencia anual en la Universidad de Bristol vy, durante los
ultimos afos, se crganizan un gran nimero de acontecimientos internos mediante el
sistema de cocrdinacion regional delegada y las actividades del equipo moderador
regional organizado por el Tribunal de Exdmenes de Londres.

IV. CONCLUSION

En el Proyecto Geografia 16-19, el enfogue del sistema consistio en comenzar con una
hoja en blanco y trabajar sobre cada uno de los elementos del curriculum. De este
modo, se esperaba que surgiera un conjunto integrado y unico. Asi, por ejemplo, el
emplec de una asesoria adecuaday agilizadora podia servir de apoyo para desarro-
flar ideas acerca del contenido del plan de estudios y sobre cémo ésle se tenia que
ensenar y aprender.
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E! eniogue de conjunto también requeria que el personal de cadauna c_ie sSus CE;[:ZE;
nentes participara de un modo critico, y asi se aseguraba su compromiso con

jetivos y los procesos de cambic.

la publicidad eficaz mediante publicaciones y Cursos a proh_a:sores en activo y e:str:-l
diantes constituyo el tercer eslabon en la tactica de saturacion del sistema gene

de! Proyeclo.

Las lecciones pueden ser utiles para cualquier gfupo que tlrabaje en la ilatigrjglfen_
de curricula y que guiera modificar el de Geografia. Es posible qutla un in e(:s e e
tocar un pian de estudios no sea eficaz, sob_re todo cuando la gvaluamoonm St
dio de control importante. Por otro lado. e! lujo de crear un cutricu umc pr 0 aue
desarrolle un enfoque a nivel de sisterma pugde_ ;er m_uy dificil de CloRnS'eglilJn?doc\l.rol-
requiere una gran inversion de recursos. Es dificilimaginar que en e '1622 e
vamos a tener los dias de gloria de 10s proy_ectos det Sphqols Coun? -Sep © que
en el futuro se concederan menos aportaqlones econdmicas para mangl’aré)e| |¥>1an
tos creativos de curriculay se obtendran mas para supervisar la lmpla_ntamoge o

de Estudios Nacional gue establecio la Ley de reforma de la ensenanza .

Nota: Este articulo ha sido publicade con autorizacion de «Asian Geographer» de fa
Universidad de Hong Kong.
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FIGURA 2 - GEOGRAF!A 16-19: PROCESQ PARA EL DESARROLLO
DEL PLAN DE ESTUDIOS
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¢HAY QUE ENSENAR MAS HISTORIA?
STEPHEN J. THORNTON

TEACHERS COLLEGE, COLUMBIA UNIVERSITY
«THEORY AND RESEARCH IN SOCIAL EDUCATION»
WINTER, 1990, vol. 18 n.° I pp. §3-60

Resumen: Desde mediados de los ochenta existe en las ciencias sociales un movimiento
de reforma. La caracleristica comun y mas llamativa de este movimiento es la propuesta
de aumentar la cantidad de tiempo dedicado a la historia deniro de las ciencias sociales.
A pesar de que todos los reformadores no opinan del mismo modoe, estan unidos en la
importancia que otorgan al papel de ta historia en el curriculum. En este articulo, cuestio-
no la base empirica de las reformas propuestas. Para ser mas concreto, ¢;la dedicacion
de mas tiempo al estudio de la historia mejora los programas de ciencias sociales? ;La
reforma del curriculum es la necesidad mas urgente de la educacién en las ciencias so-
ciales? ;Debemos esperar que se produzca un cambio generalizado en |la forma de en-

sefanza de las ciencias sociales?

L 2.E

INTRODUCCION

A finales de los anos ochenta, los Estados Unidos fueron testigos de la mayor preo-
cupacion por reformar el curriculum de las ciencias sociales después de la era del
Nuevo Movimiento de las Ciencias Sociales [NSS] en los afios sesenta. En la acluali-
dad, los reformadores mas insistenies defienden faincorporacion de mas tiempo de-
dicado a |a historia (y, hasta cierto punto, a la geografia) en los programas de cien-
cias sociales. A diferencia de os reformadores del NSS de los anos sesenta que hacian
hincapié en las estructuras de fas disciplinas y en la investigacién —acentuaban el
proceso (por ejemplo, Fenton, 1967)—, los reformadores actuales subrayan laimpor-
tancia del contenido de las disciplinas. Entre los reformadores se han deslacado ia
catedratica Diane Ravitch (1978) de la Escuela Normal, el antiguo Secretario de Edu-
cacién William Bennet (1987), la Comision Bradley de Ensefanza en ias Escuelas
(1988) v, mas recientemente, el grupo de trabajo sobre el Curriculum de la Comisidn
Nacional de Ensefanza de las Ciencias Sociales en la Escuela [NCSS} (1989).

La idea subyacente del movimiento de reforma NSS era la creencia de que los curri-
culos de ciencias sociales tradicionales exageraban la imporlancia del contenido en
perjuicio del proceso. Por el contrario, los reformaderes actuales recuerdan nostalgi-
camente las tres décadas del siglo cuando —comao dice Ravitch (1987)— se viviauna
época dorada: el curriculum de historia dominaba las ciencias sociales tanto enla en-
sefianza primaria como secundaria. El estado de California ha reescrito la estructura
de |as asignaturas de historia y ciencias sociales siguiendo las lineas de pensamien-
to de los reformadores de los anos dorados del curricutum de historia. Debido a que
California es el estado mas poblado de la Unién, 1as reformas emprendidas alli, se
convierten con frecuencia en un madelo para los otros estados y ejercen una gran
influencia en el contenido de los libros de texto.

El objeto de este trabajo es demostrar que existen escasas pruebas en |a bihliografia
de investigacidn que sirvan de apoyo a los puntos de vista de los reformadores y que
la sustitucion de otras asignaturas de ciencias sociales por historia puede ser de muy
poca utilidad, si no se modifican también ‘os arraigados modelos de instruccion y
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dprendizaje. Ademas, $1go estando muy peco convencido de la exislencia de una epo-
ca dorada para la historia en las escuelas. ;Dénde estan las pruebas de lo que se
ensend? ;De como se ensend? ;Y de lo que aprendieron los alumnos? En el mejor
de los casos. como escribié Larry Cuban (en prensa), las pruebas de lo que ha ocu-
rndo en las clases durante este ultimo siglo son fragmentarias. Segln mi opinién. Ra-
vilch asume con demasiada facilidad que los manuales de los curricula y los libros
de texto reflejan con exactitud lo que ha pasado con la ensefianza y el aprendizaje
en las clases. Objetivos habitualmente citados en los programas de ciencias socia-
les como el pensamiento critico y la comprensidn del sistema politico estadouniden-
S& no parecen haber sido importantes nien la instruccion ni en el aprendizaje de los
alumnos. (Gocdiad. 1984; Rogers & Stevenson, 1988: Stodolsky & Glaessner, 1988).
Enresumen, los objetivos oficiales y [a practica son con frecuencia dos mundos dife-
rentes.

Quiero subrayar al comienzo de este trabajo que mi objetivo no es oponerme a que
Ia_ historia ocupe ur lugar importante —incluso central— en |a educacién detodos los
nifios. De hecho, en alguna otra parte, he demostrado las contribuciones indispensa-
bles del aprendizaje de historia al crecimiento educativo de los nifios {Thornton, 1987).
Tampoco pongo en duda que el enfoque y la secuencia de los cursos de historia ac-
luales —como la exigencia de ensefiar historia del mundo en un afio— provoque obs-
taculos importantes para lograr una ensefianza y aprendizaje eficaces. No obstante,
la propuesta de los reformadores continua sin convencerme. Encuentro mucho mas
adecuada la inguietante descripcion de John Goodlad (1984) de lo que ocurre con los
temas que valen ta pena en las ciencias sociales: «parece que les sucede algo extra-
fio en el camino hacia la clase- (pag. 12).

En concreto, planteo tres cuestiones sobre las reformas: ¢sirve |a historia cronoldgi-
ca tradicional para los objetivos de la educacion de fos ciudadanos mas que otras asig-
naturas de las ciencias sociales? Segundo. ;los nuevos curricula y materiales de ins-
truccion daran como resultado una mejora generalizada de la ensefanza y
aprendizaje? Y, tercero, ¢la suslitucion de otras asignaturas de ciencias sociales por
mas horas dedicadas a la historia ataca el fondo de los problemas centrales de las
ciencias sociales en las escuelas?

¢Es la historia cronoldgica tradicional la mejor educacion del ciudadano?

Segln las leyes del estado y las bases curriculares, ef objetivo fundamentai en los
programas de ciencias sociales en las escuelas de los Estados Unidos es la educa-
cion del ciudadano. Con esto, los reformadores estan de acuerdo. Discrepan, sinem-
bargo, en ef lugar donde los progamas de ciencias sociales ponen el énfasis. Por ejem-
plo, los miembros de la Comisidn Bradley (1988) sefialan: «El conocimiento y los habitos
mentales aprendidos en el estudio de la historia son indispensables para la educa-
cion del ciudadano en democracia» (pag. 7). Sobre esta base, defienden un curricu-
lum de ciencias sociales cuyo eje sea la historia y un minimo de cuatro afios de ense-
fianza de historia entre 7° y 12° grado. A pesar de estar preccupados por cuestiones
mas generales que el lugar ocupado por la historia en el curriculum, el NCSS (1988)
en su informe, otorga a la misma una importancia similar.

Lg de_manda_de inclusion de mas horas de estudio de historia en los programas de
ciencias sociales, exige una estimacion del tiempo dedicado en la actualidad. Esto
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no es de ningun mode facil. A pesar de que algunos indicadores revelan un declive
durante los afios cincuenta de la matriculacién en ciertos cursos —por ejemplo, en
historia mundial en la ensefanza media —otras asignaturas como la historia de Es-
tados Unidos (tambien en la ensenanza media) han ganado terreno a partir de los afios
treinta, en parte a expensas de la historia de Europa (Dowley & Levstik, 1988). Ade-
mas, muchas asignaturas de ciencias sociales que habitualmente no se consideran
como cursos de historia —como educacion civica— pueden contener una cantidad
importante de contenidos histerices. Per ejemplo, a juzgar por el «best-sellers Civics
in Actionde Richard E. Gross y Vanza Deveraux (1967}, las asignaturas de educacion
civica inciuyen temas histéricos tales como el desarrollo del pensamiento democrati-
co en las colonias estadounidenses, la Era Revolucionaria, los desarrollos claves de
la politica exterior de Estados Unidos a to largo del tiempe. Con otras palabras, no exis-
ten pruebas definittvas sobre la cantidad exacta de tiempo que en la actualidad se
dedica a la ensenianza de la historia dentro de tos programas de ciencias sociales.

Incluso aungue se supiera el tiempo dedicado, los reformadores consideran que el
aprendizaje de las asignaturas de ciencias sociales existentes tienen poca relacion
con el de las asignaturas de historia cronolégica. Por ejemplo, Ravitch (1287) define
la secuencia del desarrollo del ambiente de los grados elementales como una «so-
ciologia para bebés». Sin embargo, como ya he dicho, |1a tesis de los reformadores
se apoya en pruebas indirectas y en suposiciones sobre los beneficios del aprendi-
zaje de la historia.

A este respecto, vale la pena sefalar que recientes informes (Ravitch & Finn, 1987)
sobre el poco conocimiento real de los jovenes estadounidenses sobre el pasado de
la nacion guarda una notable similitud con las evaluaciones realizadas a principios
de los afos cuarenta cuando los alumnos estudiaban més asignaturas de histeria que
en la actualidad {Comité de Historia Estadounidense para las Escuelas y Universida-
des, 1944). Conrespecto a los beneficios a largo plazo del pensamiento historico, no
se sabe casi nada (Knight, 1988).

En resumen, no existen pruebas de los supuestos beneficios de dedicar mas horas
alaensefanza de la historia. En el caso de que la ensefanza de |a historia deba ba-
sarse en su eficacia como forma de educacidn civica —por ejemplo, en ambitos como
la toma de decisiones anle las cuestiones publicas— ello no podra ser corroborado
empiricamente. Se sabe muy poco acerca de los efectos que producen en los alum-
nos cursar mas asignaturas de historia —como hace cincuenta o sesenta anos atras—
o0 menos —como en las ultimas décadas.

SAportan aigo los curricula y materiales nuevos?

Los reformadores han disenado ambitos y secuencias y solicitan libros de texto me-
jor escritos. Estos &mbitos y secuencias tienen muchas caracteristicas admirables:
por ejemplo, 1a clara insistencia en 1a necesidad de estudiar en profundidad algunos
temas en vez de pasar por muchos de forma superficial. De igual manera, la solicitud
de libros de textos atractivos promete ser una mejora con respecto a 10s relatos con
frecuencia incoherentes de los libros de texto.

Sin embargo, los reformadores se equivocan al definir el curriculum con una vision
demasiado estrecha. El curriculum no son solo tos documentos curriculares y los ma-
teriales de instruccion (curriculum oficialy; tambien incluye la forma en que los maes-



tros transtorman el curriculum oficial en instruccién. A pesar de que Ravitch {1987)
senala fa necesidad de hacer cursos de formacion, en el caso de que se aplicaran
los nuevos curricula, no se extiende sobre el asunto. De igual manera, los miembros
de la Comision Bradley (1988) afirman que se centrardn en el «curriculum» y no en
las «técnicas pedagagicas» nien la «formacion del maestro» (pag. 3). Al igual que los
reformadores del NSS de los anos sesenta, parece que existe la idea tacita de que
la consecuencia de las disposiciones curriculares y la distribucion de materiales de
instruccién es un cambio en el curriculum.

En Ja historia de |a educacion de las ciencias sociales existen pocas pruebas de que
nuevos manuales y maleriales de instruccion provocaran un cambio en el curriculum.
Por ejemplo, ios andlisis de las causas del fracaso def movimiento del NSS sugieren
gue rara vez los maestros alteraban el curriculum utilizado sélo por la existencia de
un nuevo curriculum oficial y de nuevos materiales. Con respecto a este tema, James
P Shaver (1979) compar¢ la educaciéon en las ciencias sociales con un profundo lago
cuya superficie se ve agitada por un soplo de viento (reformas curriculares). Las in-
novaciones pueden provocar pequenas olas sobre |la superficie de la educacidn de

ciencias sociales sin llegar a alcanzar la gran estructura escolar que se encuentra
debajo.

Deigual manera, la creencia de que libros mejor escritos pueden tener un efecto be-
neficioso en el aprendizaje, aunque parezca evidente, puede llegar a ser mas apa-
rente que real. Por supuesto, nadie defendera los libros de texto mal escritos, pero
hasta cierto punto el contenido del libro es un aspecto secundario con respecto a la
forma que los maestros lo utilizan. Tampaco existen pruebas que sustenten la afirma-
cion de Ravitch (1987) de que cambiando el contenido del libro de texto se redefine
«la forma de ensenar historia en las escuelas» (pag. 9). A pesar de la gran cantidad
de criticas sobre los libros de texto en la literatura de las ciencias sociales, se sabe
poco sobre lainfiuencia de los diferentes contenidos de los libros de texto en el apren-
dizaje de ciencias sociales del alumno (Shaver, 1987}, pag. 122). Ademas, como ob-
servaron Matthew T. Downey y Linda S. Levstik en su informe scbre la ensefianza y
aprendizaje de la historia, muchos maestros emplean el libro de texto sobre todo como
libro de consulla. Sien realidad los alumnos no leen el libro de texto, es improbable
que la calidad de la escritura ejerza alguna influencia en su aprendizaje.

Es obvio que los maestros y los alumnos deberian tener a su disposicion los mejores
curricula y materiales de instruccién. No obstante, los reformadores tienen en la cu-
rricula y materiales como fuentes de cambio mucha mas fe de la justificada por los
resultados de las investigaciones. No hay duda que los nuevos materiales seran uti-
les y positivos para algunos maestros, pero hay pocas razones para pensar que la
mayoria de los maestros cambiaran fa forma habitual de trabajo.

¢Es la reforma curricular la necesidad mds urgente en las ciencias sociales?

Larespuesta a esta pregunta depende de lo que se quiera decir con reforma curricu-
lar. En la bibliografia de ciencias sociales, se ha utilizado la expresion reforma curri-
cular para referirse al desarrollo de jos documentos del curriculum y los materiales
de instruccion que |10 acompafian. En cambio, se la ha utilizado con menos frecuen-
cia para referirse al éxito de estos intentos en provocar cambios en el curriculum en
la instruccion y en el aprendizaje en la realidad de la clase. Como ya he senalado,
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las reformas actuales en el curriculum de historia tienen mas refacién con la primera
definicién que con la segunda.

En la literatura de las ciencias sociales es un topico el hecho de que, a pesar de los
muchos esfuerzos por reformar el curriculum, 1a practica diaria no parece haber cam-
biado mucho desde comienzo de siglo en la mayoria de las clases._ Los actualels re-
formadores del curriculum de historia harian bien en prestar atencion al consejo de
Hazel Whitman Hertzberg: Los movimientos de reforma necesitan una mayor y mas
sdlida base de informacién sobre la clase de ta que han querido o han sido capaces
de desarrollar (1981, pag. 165).

Un cambio en el nivel de la clase implica reconocer el hecho que, dentro 'de un ¢on-
texto particular, el maestro desempena la funcién de controlador t_:lei curriculum y [a
instruccién (Thornton, en prensa). E! contenido que &! maestro_ decide destacar, !a for-
ma en que lo presenta, lo que el maestro evalla, y asl sucesivamente, deter_mlna el
vardadero curriculum, el que experimentan los alumnos. A pesar de que existe una
mayor variedad de calidad en la instruccién de lo que en un momento se penso (Thorn-
ton, en prensay), la mayor parte de tainstruccién en ciencias sociales se basa proba-
blemente en un nivel de informacién muy bajo. Los estudiantes encueptran astas ex-
periencias de aprendizaje mondtonas y poco relacionadas con sus vidas.

Esta situacién no es una caracteristica inherente a la asignatura de historia, de gdu-
cacién civica o cualquier otra de las ciencias sociales. Mas bien ell problema estare-
lacionado con lo que el maestro decide destacar y con una determllnada forma de or-
ganizar la instruccion. A los ninos les interesa mucho_ las cuestlpnes de ciencias
sociales, pero en general no les gusta el tipo de instruccién que reciben enla asigna-
tura (Herman, 197, pag. 54). En estas circunstancias, vale la pena preguntarse si sim-
plemente ordenando mas tiempo de historia (0 mas de cualquier otra cosa) cam_blaré
tanto el curriculum operativo (que sucede en la clase) como el currlculum experimen-
tado {que aprenden los alumnos).

Mi punto de vista al respecto es bastante simple; pienso que alt_erar el nimero y la
estructura de los cursos de historia es menos importante que utilizar unos cuantos
délares, para ayudar a 10s maestros a pensar como mantener egl control de_l curricg-
lum y la instruccion de la mejor manera posible. Inclusa los curricula muy bien plani-
ficados y llevados a la préctica de torma muy cuidadosa deben enfrentqrse a podero-
sas fuerzas de inercia en la cultura de las escuelas {McKee. 1988). Si no se presta
més atencion tanto a las barreras institucionales como a los puntos de vista de los
maestros sobre la convaniencia de un cambio (McNeil, 1986), existen muy pocas po-
sibilidades que las actuales reformas en la ensefianza de la historia eviten la escasa
vitalidad de |a asignatura de ciencias sociales impartida en muchas clas_e:s. Vividas
de esta forma, las glorias de los griegos clasicos y el drama dela Hevolucllon France-
sa pueden ser tan aburridos y sin sentido como una leccidn sobre los asistentes so-
ciales.

Conclusion

En el prefacio de Historial Literacy, Paul Gagnon —el investigador mas importante
de la Comision Bradley y editor del volumen— sefiala que los veinte autores de la o"bra
escriben para la gente que ama la historia, gue ama aprender de ellay ama ensenar-
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la (1989, pag. XIl). Me cuento entre uno de ellos, No obstante, por mas fuertes que
sean Ias_ convicciones sobre la importancia de la asignatura d:a historia, no se dgbe
confundir esto con el fundamenio mas importante de la ensefanza de’la historia a
los alumnos: ta educacién civica. Desde hace muchos anos existen pruebas claras
de que Iols alu mnos se sienten con frecuencia descontentos de Sus experiencias con
las ciencias soc.lales (Herman, 1977 ; Stodolsky & Glaessner, 1988 ; Weible & Evans
1984)_. No hay_nlnguna razon para pensar que la simple exigencia de mas cursos de:
h|s_tor|§ —por lmportante que sea el contenido para nuestra juventud aparentemente
ahistérica y provinciana (Torney-Purta, 1986) alteraran de forma substancial la cali-
dad de las. experiencias de los alumnos en clase. Como sefald Hertzberg en su en-
sayo en Historical Literacy (1989), «La historia estadounidense se ensena en casi to-
das las escuelas der_ mundo y, sin embargo, los estadounidenses parecen olvidar y
dgscopocer Su propia historia» (pag. 97). Hasta quée no se tome mas en considera-
cién como'y con que criterios los maestros transforman el curriculum durante la ins-
truccion —y el modo en que esto influye en las experiencias de los alum nos—, la exi-

gencia de mas cursos de historia contribuira p
: robablemente muy poco a
de la educacion civica, Y poce al progreso
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Resumen: El objetivo central de esta mvestigacicn exploratoria es describir y analizar las concep-
ciones del maestro sobre el significado de Ja historia. El trabajo también explora factores que
pueden llegar a modelar las concepciones del maesiro sobre ef significado de la historia. La re-
cogida de datos incluye encuestas y entrevistas. Las técnicas empleadas para el anélisis de da-
tos fueron analisis de contenido de las observaciones durante el trabajo de campo, analisis de
frecuencias y tabulaciones cruzadas de los cuestionarios de las encuestas. Los modelos y temas
que emergieron fueron desarrollados y ordenados después en las tipologias de los maestros. Es-
tas incluyen cinco concepciones sobre |a historia: el narrador de historias, el historiador cientifico,
el reformador/relalivista, el filosofo cesmico y el ecléctico. Las concepcicnes sobre la historia del
maesiro parecen estar relacionadas con la ideologia y la orientacion pedagogica del mismo.

r om .

LAS CONCEPCIONES DEL MAESTRO SOBRE LA HISTORIA

En la actualidad nos encontramos a nivel nacional en pieno resurgimiento de |a preo-
cupacion por la ensefianza de la historia en las escuelas. Diane Ravitch, una historia-
dora educacional de la Universidad de Columbia, Lynne Cheney del National Endow-
ment para las humanidades, Bill Honig responsable del departamento de educacion
de California schools y el antiguo Secretario de Educacion de los Estados Unidos Wi-
iam J. Bennett, entre otros, piden un relorno a la ensenanza de la historia de forma
cronoldgica (Raviich, 1987). Sin embargo, esta tendencia actual esta dejando de lado
muchas de las cuestiones subyacentes que han hecho mantener la ensefanza de la
historia en las escuelas en un perpetuo estado de crisis.

¢Cuales son las concepciones que sostienen los maestros sobre el significado de la
historia? ;Qué concepciones lienen sobre los objetivos del estudio de la historia, de
los modelos en 1a historia, de su generalizacion? E| objetivo central de esta investiga-
cion es explorar las concepciones sobre el significado de |a historia def maestro, la rela-
cién enire las concepciones histéricas del maestro y su estilo de ensenanza y los facto-
res ambientales que pueden influir en dichas concepciones.
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A pesar de que la historia ha perdide su monopolio en el curriculum de las ciencias
sociales, la historia mundial y de los Estados Unidos contindan siendo las dos asigna-
turas mas cursadas de las ciencias sociales (Downey, 1985). La preocupacion sobre
el estado de la historia en las escuelas no es nada nueva. La mitad de los afios setenta
fue testigo de una llamarada de comentarios publicos sobre la ensefanza de la historia
y los problemas que la afectaban. Escritor tras escritor predijeron la desaparicion de
la historia como asignatura independiente {(Mehaffy, 1982}. El estado méaximo de preo-
cupacion se alcanzo cuando Richard Kinkerdall (1975) de la Organization of American
Historician en un informe declard la historia en “estado de crisis” a causa de fa dismi-
nucion de las matriculas en la asignatura de historia en la universidad vy la disminucién
creciente de los cursos de historia de las escuelas. En una encuesta realizada en 1977
sobre el estado de las ciencias sociales, Gross informo que el nimero de escuelas se-
cundarias que ofrecian histeria de los Estados Unidos habia descendido del 73 por ciento
en 1961 al 53 por ciento en 1973 (Gross, 1977).

A pesar de que los informes de los afos setenta sobre la desaparicion de la historia
podrie_m haber exagerado la situacion, muchos factores se han combinado para crear
una situacion de crisis progresiva. Los problemas de la actitud del estudiante han afec-
tado tradicionalmente la ensefianza de la historia. Los alumnos describen muchos cur-
sos de historia como aburridos, sin vida y poco pragmaticos. Se quejan de la falta de
importancia de la historia y protestan por su condicion de asignatura obligateria (Morri-
setl, Hawke & Superka, 1980). El debate sobre las razones de la falta de interés de
los alumnes se ha limitado en general a realizar afirmaciones mas que a investigar o
buscar explicaciones. Un conocido historiador acepto el punto de vista de que 1a histo-
ria no era importante (Donald, 1977). Otro atribuyd la falta de Interés en la historia al
descuido de fa funcion en gran medida humanizadora de la historia a favor de una cada
vez mas limitada especializacion (McNeil, 1976). Otros atribuyeron los problemas de la
historia a una ensefianza pobre (Fite, 1979; Krug, 1978, Wesley, 1967). Probablemente,
la explicacion mas frecuente ha sido que la mayoria de la histeria ensefiada es una
compilacién de mitos sobre el pasado, ajena a las necesidades de las minorias y de-
masiado politica, insuficiente desde el punte de vista cuttural o social {Hertzberg, 1980).

A pesar de estos estallidos episédicos de preocupacion por la ensefianza de la historia
en .Ias escuelas, no debemos suponer que fa historia es una asignatura que corre &l
pehgro de ser desplazada, porque no es asi. (Downey & Levstik, 1988). Sin embarge,
lo cierto es que muchos estudiantes no aprenden demasiados conecimientos histori-
cos, no logran captar el significade de nuestro pasado ni obtienen aprendizajes signifi-
cgtivos con la asistencia a las clases de historia en las escuelas (Ravitch & Finn, 1987).
Si la historia tiene que jugar un papel importarte en la educacién de los ciudadanos,
su significado se merece una gran atencién, en especial las concepciones que sobre
€l tienen los maestros.

INVESTIGACION RELACIONADA CON LAS CONCEPCIONES DE LOS MAESTROS

A pesar de la gran cantidad de investigaciones sobre las ciencias sociates vy |a historia,
los eruditos han dedicado muy poca atencion al tema de los objetivos, metas © fines.
Historicamente, los educadores sociales han preparado los objetivos de forma indirecta
a través de debates sobre los contenidos y los métodos. La consecuencia de esta si-
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tuacion ha sido una bibliografia con mas declaraciones de intenciones gue investiga-
ciones, dejando al curriculum de ciencias sociales sin una definicion clara, ni objetivos
o fines (Barr, Barth, & Shermis, 1977). Estudios recientes indican que a lo largo de Esta-
dos Unidos se ofrece una serie relativamente estable de cursos de ciencias sociales.
No obstante, es probable que los objetivos varien en funcion del libro de texto o la pre-
ferencia del maestro (Shaver, Davis & Helburn, 1979; Superka, Hawke & Morriset, 1980;
Wiley, 1976). Entre otros factores, parece ser que el desacuerdo existente sobre el pa-
pel y la funcién de las ciencias sociales impide la formulacion de una definicion clara
de los objetivos. Los objetivos de las ciencias sociales son dificiles de definir y son muy
propensos a proliferar (Gross, 1977). Estos hallazgos acentuan la complejidad y confu-
sion en el campo; y ayudan a explicar la minima atencion prestada a los objetivos en
la bibliografia de investigacion. Sin embargo, es justamente esta area, mal definida y
poco investigada, la que necesita una atencion inmediata.

Muchas ramas de la investigacion sefalan las concepciones de los maestros como una
variable crucial en las decisiones curriculares. Brophy y Good (1974} sostienen que lo
mas importante en el momento de dar forma a las decisiones curricuiares es el sistema
de criterios de los maestros o la base conceptual. Otra investigacion ha sefnalado gue
el maestro ocupa un lugar central en el proceso de ensenanza (Shaver y otros, 1979).
Por consiguiente, la concepcion del maestro sobre el significado de la historia puede
moldear las decisiones curriculares.

La base conceptual det maestro esta también influenciada por el conocimiento cultural.
El conocimiento cultural incluye las creencias, los valores, las expectativas, los mode-
los intelectuales vy las formulas utllizadas para generar e interpretar los acontecimientos
de la clase. Una investigacion reciente realizada por Anderson-Levitt (1987) demostro
que el conocimiento cultural moldea las tomas de decisiones de los maestros.

El creciente cuerpo de investigacion sobre el conocimiento del maestro parece también
significativo. La investigacion sobre el conocimiento del maestro se ha centrado en tres
aspectos: el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagogico y el conocimiento
curricular. Como ha sefialado Shulman. la investigacion sobre las cogriciones del maes-
tro ha sido insuficiente en lo referente a la “explicacion de la comprension cognitiva
de los maestros sobre el contenido de la asignatura y de las relaciones entre esta com-
prension y la instruccion que éstos proporcionan a i0s alumnos” (1986, pag. 25). Como
han sefatado Feiman-Nemser y Floden, el conocimiento del maestro esta “activamen-
te relacionado con el mundo de a practica” y “funciona como un todo organico, orien-
tandola en la situacion y permitiéndole actuar” (1986, pag. 513)

En una de las investigaciones mas importantes realizadas hasta la fecha sobre el cono-
cimiento del maestro, Elbaz distingue tres niveles de conocimiento practico: las normas
praclicas, los principios practicos y 1as imagenes mentales. Las ultimas captan el cono-
cimiento y los objetivos del maestro en el nivel mas general. orientando su conducta
global més que dirigiendo acciones especificas. “El maestro combina los sentimientos,
valores, necesidades y criterios mientras se forma una imagen de como deberia ser
la ensefanza, al mismo liempo gue introduce su experiencia, el conocimiento teonco
y los habitos escotares para darle substancia a estas imagenes™ (1983, pag. 134). Las
imagenes actian como mediadoras entre et pensamiento y la accion. guian al maestro
de forma intuitiva e inspiran mas que determinan sus acciones.
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Algunas mvestigaciones gobre |as perspectivas del maestro han explorado campos si-
milires, examinando el cbjelivo y &l contexlu Je determinadas accienes de ensenanza.
En una investigacion reciente sobre los puntos de visla de maestros e las ciencias
sociales de ensenanza element:l. e han encontrado sels conceptualizaciones princi-
pales sobre las riencias sociales expresarias a iraves de Ins criterios y actividaces en
la clase: las clencias sociales cumo no asignatura, como raelaciones humanas. como
ensenanza ciudadana, cormo conocimierio de a escuela, como e! centro integrador del
curriculum de la ensefanza de ensenanza elemental y como una educacion para la
conducta soc'™!

Wilson y Wineburg (1987 1988) en sus recientes trabajos centrados en el conocimiento
historico del maestro sobre la asignatura y su satuduria practica han encontrado que
la especializacion del maestro y ia profundidad de su base tienen un profundo impacto
en lo que los maestros de historia ensenan y en la forma de hacerlo. Ademas, sugieren
que el conocimiento de la asignatura es imporiante para ensefar, aunque no es el uni-
co facter que interviene en una buena ensepanza.

Los resultados de mis trabajos de campo previos sobre las concepciones de la histora
sefialan que éstas varian: las concepciones de los alumnos se desarrollan de forma
deficiente; las concepciones del maestro s& adaptan al curriculum transmdido; y. las
concepciones det maestro pueden influir las concepciones del alumno (Evans, 1988a).
Estos resultados impiican que Ios maestros deberian dedicar mas atencion a las leccio-
nes de historia y que es necesario continuar investigande para clarificar concepciones
sobre el significado de |a historia y su impacto en el proceso educativo.

El objetivo de esta investigacion es alcanzar una mayor clandad de las concepciones
de los maestros sobre el significado de la historia. En funcidn de los fines de esta in-
vestigacion, el significado de la historia se definio de forma que incluyera cuatro tipos
de concepciones. Primero examing las concepciones scbre los objetivos de la historia
de las personas investigadas vy las valoraciones de los mismos sobre su utilidad. En
segundo lugar, exploré las concepciones sobre los modelos histéricos y sus opiniones
sobre el progreso y el declive. Tercero, examing el grado de generalizacion que cada
uno consideraba adecuade. Y, por ultime, investigué sus concepciones sobre la aplica-
bilidad de la hisloria, es decir, la relacion de los acontecimientos histéricos pasados con
el presente. A pesar de que con la amplitud y profundidad de los datos recogidos, no
se puedan sacar conclusiones generalizables, éstos son suficientes para generar teo-
rias fundamentadas sobre las concepciones de la historia, su posible impacto en el es-
tilo de ensefianza y su relacién con los antecedentes del maestro. Este tipo de teorias
podria propercionar una serie de constructos tedricos basados en la practica, descrip-
ciones del pensamientc del maestro que podrian resultar muy dtiles para los nuevos
profesionales vy los ya experimentados. También, nos puede ayudar en nuestro esfuer-
z0 por comprender donde estamaos situados.

Método

La investigacion combind datos de encuestas y entrevistas. Basandonos en una explo-
racion previa acerca de las concepciones sobre la historia del maestro y el alumno (Evans,
1988.a) y una critica sobre la filosofia de ta historia (Evans, 1988b), se conlecciono un
cuestionario general que se envid a todos los maestros de historia de ensenanza me-
dia de seis distritos def centro y este de Maine (n = 160). El objetivo principal del cues-
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Honario era buscar sujetos potenicialmente entrevistables. De forma inienciona, '.;1 am-
slitud de la muestra se limilo a areas relativamente cercanas at lugar de trabajol del
investigador. Las preguntas tel cuestionario se referian a I_os con_ceplos sqbre la h|sto:
18 de los masstros v a los antecedentes persenales. Un jurado independiente evalud
= validez de! contenido y se revis¢ después de dos prusbas. Los a_lpartad_os _sobre los
antecedentes preguntaban pot los anos de experiencia, la especiahdad prmmpgl, el ni-
vel de educacion alcanzado, las horas semestrales de historia, el punto Qe vista y 1a
filiacion politica. sexo y religion. El cuestionario tambien _50||C|taba voluntarios para par-
ticipar en las entrevistas subsiguientes. 1L0S datos obtenidos de la encuesta (se devol-
vieron 74 cuestionarios) se anaiizaron para crear modelos de _respugsta del maesiro
y después desarmllar un primer proyecto sobre las diferentes lipologias de 10s maes-
iros Posteriormente, se realizé una tabulacién cruzada de los conceptos sobre |a histe-
ria del maestro y la informacion sobre sus antecedentes para determinar modeios de
antecedentes del maestro que se pudieran reiacionar con dichas concepcionas sobre

la historia.

Se seleccionaron trece sujetos que habian respondido la encuesta y gue se ofreqlan
de forma voluntaria a participar en breves entrevistas. A pesar de que, en gran medmda’.
la muestra se eligio a si misma, la seleccion de los sujetos gr_nre los voluntarios se baso
en las respuestas de la encuesta y en 1a proximidad geogrgf:ca. La enlrt_ewsta con cada
persona durd aproximadamente unos 50 minutos y se mdago las Concepqlones del_mae_'s—
tro sobre el significado de la historia (incluyendo los objetivos del_ es_lyduo de le_l historia,
modelos en la historia, generalizacion y aplicabilidad). una descripcion dgl eslilo de en-
sefianza del encuestado y las perspectivas de 10s maestrog: soblre los Prlgenes de sus
concepciones Por elemplo, las preguntas de la entrevista mc!man: :Cuates son algu-
nas de sus ideas sobre los objetivos del esludio de la historia? ;Hay mo@elos en la
historia? Hasta qué punio podemos realizar compeiraciones‘illables a trave_s del _tlem~
po y el espacio? Cuénterne un poco sobre su ensefanza. {COmMo se tormo Sus_ldeas
sobre |a historia? Después de cada pregunta general, se plantearon con f.ret_:uencwa pre-
gurtas similares formuladas de manera diferente. Por ejemplg, ipara que sirve ia h|s_to-
na? Ademas, se utilizaron con frecuencia pruebas de categorias. Con respecto al meto-
do de enseianza, éstas incluian: clibro de texto? ;conferencias? ;debates? ¢otros
métodos? Las citas de los maestros entréevistados aparecen en el texto palabra por pa-
{abra. Las enlrevistas transcritas se resumieron y parafrasearon.cqando los cuadros lo
requerian, aungue. siempre que fuera posible se mantuvo el estilo.

Los analiws de datos comenzaron con un analisis de frecuencias y un primer desarrc-
llo de las tipologias de los maestros. Despues se puntuaron las respueslas_ de la en-
cuesta de 0 a 6 de cada entrevistado para cada tipologia. Luego, se tabulo de forma
cruzada las tipologias de los maestros con l0s datos sobre los antecedentes de l0s mis-
mos. Posteniormente se revisaron las tipologias de l0s maestros y se c_iesarrollquon con
mas det'a. utlizando los datos de la entrevista como una fuente de informacion para
la descripcion e las concepciones sobre la historia de los maestros. Enton_ce_s_ se com-
binaron los datos de la encuesta y la entrevista para desarrollar una descripcion global
de cada una de las concepciones scbre el significado de la tustona de los maestros.
Los entrevistados se seleccionaron para incluirlos en los resumenes de las entrevistas
en funcion de las puntuaciones de la encuesta.

A pesar de los grandes esfuerzos de los investigadores, este trabajo tiene varias Iumilg-
ciones que pueden restringir su generalizacién. Ante todo, el intento de esle estudio
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es describir las concepciones de los maestros sobre fa historia con el objetivo de desa-
rrollar tipologias que reflejen diferentes enfoques. La investigacion no esta disefiada para
generar una muestra al azar que pueda reflejar el estado de las concepciones del maeslro
de una manera generalizable. Dada la gran canlidac de ensefanza considerada tipica
y de investigaciones que documentan su invariabilidad, el autor piensa que podemos
aprender mas de la diversidad y de lo raro. Segundo, el investigador se apoya solo en
voluntarios, por lo tanto fmita aun mas la generabilidad de la muestra. Se considero
n_ecesario recurrir a voluntarios con el objeto de encontrar sujetos dispueslos a entre-
vistarse y a hablar abiertamente sobre sus pensamienlos sobre 1a historia y su signifi-
cgdo; pero esto pudo provocar que el grupo de sujetos de la investigacion fuera mas
bien exclusivo. Tal vez, los maestros que se presentaron como voluntarios fueron acue-
llos que se senlian comodos contestando preguntas sobre su forma de ensenar. Tefce-
ro, el informe aqui presentado se basa soto en datos oblenidos de la encuesta y las
entrevistas. Aunque la observacion en ciase hubiera enriquecido notablemente =l (ra-
bajo, el objetive central de esta fase del proyecio de investigacion era concentrars: en
las concepciones de los maestros sobre la historia. A pesar de que los resultados —
presentados mas arriba— no son generalizables, el autor cree que de alguna manera
$0n representativos de o que se podria observar en una muestra mas grande, Moz
generalizable.

Resultados

Basandonos er los datos obtenidos de los maestros estudiados, las concepciones so-
bre Ia_ historia, sus objetivos y significado parecen variar. Esto confirma los resultados
de mi primera investigacion (Evans, 1988a). A pesar de gue las concepciones sobre
Ig historia no son completamente diferentes, la mayoria de maestros estudiados suele
ajugtarse a una de las cinco amplias categorias o tipologias: el narrador de historias.
e_l' historiador cientifico, &l reformador/relativista, el filosofo cosmico y el eclectico. Estas
tipologias, basadas en la concepcion del maestro sobre la historia, combinan un enfo-
Gue pedagogico y una epistemnologia. El factor dominante parece ser una concepcion
sobre el objetivo. Cada categoria pone de relieve una concepcion claramanle diferente
de_ Io_s objetives def estudio de ia historia. A pesar de que las concepciones sobre el
quetwo van desde ganar conocimiento hasta cambiar el fuluro. éstas no son cateos.
rias exclusivas. La mayoria de maestros estudiados poseiarn elementos de mas de una
tn_p(_)!ogia, aunque lambien la mayoria exhibia una tendencia dominante. La siguiente
vision de conjunto pondra de relieve las caracteristicas de cada lipologia.

El narrador de historias

Ochq de los 71 maestros (o el 13,3% de 1a muestra) se ajustan al modeio del narrador
de historias. Los narradores de historias hacen hincapié en detalles fascinantes sobre
fa gente v los acontecimientos: y senalan que el conocimiento de otros tiempos, otras
gentes y otros lugares es el motivo mas importante para el estudic de la historia. Todos
e_s‘tos maestros organizan la clase en torno a su figura; el factor dominante es la exposi-
cion del maestro y la narracion de historias un método habitual. En general, afirman
que hay que hacer hincapié en el estudio de la genle y los aconlecimientos para ayu-
dar alos alumnas a comprender acontecimientos basicos y a captar el sentido del tiempo.

Buscando un modelo tedrico comparable, la tipologia del narrador de histonas se pare-

ceala fllo_sofia analitica idealista de la historia. Claramente, el idealista no se interroga
sobre el significado; en cambio, sostiene que los acontecimientos del pasado son uni-
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cos y que el papel del hisloriador es comprender la particularidad unica de dichos acon-
tecimientos para explicarios por medio de abundantes detalles, en resumen, contando
una buena historia. Por consiguiente, el objetivo central del estudic de la historia es
ampliar los conocimientos culturales o rendir homenaje a nuestros predecesores. Debi-
do a que los acontecimientos son Unicos, no existen modelos. La generalizacion es nula.
Estudiamos historia porque nos explica quiénes somos y nos da pistas sobre nuesira
identidad. Por consiguiente, el maestro de historia idealista puede cumplir el obicuo ob-
jetivo de explicar «que es ef hombrex, {Collingwood, 194€). Aclualmente de moda entre
los historiadores, éste ayuda muy poco a comprender el proceso de explicacion histori-
ca, su relacion con la ideologia o el significado de las tendencias ¢ acontecimientos
pasados. Es una vision muy reducida de la historia.

La tipologia del narrador de historias se manifiesta en las siguientes citas (sobre los
objetivos det estudio de la historia) realizadas por los maestros entrevistados:

«Estudiar historia es una de las tormas de afirmar nuestras identidades; no se pue-
de afirmar la identidad sin tener contacto con el pasado.» {John)

«No se trata de que quiera contarles algo a mis alumnos, se trata de hacerlo intere-
sante para ellos... Intento ensefar narrando historias. Al igual que en los tiempos
antiguos, yo supongo que los primeros maestros eran narradores de historias y
cuando los padres querian liberarse de sus nifios durante un rato, posiblemente
habia alguien a quien le gustaba sentarse rodeado de nifios pequefios y contar
historias; y funcionaba. Y a mi me funciona. Puedo convertir casi cualquier cosa
en una historia.» (John)

«Con la edad y después de manejar mucho malerial, puedo convertir lo Ggue ha
sucedido en forma de historia. En otras palabras, lo hago interesante, no intento
justificar las cosas, lo hago interesante.» (John)

«El conocimiento es la marca de una persona culta.» (Paula)

«La historia es una forma de evadirse. Es una diversidn. Es como un melodrama
gigante. Hablo sobre acontecimientos y a los ninos les encanta porgque es una his-
toria, y la Historia es eso.» (Paula)

«Pienso, ahondando en io mas profundo de mi alma, que si una persona no cong-
ce sus origenes, no es un ser humano completo; le falta algo vy, por consiguiente,
piENs0 que es muy importante que una persona conozea sus origenes, de donde
viene y tal vez incluso que rinda homenaje a aquellos que nos han precedido. Sus
vidas merecian algo... Tal vez sea una manera de homenajear a nuestros antepa-
sados y sus realizaciones.» (Charles)

La figura 1 suministra mayor informacion schre cada una de las concepciones sobre
la historia de los maestros. Sobre el objetivo, los cuatro sefalan que el conocimiento
histdrico forma parte del hecho de convertirse en una persona culta, un elemento clave
necesario para comprendernos a nosotros mismaos. Esta concepcidn sobre el objetivo
es coherente con el modelo tedrico descrito mas arriba. Con respecto a los modelos,
los maestros parecen estar divididos. Dos consideran los acontecimientos historicos como
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unicos mientras los otros dos ven algunos modelos muy generales. También difieren
sobre la posibilidad de generar en historia. Por lo tanto, estos maestros no se ajustan
al modelo tedrico en lo concerniente a sus creencias sobre la generabilidad y los mo-
delos o, mejor dicho, se ajustan solo parcialmente. No obstante, con respecto al estilo
de ensefanza, los cuatro se ajustan al modelo de narrador de historias; los cuatro men-
cionan la narracidon de historias, con frecuencia parece que Jo utilizan como un medio
para conseguir que ia historia se convierta en algo vivo para los alumnos; y todos pare-
cenhgpt»oyarse en métodos muy centrados en e! maestro para ensefar conocimientos
de historia.

|TOS datos sobre los antecedentes de estos maestros sugieren que los origenes de la
lipologia del narrador de histarias se pueden rastrear en experiencias tempranas con
_novelas y pelicutas historicas, influencia familiar, una fascinacion por las historias o un
interés por los antepasados. Cuando se les solicito gue describieran sus orientaciones
politicas. los cuatro se describieron a si mismos como conservadores moderados. Una
tabulacion cruzada sobre 0s datos de la encuesta de la muestra mas amplia sugeria
también que los narradores de historias solian ser politicamente caonservadores. Cinco
de los ocho narradores de historias se identificaban como de centro derecha, como
conservadores o moderadamente conservadores. Los cuatro tenian una concentracion
relativamente alta de horas semestrales de estudio de historia, que iba desde las 39
a las 90 horas con un promedio de 70 horas por semestre. Otros datos interesantes:
tres de los cuatro se identificaban con una creencia religiosa; y, los datos de la encues-
ta mostraban una leve tendencia de los maestros principianies a concentrarse en una
orientacion de contenido (66% de los maestros con cinco afios de experiencia 0 me-
nos eran 0 narradores de historias o historiadores cientificos).

A pesar de que no es posible realizar afirmaciones definitivas sobre los factores que
pudieron haber llevado a estos maestros a formar parte de la categoria de narradores
de historias, da la impresion de que una tendencia hacia un conservadurismo politico
y una fuerte base en la disciplina de historia son factores importantes. La ensefanza
de historia esta saturada de contenidos ideologicos. Por consiguiente, el enfoque del
narrador de historias se desarrolla posiblemente a partir de la interaccion de una base
ideoldgica, una concepcidn de la historia y de sus finalidades y la experiencia practica
de clase. Todos estos maestros han encontrado gue la narracion de historias es un en-
foque que funciona.

Historiador cientifico

Trece de los 71 maestros encuestados (0 el 183% de la muestra) se ajustaban al mode-
lo del historiador cientifico. Para ellos, la explicacion e interpretacion histérica hacen
que la historia sea mas interesante; y afirman gue la comprensién de los procesos his-
to_rr'cos y el ampliar los conocimientos sobre los origenes para comprender aconteci-
mientos actuales son fas razones claves para el estudio de la historia. El historiador
cientifico cree que en la ensefianza de la historia debe presentar una combinacion de
caracteristicas singulares y similitudes existentes en la gente y en los acontecimientos,
¥ que esto es muy importante para que los alumnos aumenten su capacidad de com-
tr::_ren_s_i()n de fa generalizacion histdrica y las aptitudes del método de la investigacion
istdrica.

68

Las filosofias practicas de estos maestros se parecen a |a filosofia de la historia analiti-
ca positivisia. Este grupo de historiadores considera la historia como una forma de in-
vestigacion cientifica y suelen apropiarse de los métodos de las ciencias naturales. En
general, creen que es necesario una rigurosa fidelidad a tas pruebas y prestar mucha
atencion a las fuentes primarias, de tal manera que el historiador y el alumno puedan
objetivamente intentar descubrir la verdad. Creen que la historia es generalizable, pero
no estan de acuerdo en la existencia de leyes universales. Por lo general, consideran
que no existen modelos en a historia, pero tienen fe en la existencia de probabilidades,
compartiendo generalmente al menos cierto acuerdo con la idea de progreso. Los his-
toriadores cientificos estan unidos en el deseo de hacer la historia mas cientifica, mas
objetiva. Popular por primera vez entre os historiadores del siglo XIX, el modelo cienti-
fico tuvo probablemente su mayor impacto en la ensenanza de |a historia a través del
movimiento de las nuevas ciencias sociales de los anos sesenta y principios de los se-
tenta; sus caracteristicas fundamentales fueron la investigacion y el uso de las fuentes
primarias.

La tipelogia cientifica se manifiesta en las siguientes citas de las entrevistas a los
maestros:

«Los nifos deben saber de donde venimos para que vean por qué hacemos {as
cosas de la manera que las hacemos, por qué las cosas son como son en la ac-
tualidad y para que comprendan qué cosas se pueden cambiar, Creo que $0lo por
una cuestion de cultura, de transmision de cultura... debes tener al menos un co-
nocimiento superficial de estas grandes tendencias y corrientes generales, y de
los nombres y pueblos de la historia.» (Steve).

«No |les digo nunca lo que tienen que pensar. No termino [a clase con una conclu-
sion florida y elegante. Prefiero dejarios cuestionandose... mas preguntas, mas pre-
guntas, pocas respuestas, pocas respuestas. Es dificil para los adolescentes acep-
tarlo, porque quieren respuestas; y cada cierto tiempo, inlentamos llegar a una
conclusion; pero, yo quiero gue ellos prueben sus hipdtesis una y otra vez, una
y otra vez. Escribimos con este estilo; hacemos hipdtesis. Algunos maestros no
se sentirian comodos de esta manera, estoy seguroe. {Eric).

«Desde el primer momento, en todos 105 cursos, no importa cual sea su nivel, en-
seno, dejo muy claro que... existen los hechos y que la interpretacion de los mis-
mos s suya y... que la suya es tan valida como ia mia en cualquier nivel; los esti-
mulo para que pongan reparos y pongan en duda el libro y pongan en duda lo
gue les digo; y ordenen las cosas a su manera; ¢on frecuencia, al comienzo del
ano, planteo algunas cuestiones que sean interpretativas, después ias dos respues-
tas totalmente diferentes e intento que lleguen a comprender que ambas respues-
tas son validas mientras estén respaldadas, mientras se basen en pruebas.» (Rusty).

«Durante mis anos de ensefianza, solo tuve un par de nifios que se hayan dado
cuenta de mis convicciones politicas... Habitualmente continuo asi hasta final de
ano y ellos no saben si soy demdcrata o republicano... Trabajamos intensamente
en la comprension de la idea de gue todos tenemos una posicién y que tienen
derecho a ello; yo crec que es parte de mi trabajo dejar mis opiniones en casa.»
(Rusty).
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«Estudiamos historia para comprender el presente, como hemos llegado hasta aqui
y las opciones que tuvimos que hacer. Necesitamos perspectivas histéricas dife-
rentes sobre cuestiones como por qué nuestro eslado suele estar econdmicamen-
te deprimido.» (Sally).

La figura 2 proporciona mas informacion sobre las concepciones de los maestros sobre
la historia. Con respecio al objetivo, los cuatro analizan aplitudes comunes al trabajo
de los historiadores. Tres mencionaron aptitudes analiticas o de interpretacion y los cuatro
senalaron perspectivas o puntos de vista o interpretaciones adecuadas, EI elemento
central del enfoque historico en estos maestros es el inlenlo de ser neutralmente cienti-
ficos u objetivos. A pesar de que 10s cuatro ven algunos modelos en la historia huma-
na, varios parecen poco dispuestos a analizar los modelos como algo mas gue tenden-
cias. Rusty ejemplifica la actitud general: proporciona diferentes teorias y deja a los
alumnos que decidan, Aunque todos los profesores piensan que Jas generalizaciones
pueden ser de alguna utilidad, los cuatro expresan su caulela ante los limites de la
analogia. Esta falta de comodidad con las generalizaciones esta en armonia con el mo-
delo tedrico desarrollado mas arriba. De hecho, los filosofos cientificos de |a histonia
desarrollaron un estudio critico de sistemas especulativos considerados como indefen-
dibles. El estilo de ensefianza de cada uno de los maestros ejemplifica el uso de las
interpretaciones adecuadas, el maestro como guia mas que como arbitro de la verdad
y el énfasis en el pensamiento de imporiantes acontecimientos histéricos. Todos inten-
tan manlener una objetividad bastante transparente planteando cuestiones abiertas a
los estudiantes.

Los datos de la entrevista realizada a todos los maestros muestra ia influencia de los
propios profesores de historia en la formacion del pensamiento del maestro de esta ti-
pologia. Tres se los cuatro mencionaron claramente la importancia otorgada por sus
profesores a la formulacion de interpretaciones adecuadas, a la utilizacion de pruebas
y a proporcionar diferentes perspectivas. En general, este énfasis contradice un proce-
so de orientacion centrado en las aptitudes y las cuestiones debatidas por los historia-
dores. Parece ser que la orientacion de este grupo ha sido moldeada mas por estudios
formales que por la influencia familiar. Sus orientaciones politicas contrastan mucho
con las de los narradores de historias. Tres de describieron a si mismos como liverales
y cuatro como liberales moderados. Los datos de la encuesta con una muestra mas
amplia de historiadores cientificos sugieren que este grupo suele tener una tendencia
politica hacia el centro izquierda o el centro. Ocho de los trece maestros de esta cate-
goria se describian a si mismos como de extrema izquierda (uno), liberal o moderada-
mente liberales, mientras que solo tres eran de centro derecha. Posiblemente una orien-
tacion de ensefianza que haga hincapié en que los estudiantes alcancen sus propias
conclusiones razonadas -mas que en que valoren sus antepasados- es mas coherente
con una ideologia politica liberal.

Otro hecho interesante de este grupo es que tres de los cuatro afirmaban no tener nin-
guna creencia religiosa. Tal vez, esto refleje una falta de compromisos fuertes o un in-
tento cientifico por permanecer imparcial ante cuestiones morales. Cualquiera que sea
la razon, este hecho se ajusta de alguna manera al punto de vista mundial de la tipolo-
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gia cientifica. Por altimo, los cuatro maestros citados mas arriba tienen una base muy
iuerte en la disciplina de historia. Aunque la dedicacion de horas por semestre varia
de 30 a 100 —un promedio de 78 horas—, es la mds alla de ios grupos estudiados.

A pesar de que no es posible realizar afirmaciones generalizables sobre los factores
antecedentes que han modelado las concepciones sobre la historia de estos maestros,
parece ser que Sus propias experiencias en la asignatura han ejercido una gran influencia
sobre ellos e intentan imitar a los historiadores que han conocido. También es razona-
ble sehalar que, en general, sus orientaciones religiosas y politicas les proporcionan
una base ideoldgica en la que fomentar ciertas creencias en los estudiantes es consi-
derado como algo menos importante que propercionar pruebas y dejar que éstos lle-
guen a sus propias conclusiones. En cualquier caso, estos maestros han encontrado
que cuando en ia clase reina el espiritu de investigacion y el espiritu de cuestionamien-
to, se estimula el interés, la actividad y el pensamiento del alumno.

Relativista/Reformador

Esta es en mucho la categoria mas amplia; 32 de los 71 maestros encuestados se ajus-
taban a la fipologia del retativista/reformador (45,1% de fa muestra). Este grupo destaca
la relacion entre el pasado y los problemas presentes y sugieren que la historia es la
base fundamental para comprender las cuestiones actuales. Habitualmente, estos maes-
tros creen que se pueden extraer lecciones de la historia para tomar decisiones con-
temporaneas y sostienen gue las leyes provisionales son posibles y que se deben de-
sarrollar y examinar a 1a luz de las pruebas. Al tiempo que subrayan la similitud entre
la gente y los acontecimientos, tos relativistas sugieren que lo mds imporiante para los
alumnos de historia es {a aplicabilidad de la historia al presente.

La posicion intelectual de estos maesteos es similar a la de los filosofos analiticos relati-
vistas de la historia; los cuales serviran como modelo tedrico para esta tipologia. Los
relativistas analiticos sostienen que todos los aspectos de la historiografia estan conta-
minados de opiniones preconcebidas; por consiguiente, ia objetividad cientifica es im-
posible. Estos historiadores sostienen —como Charles Beard o hizo una vez— que la
historia es «el pensamiento contemporaneo sobre nuestro pasado» y gue ningun histo-
riador es capaz de describir el pasado tal como sucedio. Los historiadores de este gru-
po —desde los progresistas a 10s de la nueva izquierda— son en una gran mayoria
reformadores sociales y tienen una vision clara de un mundo mejor gue orienta la ma-
yor parte de su trabajo. Entre los maestros estudiados, muchos de los rejativistas tie-
nen un punlo de vista similar de la justicia social, de una sociedad reformada.

Las cilas siguientes ilustran la concepcion del relativista/reformista sobre los objetivos
del estudio de Ia historia:

«Mi enfoque es ensenarles a los ninos lo que la historia nos puede ensenar a no-
sotros sobre nuestras situaciones. Probablemente, ellos tendran que tomar impor-
tantes decisiones a lo largo de su vida, o tendran que responder a ciertos senti-
mientos, resentimientos... por o tanlo. en realidad, utilizo los procesos historicos
para ensefiar basicamente por qué los Estados Unidos se encuentran en el calle-
|16n sin salida actual. Intento mostrarles de donde proviene todo esto; como empe-
z$ y por qué en cierto modo la situacion continla sin resolverse.» (Warren)
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«Pienso que si uno puede atraer la atencién sobre el hecho de gue este pais ha
cometido enormes errores, de que la gente se ha comportado de forma inadecua-
Qa en casi todos los aspectos, en parie porque son seres humanos, en parte por
ignorancia y en parte porque son codiciosos... pero si puedes atraer la atencion
hacia este hecho; pienso que entonces los pones sobre el buen camino para gue
juzguen, piensen sobre elio y cuestionen lo que esta sucediendo ahora.» (Warren)

«Considero a la historia sobre todo como un proceso dialéctico. Quiero decir que
tengo que admitir que en mi forma de ver el mundo hay una premisa muy muy
marxista y veo las procesos a través de fa lucha economica y de clases; pero creo
que podemos ampliarlo. Creo que existen un montén de luchas... Creo que la his-
toria nos enseria sobre... el gran trio: el militarismo, e racismo y la explotacidn eco-
nomica.» {Waren)

«Creo que es principaimente relacionar el pasado con el presente. Intento trazar
paralelismos, cosas que han sucedido antes y que después intento aplicarlas a
lo que esta sucediendo ahora... Se debe aprender de la historia... Si no se puede
aprender de ella, sentonces por qué la estudiamos?... Creo que los mejores histo-
riadores intentan hacer esto, intentan extraer lecciones del pasado. Esto es todo
lo que ensefio. De todos modos, ésta es la forma como intento ensedar.» (Tom)

Las razones que considero para ensenar ciencias sociales son para ayudar a la
gente joven a comprender el presente, y a mi me parece que el pasado es real-
mente a clave para comprender qué esta sucediendo hoy y por qué esta suce-
diendo hoy; y que fa genle, en realidad. la gente en democracia tienen la posibili-
dad de determinar su propio futuro asi como también ayudar a determinar el futuro
del pais y sus efectos en el mundo. Considero que como maestros de ciencias
sociales tenemos la clara obligacion de generar compromisos con nuestros siste-
mas democraticos...» (Jeff)

El cuadro 3 proporciona una visidn general mas detallada sobre cuatro concepciones
retativistas/reformistas de la historia. Posiblemente, el elemento clave de todas es el én-
fasis en hacer de este un «mundo mejor», tralando de aprender de nuestros errores
y de comprometer al alumno con ta comunidad. Todos los maestros piensan que nues-
tro mundo tiene muchos problemas y que tenemos la obligacion de intentar mejorarla.
Este punto de vista es similar a un supuesto subyacente del movimiento de ciencras
sociales: el objetivo central de la educacion civica es fa mejora social (Evans, 1987).

Todos los relativistas/reformistas creen que existen modetos en la historia. Es mas, es-
tos modelos son en general mas definitivos que los modelos aceptados por cualquiera
de las otras tipologias consideradas hasta ahora. Dos de los maestros consideran la
historia como un proceso dialéclico y parece que los cuatro piensan que se puede in-
fluir en los modelos histéricos a través de la accion humana. Todos los maestros consi-
deran también que la generalizacion es un componente clave del estudio de la historia;
y creen que las comparaciones y analogias forman parte de la comprension histérica,
como una fuente de lecciones validas en la medida en que estén apoyadas con pruebas.
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Con respecto al estilo de ensefianza, estos maestros son similares a los historiadores
cientificos en el hecho de que plantean problemas a los alumnos mientras utilizan una
variedad de metodos. No obstante, la diferencia clave es la fuente de dichos proble-
mas. Para el historiador cientifico, éstos provienen de la formulacidn de interpretacio-
nes histdricas rivales de la estructura de la disciplina académica. Para el relativista/re-
formista, los problemas se formulan a parlir de temas actuales y la historia esta
relacionada con las preccupaciones actuales. Ambas estan ortentadas hacia la invest-
gacion.

JQué explica la orientacion relativista/reformista de estos maestros? Tres mencionaron
la influencia familiar, citando discusiones y debates sobre historia y politica mientras
iban creciendc en sus casas. Los cuatro también mencionaron maestros estimulantes
en la ensefianza media o en la universidad. Es llamativo que todos se describieron a
si mismos como democratas liberales. El analisis de los datos de la encuesta mas am-
plia muestra que la mayoria (20 de 31 o el 65%} de los relativistas/reformistas son de
centro izguierda y se describen a si mismos tanto como liberales o como moderada-
mente liberales. También, los cuatros maestros examinados mas arriba eran de filiacio-
nes religiosas judeo-cristianas. En la muestra mas amplia, los relativistas/reformistas
también solian ser cristianos {81%). Por ultime, los cuatro tenian una fuerte base histd-
rica que iba desde 30 a 60 horas semestrales, aunque el promedio de 49 horas es sig-
nificativamente mas bajo que en las otras tipologias descritas hasta ahora.

Otro dato interesante: los maestros con mas experiencia tenian una tendencia a ser
relativistas/reformistas en un porcentaje levemente superior a aquéllos con menos ex-
periencia. De los maestros con cinco anos de experiencia, el 49% era relativista/refor-
mista mientras que aquéllos con los mismos © menos afnos se ajustaban tanto a la tipo-
logia del narrador de historias come a la del historiador cientifico. Esto sugiere que el
modelo relativista/reformista puede ser relacionado tambien con los afios de experiencia.

A pesar de que las pruebas estan lejos de ser definitivas, parece ser que cuando los
maestros poselfan una ideclogia que combinaba el liberalismo y la creencia religiosa,
ésla tenia un impacto importante en el punto de vista histdrico y en el deseo de mejorar
el mundo de los mismos. Asimismo, los conocimientos de la materia no parecen ser
un factor importante para este grupo. Sin considerar las influencias que modelaron las
concepciones sobre la historia de estos maestros, todos los maestros sienten que han
tenido éxito a traves del enfoque relativista/ reformista. Todos encontraron que este en-
foque puede estimular a los alumnos al estudio de la historia y a relacionar el pasado
con cuestiones del presente en un esfuerzo por aprender qué podemos hacer para cam-
biar el futuro.

Filosofo cosmico

A pesar de no ser un grupo importante (dos de los 71 maestros encuestados o el 2,8%
de la muestra), la tipologia del filosofo cdsmico tiene varias caracteristicas distintivas.
Primero, el maestro cosmico considera las generalizaciones o «leyes» que relacionan
los acontecimientos como el aspecto mas interesante de la historia. Segundo, el fildso-
fo cosmico considera que existen modelos definitivos en la historia; a pesar de que cada
uno puede ver un modelo diferente, la mayoria tienen un punto de vista ciclico de la
historia. Al igual que los metahistoriadores, estos maestros ven [a teoria como una par-
te esencial de la historia y ¢creen que la historia tiene un significado profundo con impli-
caciones para el futuro.

73



Los fildsofos especulativos de la historia, los metahistoriadores, suelen entrar en uno
de los tres grandes grupos: el metafisico, el empirico o el cdsmico. Los filésofos metafi-
sicos de la historia buscan una explicacion que trascienda la experiencia observable
y formutan leyes universates que explican las poderosas fuerzas gue definen el curso
de los acontecimientos. Los metahistoriadores empiricos procuran hacer una sintesis
similar con la experiencia humana, pero intentan con mas fuerza fundamentar la espe-
culacion en pruebas histdricas. Los filosofos cosmicos suelen atribuir la explicacion a
fuerzas en general descritas como la Providencia o Dios. Estos tipos de metahistoria
tienen en comun el intento de sintetizarlo todo en la experiencia humana, de situar la
experiencia humana en un gran modelo. Lo mismo se puede decir de los maestros
«COSMICOS» que entreviste,

Las siguientes citas de las entrevistas de los maestros proporcionan algunos ejemplos
del pensamiento cdsmico:

«La hisloria es ei estudio de la condicion humana. La forma de ser del ser humano
no ha cambiado mucho, s mas o menos ta misma. Todavia tenemos pobres y
ricos, todavia tenemos misticos, la guerra no ha cambiado, las sociedades aun pa-
san por etapas bastante similares a las que pasaron las sociedades de antes. Esta
todo relacionado, fos humanos han reflexionado sobre las mismas cosas durante
siglos.» (David)

«Hay modelos en la historia. El ejemplo que utilizo es que la civilizacion emana
de un dnico ser humano, forma un grupo, que después pasa por diferentes eta-
pas: la tribu, la comunidad, Ja ciudad-estado, la nacién y finalmente el imperio. Este
alcanza un determinado nivel en que se vuelve dificil de manejar, después se de-
sintegra... y €l ciclo comienza otra vez de nuevo. Es un modeio ciclico, entrelazado
con la naturaleza como el ciclo de la vida y de la muerie de un ser humano, de
un arbol o de las estaciones». (David)

«No aprendemos de nuestros errores, esla es la leccion... La historia se esta acer-
cando al dia del Juicio Final, porque no aprendemos del pasado. No me gustaria
ser un adolescente hoy en dia... Intento ensefiar de forma optimista que somos
capaces de aprender, que debemos aprender, de que hay esperanza; pero, si quie-
res ser realista tuvimos un margen de error en el pasado, antes de haber llegado
a estas bombas nucleares. Pero ahora no tenemos mucho margen de errors. {Leo).

A pesar de que cada concepcion de estos maestros sobre la historia contiene elemen-
tos de otras tipologias, todas hacen hincapié en algin gran modelo. Como ilustra la
figura 4, ambos maestros analizan a los seres humanos como un ser animal, desde
un punto de vista bioldgico, como un organismo viviente. Todos ven un modelo claro
en la historia, uno de los maestros habla de ciclos, el otro de decadencia. También am-
bos consideran que en la historia se puede generalizar y que las generalizaciones pue-
den ser muy fiables. Ambos maestros utilizan enfoques centrados en el proceso mez-
clados con una variedad de técnicas de ensefianza. Ambos se describen a si mismos
como liberales moderados y ambos tienen una fuerte relacion con la religion: Leo es
protestante; David realizé su licenciatura en una universidad jesuita.
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El pequenc tamano de este grupo en la muestra vy la falta de un modelo fuerle hacen
que los crigenes de las concepciones de estos maestros sean muy dificiles de trazar,
Los datos de la encuesta revelan cosas poco interesantes sobre el fildsofo césmico.
posiblemente porgue solo habla dos casos. No obstante, ambos habian alcanzado ni-
veles altos de conocimientos: uno tenia una licenciatura y el otro [0 mismo mas 45 ho-
ras semestrales. El promedio era de 45 horas semestrales de historia. También ambos
mencionaron el naber estudiado filosofia de la historia y nombraron a Toynbee como
una influencia.

Tal vez, investigaciones posteriores encuentren mas ejemplos de esta tipologia. Al lle-
gar a este punto, mi hipétesis es que en ambos casos la lectura de historiadores cdsmi-
cos y una base religiosa han tenido un profundo impacto en e! pensamiento de estos
maestros sobre la historia. Las creencias religiosas jugaron un papel central en el caso
de Jacob Neumann, un fildsofo cosmico descrito en mi trabajo anterior (Evans, 1988a).

Ecléctico

Un grupo relativamente amplio —16 de los 71 maestros encuestados o el 22,5% de
la muestra— no tenian una tendencia central, ninguna puniuacion igual o superior a
cuatro en alguna de las categorias del analisis del cuestionario. A pesar de que algu-
nos de los miembros de este grupo eslén probablemente mas cerca de un tipologia
de lo que permite concluir tos resultados del cuestionario, la mayoria combina elemen-
tos de dos o0 mas concepciones de la historia descritas mas arriba. Las notas de las
entrevistas resumidas en ef cuadro 5 ilustran este eclectisismo.

Cuando se les preguntd sobre los objetivos del estudio de |a historia, todos los maes-
tros dieron respuestas multiples. Los cuatro mencionaron conocimientos o apreciacion
del pasado. Todos los maestros mencionaron también al menos uno de l0s otros objeti-
vos, como interés, narracion de historias, relacidon del pasado con el presente, ayuda
a la comunidad o ejercicio mental. La similitud mas importante es que ninguno de los
maesiros tenia aparentemente una tendencia dominante. Aungue sus ideas sobre los
modelos y la generalizacion diferian, la segunda area importante en que se parecian
era el estilo de ensefanza. Todas estos maestros hacian hincapié en la variedad y en
el interés del alumno. De hecho, parece que el elemento en comun era una orientacion
muy practica para conseguir el interés de los alumnos.

Si las concepciones sobre la historia de estos maestros y sus estilos de ensenanza
son eclécticos, parece ser que los antecedentes son también de alguna manera ecléc-
ticos. Quiza no sea mas que una curiosidad, pero los cuatro mencionaron historias con-
ladas por miembros de la familia y tres de tos cuatro mencionaron maestros de historia
que habian tenido en la escuela. Los cuatro tenian creencias religiosas, pocas horas
semestrales en asignaturas de historia y se describian a si mismos como politicamente
moderados o centristas. Tal vez esta moderacion refleje una ausencia de un fuerte com-
promiso ideolégico coherente con su eclectisismo. Mas que cualquier otra tipologia, las
necesidades de |a ensefianza en clase o la de interesar de alguna manera a los estu-
diantes de historia modificaban las concepciones de este grupo sobre la historia.
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ANALISIS

A pesar de que los datos recogidos en esta investigacion exploratoria son insuficientes
para extraer conclusiones definitivas, varios hallazgos son interesantes y merecen un
comentario mas ampho. Para resumir:

1. Las concepciones sobre la historia del maestro, los objetivos y significado parecen
variar. Los maestros estudiados suelen entrar en una de las cinco tipologias: el narra-
dor de histeorias, el historiador cientifico, el retativista/reformista, el fildésofo cosmico o
el ecléctico. Cada tipologia se puede identificar con tradiciones antiguas de la filosofia
de la historia, de la educacion de ciencias sociales y frecuentemente con filoscfias de
la educacion mas amplias. La tipologia del narrador de historias es similar al filésofo
analitico idealista de la historia, que en ta actualidad se manifiesta a iravés de los escri-
tos de Ravitch (1987) enire otros. Eil énfasis en la transmision de conocimientos y en
la utilizacion de metedos centrados en el maestro ubica claramente a los natradores
de historia en la tradicidon de fransmisores de la conducta de los ciudadanos en las
ciencias sociales (Barr, y otros, 1977). Con respecto a la educacion, el enfasis er 2l caor-
tenido del conocimiento esta muy cerca del punto de visla de los esencialisias, una
posicion intelectual que Brameld describid como conservadora ~porque resolveria los
problemas de nuestro tiempo desarrollando conductas especializadas primordiaimente
para conservar mas que para cambiar el contenido esencial y la estructura del mundo
preexistente.» (1955, pag. 77)

La tipologia de! historiador cientifico es similar a la del fildsofo analitico positivista. El
acento en las investigaciones abiertas en relacion a los acontecimientos historicos y
el esfuerzo por la objetividad cientifica sitda esfa tipologia en la tradicion de la investi-
gacion de las ciencias sociales (Barr y otros. 1977). Fitzgerald denomind a este grupo
«mandarines», probabliemente por la utilizacién exagerada de conceptos complejos ex-
traidos de las disciplinas académicas; los cuales parecian exoticos a muchos maes-
iros, alumnos y padres (Fitzgerald. 1979). Desde el punto de vista educativo, se daheria
considerar a esie grupo como moderadamente progresista; pero, a causa del énfasis
en el conocimiento académico también contiene marcados elementos del esencialismo.

El punto de vista del relativista/reformista es similar al filosofo analitico relativista Con
sidera que se debe reflexionar sobre el pasado desde una optica contemporanes & in-
tenta que los alumnos extraigan lecciones para el futuro. Su orientacidn hacia el pre-
sente, el enfasis en relacionar el pasado con los problemas actuales y la idea de estudiar
el pasado para construr un futuro mejor situa claramenrte 2 este grupo en la tradicién
de la investigacion reflexiva (Barr y otros, 1977). Desde el punto de vista educacional,
estos maestros son progresistas y «reconstruccionistass. filosofias que Brameld descri-
bié como opuestas al lineralismo y radicalismo. Miran hacia el futuro y estan centrados
en el fuluro respectivamente. En palabras de Brameld: «El progresista es el genuino
liveral porgue se enfrentara a nuestras crisis desarrollande ideas y habitos para utilizar-
los como instrumentos para producir un cambio evolutivo progresista, gradual . El =re-
construccionista» es el radical porque no resolvera los probtemas conservando, modifi-
cando o retrocediendo, sino mirando hacia el futuro» (1955, pag. 77).
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El filésofo césmico se parece mucho al fldsofo especulativo de la historia. Esta tipolo-
gia considera que todas las experiencias estan relacionadas, forman parte de un mo-
delo méas amplio que tiene un significado profundo. Para estos maestros, la forma hu-
mana permanece invariable, los elementos claves de la existencia son constantes. Par
consiguiente, esta tipologia puede estar estrechamente vincutada con el «perenialismos,
una filosofia que Brameld describe como una mirada hacia atras, el deseo del retorno
a una época anterior. Otra vez, Brameld afirma: El «perenealista» es el «regresivista»
porque se enfrenta a las cuestiones contemporaneas reaccionando en contra de ellas
en favor de soluciones extraordinariamente similares a las de una cultura muy antigua
o incluso evadiendose a un reino intelectual de perfeccion eterna» (1955. pag. 77).

El eclectico representa la falta de una filosofia coherente. El ecléctico tiene un enfoque
muy pragmatico de la ensenanza, que se refleja en su concepcion sobre la historia,
extrayendo ideas y fundamentos de diferentes tradiciones. A pesar de no ser tan cohe-
rente, ni tan faciimente defendible como las otras tipologias, el ecléctico se caracteriza
por una adaptacion admirable a la presion de la ensefanza. Su esencia es contradicto-
ria; su estilo, una combinacidn de enfoques que funciona,

A pesar de que en el analisis de més arriba se distinguen cinco categorias principales,
éstas no son totalmente diferentes entre si ni totalmente inclusivas. La mayoria de maes-
tros presenta elementos de mas de una tipologia, pero tienen una tendencia dominan-
te. Cabe preguntarse hasta que punto los maestros son conscientes de su estilo de
ensefianza y s este se ajusta a su filosofia e ideclogia.

2. Las concepciones histéricas de los maestros estan profundamente relacionadas con
sus antecedentes, creencias y conocimientos. Entre los factores mencionados se en-
cuentran sus propios maestros, 10s profesores universitarios, la familia, los libros y sus
experiencias vitales; aunque, los factores mas importantes parecen ser el hogar v la
escuela. También, los antecedentes religiosos y politicos juegan un papel especialmente
importante, aungue la importancia de cada uno de estos factores puede variar de for-
ma considerable. En los narradores de historias, 1a tendencia hacia un conservaduris-
mo politico y una fuerte base disciplinar parecen ser los factores primordiales. En los
historiadores cientificos, éstos son la preparacion disciplinar y ciertos profesores de his-
toria, aungue el liberalisma politico y la falta de creencia religiosa pueden ser también
importantes. Para los relativistas/reformistas, parecen esenciales los antecedentes fa-
miliares, la filiacion politica liberal y la creencia religiosa, mientras que aparentemenle
la base disc¢iplinar jugaba un papel secundario. Para los fildsofos cosmicos, las creen-
cias religiosas podrian haber jugado el papel mas importante. Y por ultimo, para los
eclécticos, 1o mas importante parece ser sus propios maestros de escuela y la presion
de la clase mientras que la ausencia de convicciones politicas fuertes podria haber im-
pedido el desarrollo de un enfoque mas definitivo.

De esta manera, las ¢reencias politicas parecen estar relacionadas c¢on las concepcio-
nes sobre la historia, aunque esta reiacion no es absoluta ni directa. Los narradores
de historias tienden a ser conservadores, los relativistas/reformistas y (os historiadores
cientificos suelen ser liberales y los eclécticos muestran tendencias hacia el centro. Los
resultados de este estudic —al menos, en la mayoria de casos— sustentan mi conclu-
sién previa de que la ensenanza de la historia puede ser un amplio foro para ensenfar
valores (Evans, 1988a). Sin embargo, la naturaleza politica del pensamiento histérico



se oculta habitualmente bajo la superficie , debajo det nivel de la consciencia. Al igual
gue en la interpretacion histarica, las creencias politicas suelen entrar de forma caute-
losa por la puerta de atras.

3. Los resultados de la entrevista sugieren que 1a pedagogia puede estar fuertemente
relacionada con las concepciones sobre la historia. El idealista narra historias, el histo-
riador cientifico fomenta el pensamiento abierto sobre la historia, el reformista combina
métodos para estimular el cuestionamiento del alumno y para relacionar el presente
con el pasado, el fildsofo cosmico promueve las interpretaciones cosmicas vy el eclécti-
co opta por la variedad para conseguir el interés del alumno. Sin embargo, los resulta-
dos de la investigacién demuestran que la relacion entre las concepciones del maestro
sobre la historia y el estilo de ensefianza pueden no cumplirse en todos los casos. La
falta general de relacion podria indicar que l0s imperativos organizativos y el peso de
los modelos tradicicnales de ensefanza tienen tanto o mas impacto.

CONCLUSION

Los resultados de este trabajo sugieren la necestdad de seguir investigando. A causa
de su naturaleza exploratoria y limitada, los resultados aqui presentados merecen ser
corroborados, pero también plantean diversas preguntas. Entre las que podrian ser in-
teresantes se encuentran:

1. ¢Qué impacto tienen las concepciones sobre el significado de la historia en el
curriculum transmitido? ¢O en el curriculum recibido?

2. ¢Cuales con las concepciones sobre el significada de la historia de los alumnos?

3. ¢Qué impacto, si existe alguno, tienen las concepciones de los maestros sobre
las concepcicnes de los alumnos?

4. (Qué relacidn, si es que hay alguna, existe entre las tipologias presentadas mas
arriba y el rendimiento de los alumnos? ;Y las actitudes de los alumnos?

La segunda fase de este proyecto de investigacion se centrara en algunos maestros
con mayor profundidad, cada uno representara una tipclogia especifica. La recogida
de datos incluird observaciones en clase y entrevistas con maestros y alumnos en un
esfuerzo de explorar con mas detenimiento algunas de estas cuestiones.

Las tipologias desarrolladas en este trabajo plantean aigunas cuestiones muy practicas
que tocan el meollo de los enfoques tedricos de la ensenanza de historia . A quién
debemos imitar? ;A quién debemos dejar de lado? ;Como debemos evaluarlos? Por
supuesto, cada profesor de historia debe encontrar sus propias respuestas. Como mini-
mo, vemos que la concepcion de la Historia como un relato difundido por criticos neo-
conservadores de las ciencias sociales, es s0l0 una de las muchas posibilidades.

Las concepciones de los maestros sobre la histaria parecen tener raices profundas en
los criterios, conocimientos de la asignatura, el conocimienlo pedagégico y la ideologia
politica y religiosa. Coma una categoria conceptual, las «<imagenes» de Elbaz estan muy
cerca de capturar la esencia de las concepciones sobre la historia del maestro y su
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probable papel en la ensenanza (1983). Los maestros poseen imagenes sobre la histo-
ria que inspiran muchas de sus acciones. Por consiguiente, se deberia considerar la
ensefianza de la historia como el vehiculo de los maestros para expresar la forma de
ver el pasado, sus creencias sobre e presente y sus visiones del futuro. Tal vez, esta
exploracion pueda ayudar a los maestros a clarificar sus imagenes sobre [0 que debe-
ria ser la ensefanza de la historia y ayudarnos a todos nosotros a desarrollar enfoques
mas coherentes sobre la ensefanza de la historia. Dado el estado actual de la practica
presentado con anterioridad, y los resultados mayoritariamente negativos sobre las ac-
titudes de los alumnos hacia el estudio de |a historia, es necesario un mayoer esclareci-
miento de los hechos.?

Notas finales

1, Los nombres utilizados en este trabajo son seudénimos.
2. El autor desea agradecer la beca de investigacion concedida por la Universidad de
Maine; la ayuda de Waklter Mcintire y Theodore Coladarci, quienes me asesoraron so-

bre los aspectos cuantitativos de la investigacién; y, a Suzanne Wilson que reviso una
primera version de este trabajo.

Publicado con el permiso de «Theary and Research in Social Education».
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Cuadro 1. Narradores de historias

Susan John Charles Paula
T

Objetivo La historia es Estudiar historia St una persona Siempre estuve
una forma de es una de las ne conoce sus intergsada en los
evadirse. formas de origenes. no es acontecimienios
Es una diversion. | afirmar nuestras | una persona y en aprender
Es como un identidades; no complela... sobre la gente,
melodrama | se puede alivmar | Es muy especialmente
gigante. la idenlidad sin imporiante que de los antiguos.
Hablo sobre lener relacion una conozca de El conocimiento
aconlecimientos con el pasado. donde viene e es el dislintivo
y a los ninos les | No se frata de incluso lal vez de una persona
encanta porque que Quiera gue rinda culta.
es una historia; conlarles aigo a | homenaje a Estudiamos
la Historia es mis alumnos, se | aquellos que nos | hisloria para
es0. trata de hacerlo han precedido... saber mas. El
Sirve para interesante para que rinda libro puede
comprendernos elles... Intento homenaje a sus hablar de la
mejor a nosolros | ensenar antepasados y a | gente y de lo
mMISMOos. narrando sus gque han hecho,
La historia afecta | historias. No realizaciones. pero yo les
todas las cosas intento Esto también te cuento historias
de nuestra vida... | justificaria. la ayuda a madurar | sobre su vidas
l0s hago interesante. | como persona. personales y
acontecimientos éslo fo hace mas
pasados, infiuyen interesante para
en las cosas que ellos,
pensamos hoy,
influyen en como
actuamos, como
seran las cosas
en el futuro.

Maodelo Creo que las Creo que tiene Si existe algun Pienso que cada

cosas suceden
una y otra vez
en las diferentes
épocas, Es casi
como los
pequenos
circulos Que uno
hacia en
caligrafia en
clase...

No es siempre el
mismo, pero se
parecen
bastante.

Es un circulo
que crece, llega
a un nivel y
decae.

que haber algun
lipo de modelo,
por supuesto.
Los conflictos
han existido
siempre.
Ensefio una
asignatura de
historia mundiat
y hago hincapié
en la definicion
de Hegel de la
historia: la
historia es el
desarrollo de la
lucha del
hombre por la
libertad...
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modelo es muy
pequefo, muy
diminuto porgue
fa historia ha
cambiado.. cada
persona es
diferente, la
sociedad tiene
ideas diferentes.
Casi me
atreveria a
afirmar que no
exisien los
modelos. Cada
época es unica.

era es unica,
pero gue todo
evoluciona junto;
por lo tanto, creo
que se puede
mirar a cada una
de forma
diferente. Todo
se encuenira en
el mismo
paquete, un
periodo conduce
al otro, Pero, se
tiene que mirar a
cada
acontecimiento
por lo que lo
hace unico.

historias porque
pienso que la
historia es
divertida.
Cuenta una
historia y
convigriela en
una pelicula,
conviértela en
tecnicolor.. y
haras a la gente
mas real. y al
tibro mas real,
haras que cobre
vida.

clase veras que
ésta se centra
en el maestro.
Yo soy el centro
y lodo provieng
de mi.,

Eslo no significa
que yo sea el
unico arbitro de
las ideas.

Tienes que ser
casi como un
animador.
Empiezas a
hablar sobre los
movimientos
reformistas vy la
clase comenzara
a bostezar sin
cesar.

Hablas sobre
sangre y tripas y
es increible.

— B
Gene- No se puede Se puede Solo en un Las
rali- generalizar.. generalizar.., por | sentido muy generalhzaciones
zacién siempre existe gjemplo: los general. le pueden dar
un nifio con Eslades Unidos Siempre han una idea general
gafas sentado en | han abusado de! | existido los de una época.
la ultima fila que | medio ambiente. | pobres v los Creo que es
le puede pescar | Debes empezar ricos los fuertes | posible tomar
en cualquier con un concepto | y los débiles, algunos
momenlo. asi general Para aquellos que acontecimientas
que lienes que que la gobiernan y del pasado y
tener mucho ensenanza sea aguellos que son | mirar al futuro.
cuidado. No elicaz, se debe gobernados.
estoy seguro de partir de una Siempre hay
cuanio se puede | generalidad. problemas que
aprender de la Las predicciones | enfrenlan a los
historia sin son posibles solo | hombres y
cometer errores. | apoyandose en hombres que
Todos tienen que | certezas. intentan triunfar.
cometer los
SUYOS.
Estilo Basicamenle les | Mi manera de Algunas veces Existen periodos
de hablo a los ensenar es tal debes alenderlos | de preguntas y
ense- ninos, vez la mas como st fueran respuestas. Yo
fnanza Ensefio un antigua de todas. | bebés y otras expongo
monton de cosas | Ensenc narrando | no. algunos.
y cuento un historias. Me gusta La mayoria de
montén de Si visitas mi exponer {emas. ellos necesitan

un estimulo y no
leen el material.
Combino
vocabulario.
preguntas sobre
el lexto,
exposiciones y
hojas de
ejercicios.
Francamente, me
preocupa mas el
tiempo que esloy
con mi famitia.
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Antece-
dentes
del
maestro

Siempre me ha
gustado leer
novelas
histéricas, que
es una buena
manera de
aprender
historia... era
s0lo una forma
de evadirme. Me

Siempre me ha
fascinado la
historia. Siempre,
quiero decir
desde el
preescolar. Mi
madre me leia
las historias del
rey Arturo, asi
que desde hace

En la escuela,
mi asignatura
favorita era
historia. Me
gustaba saber
qué habian
hecho mis
antepasados. A
mi padre le
gustaba la

Mi padre solia
hablar de
historia. Solia
sentarse y hablar
sobre la gente
en la historia,
cogia mis libros
y los miraba
desde otro punto
de vista que el

gustaba el cine mucho tiempo yo | historia y presto mio, y nos
con locura. Otra | sabia cosas servicios en la sentabamos y
forma de sobre los marina durante discutiamos
evadirme. No caballeros con la Segunda
estaba rodeada armaduras. Soy Guerra Mundial.
de muches un aficionade a
ninos. la genealogia.
Cuadro 2. Historiadores cientificos
Rusty Doug Eric Sally

Objetivo Desde el primer | La historia te No intento nunca | Estudiamos
momento que ayuda a decirles lo que historia para
comenzamos la comprender lienen que comprender el
clase dejo muy coOmo se pensar... Mas presente, como
claro que estan desarrollan los bien los dejo hemos ltegado

los hechos y que
su interpretacion
sobre los
mismoes es tan
valida como Ja
mia... y con
frecuencia
planteo algunas
cuestiones que
son
interpretativas y
después teo dos
respuestas
totalmente
diferentes...
ambas
respuestas son
validas en la
medida que
esian apoyadas
por pruebas. lLa
historia planiea
las cosas dentro
de contexlos
amplios.

acontecimientos
en ef mundo, a
conocer 1os
antecadentes
historicos y a
lener una
perspectiva mas
amplia. Creo que
ahondando
profundamente
en un periodo
historico ¢ en un
tema, se
desarrollan
algunas
aptitudes
analiticas y de
invesligacion que
serdn Utiles en
cualguier olra
cosa que se
quiera estudiar.

cuestionandese...
Es diticil para los
adolescentes
aceptarlo, porque
por ser
adelescentes
quieren
respuesias...
Quiero que ellos
prugben sus
hipétesis una y
otra vez. La
historia te hace
mas tolerante.
Nos da un
vocabulario
comun para que
nos podamos
comunicar.

hasta aqui y tas
opciones que
tuvimos que
hacer.
Necesitamos
tener
perspectivas
historicas
diferentes sobre
cuestiones como
por qué nuestro
estado suele
estar
econémicamente
deprimido. Para
nosotros, la
Comprension
histdrica es
necesaria para
poder tomar las
decisiones
adecuadas 2n la
actuahdad.

Modelo Yo no ensefo Pienso en la Soy un devoto Han existido
«esto responde a | historia mas de la tesis de modelcs de
un modelo». como tendencias | Schlesinger, la cracimientg,
Intento darles un | que come tesis ciclica. después de
marco de trabajo | modelos. Existen ciclos y decadencia.
cuestionable y Puedo ver modelos que Los imperios se
dejarlos decidir. situacicnes que vale la pena levantan y caen.
Les expongo a se desarrollan a | estudiar. Dan Cada era tiene
los nifios partir de una imagen de Su espiritu... no
diferentes tecrias. | acontecimientos esperanza a son lotalmente
Creo que la pasados y estos | aquellos que les | diferentes vy la
cendicion modeles son gustaria ver gente implicada
humana es actuales. Creo velver un estilo no es totalmente
bastante que existen los de gobierno mas | Unica en su
coherente. Todas | modeios hasta cuidadoso, mas género.
estas cierto punto. considerado.
potencialidades Debe haber algo
estan alli para relacionado con
progresar o... el ficrecimiento y
la decadencia de
los grandes
imperios...
Genera- Cada epoca Piensc que Diticil de hacer. Realmente no se
lizacidn tiene sus existen periodos | A.J.P. Taylor dijo | puede
cualidades historicos una vez, generalizar. Se
unicas. Intento similares, pero después de los pueden realizar
senalar las no creo que se albores de la era | comparaciones,
similitudes, puedan hacer nuclear, que si la | pero a veces son
paralelismos, a comparaciones historia fuera de muy poca
pesar de que directas. Creo una guia, todos utilidad. Las
estas analogias y | que es posible deberiamos estar | comparaciones

paralelismos
tienen limites
reales. La
historia no es
muy facil de
pronosticar, por
lo tanto debemos
ser conscientes
del alcance de
nuestras
capacidades.

generalizar de
torma pésima, si
guieres hacerlo.
Creo que el
peligro es
generalizar
siempre y decir
que algo es un
modelo... un
verdadero
peligro...

pidiendo
nuestras pildoras
de la muerte. A
veces
generalizamos,
pero ésto suele
desalentar a los
estudiantes...
corremos el
riesgo de hacer
una pesima
ensenanza.

pueden servir
cOmo una guia
pero sélo desde
el punto de visla
de suministrar
senales de
advertencia. El
utilizar modetlos
para explicar la
historia puede
ser
problematico...
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Estilo No expongo Principalmente, Utilizo una Hago
de temas. Inlento mis clases de variedad de afirmaciones
ense- que los alumnos | historia son un métodos. A cenlradiclorias
fnanza participen al debate bastante alguncs nifos sobre el pasado
maxime. abierio. les gusta debabi, | como: "Hitler no
Hacemas Neg realizo un a otros no. hizo nada malo”
simulaciones y montén de Quiero decir para ver cOmo
debates entre los | exposiciones. debatir de reaccionan. No
alumnos. El otro | Plantec verdad, no sdlo me gustan los
dia realizamos preguntas... decir si o no. No | libros de texto...
una simulacion Utilizo cilas haga Utilizo trabajos
gue disené sobre | contradiclorias exposicicnes de | de alumnos,
una huelga en como una forma | temas. Mas bien | juicios
una fabrica de de inducir a gue | planteo simulados,
tejidos. les nines preguntas del proyectos... Les
Mi plan de piensen y material... me doy un marcc de
ensenanza después las contestan y hago | trabajo y ellos
general es desarrollamos. lodo lo posible eligen.
cronclégico. Llegamos a para que todo el
diterentes mundo tome
interpretaciones. cenciencia...
Antece- En la escuela Siempre me Los profesores En la universidad
dentes universitaria gusio la historia, | en sus empecs a

trabaje con
profescres que
eran muy
buenos.

Ellos me hiciercn
confrentar los
hechos, ser més
disciplinado y
mas organizado
y n¢ me dejaban
que me
conformara con
respuestas
faciles... pero
lodos me
permitian hacer
mis propics
juicios.

desde que era
pequeno,
Durante la
escuela
secundaria era
desconsolador y
aburrido, pero en
la universidad
cursé una
asignatura en
donde se vieron
los diferentes
aspectos
polémicos de la
historia y
diferentes temas
y cOsas.

exposiciones me
impactaban
mucho mas que
el material que
solicitaban que
leyéramos. El
eslilo que tengo
en la actualidad
se basa
probablemente
en esta idea.
Pretfiero hablar
de historia mas
que pedir que
lean
excesivamente.

cuestionarme
cosas. Tuve un
profesor que
hacia que la
historia fuera
fascinante al
proporcionar
diferentes
perspectivas. Mi
interés por la
historia se
remonta a los
anos escolares.
Recuerdo que
leia bicgrafias.
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Cuadro 3. Reformadores

hisioria sobre
tedo como un
proceso
dialectico...

Debo admitir que
existe,.. una
premisa muy
marxista alli...
todo el concepto
de lucha
economica, de
clase, masculino-
femenino, este-
oesle, llamalo
como quieras.

los modelos.
Crec en el
contrapeso del
poder, como
cuando un grupoe
obtiene mucho
poder, después
algun otro grupo
se opone a él, y
entran en
conflicto durante
un cierlo tiempo
y el nuevo grupo
instaura un
nuwevo poder.
Creo que existe
un ciclo, pero no
creo que sea
predecible.

modelos en la
historia... el
unico momento
en que uno de
estos modelos
tienen
imporancia es
cuando lo
utilizamos de
verdad. Creo que
tlenemos la
cporiunidad de
determinar cosas
y existen taclores
que pueden
influir estos
modelos.

Warren Tom Jeft Dan
Objetivo Mi enfoque es Prenso gue lo Pienso que las El elemento
ensenarles a los | principal es razones de la clave gue intento
ninos to que la relacicnar el ensefianza de dejar claro a los
historia nos pasado con el las ciencias ninos es que
puede ensefar a | presente y tratar | sociales es (sic) 50MOoS Seres
nosotros schbre de aprender de ayudar a la humanos gue
nuestras los errores gue gente joven a lomamos
situaciones... por | se han cometido. | comprender el decisiones que
lo tanto, en Intento trazar presente; y, a mi | afectan a nuestra
realidad, utilize paralelismaos; me parece que vida. Si miras
los procesos c0sas que han el pasado es con atencién, se
histéricos para sucedide antes y | reaimente la puede realmente
ensenar que después clave para aplicar el viejo
basicamente por | intento aplicarlas | comprender lo proverbio de que
qué los Estados a lo que esta gue sucede en la historia se
Unidos se sucediendo la actualidad... repile a si
encuentran en ahora. Tenemos la clara | misma.
un callejon sin La mayaria de obligacion de Si podemos
salida. La cosas que generar un aprender de los
historia sirve ensenamos han CoOMPpromisce en errores
para aprender sucedido antes... | nuestros cometidos por la
sobre los si no se puede estudiantes. gente antigua y
procesos, Sirve aprender de la Tenemos la construir a parnir
para aprender historia, oportunidad de de ellos, vamos
como la gente jentonces por determinar a hacer un
alcanza un cierto | qué nuesiro propio mundc mejor.
nivel cultural... y | estudiamos?. futuro.
que puedes
hacer con ello
una vez que le
encuentras alli.
Modelo Entiendoe la Crec que existen | Creo que hay En la naturaleza

parece que
todas las cosas
son muy ciclicas.
Mo 1importa cual
sea la civilizacién
que mires.
Parece como si
avanzaramos y
retrocedieramaos;
perc después
algo sucede y la
civilizacién
declina.

Mo sé si
pedemos hacer
alge al respecto.
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Antece-
dentes
del
maestro

La unica cosa
verdaderamente
imporiante que
me sucedid
mientras estaba
estudiando
historia... cuando

Discusiones.
Creci en una
familia que leia y
puedo recordar
discusiones de
tipo historicas y
lodos estos libros

Cuando era nifio
me fascinaban
los objetos
historicos... leer
libros sobra
acontecimientos
importantes. Mis

Mis padres
recibian visitas
de amigos con
quienes discutian
sobre politica.
Eran argtimentos
amistosos, pero

Genera- Para comprender | Creo que se Las Los periodos
lizacion alguna cosa de pueden reaiizar generalizaciones | historicos son
la historia y para | algunas son posibles. Me | tinicos, pero
poder generar comparaciones. gusta que mis tienen una base
soluciones, La natiraleza alumnos sean comun
tienes que ser humana es la capaces de comparable.
capaz de misma sean los documentar por Creo que estan
generalizar, si no | tiempos qué han hecho fodos
por que historicos determinada relacionados. Los
preocuparse. diferentes o no. generalizacion, seres humanos
Tienes que llegar | Uno debe ser que se apoyen son basicamenie
a comprender capaz de hacer en pruebas los mismos. Me
mas generalizaciones | hisloricas. gusta generalizar,
profundamente sobre la historia Eslo no quiere pero se tiene
qué es 1o que o si no ésta se decir que vamos | que justificar con
hace a la gente convierte sdlo en | a excluir o pruebas.
funcionar. por una lista de ignorar la
qué estan hechos. Creo singularidad de
haciendo las que los mejores | un periodo en
mismas cosas historiadores particular.
que hacian hace | intentan sacar
400 anos. tecciones del
pasado.
Estilo Intento que sea Utilizo la Intento utilizar un | Muchos debales,
de variada. Hablo, exposicion/debate. | enfoque muy preguntas y
enge- le pido a la Intento provocar | practico. No sélo | respuestas. Esta
nanza gente respuestas | pensamientos y hablames o muy abierto. Doy
e intento lograr preguntas; y leemos... clases

que piensen
sobre cuestiones.
Doy muchas
clases
magistrales
Intento utilizar
muchas lecturas.
Estudiamos
cosas que estan
relacionadas con
los temas
basicos que me
preocupan.

cuestiono a los
alumnos; a
veces digo cosas
exiravagantes
para hacertos
pensar.

Podria apoyar un
alaque a la
Union Soviética
soto para ver lo
que dicen fos
alumnos.

hacemos visitas,
trabajos de
campo y
podemos
empezar a
explorar temas
directamenie. Les
doy a leer una
variedad de
fuentes, despues
hago preguntas...
para relacionar
estos temas con
el presente.

magistrales, pero
no muchas.
Leemos mucho vy
hacemos
informes de
investigaciones.
Utilizo el modelo
de juicios. Es
una buena
manera de
examinar ambos
lados y lograr
que los ninos
participen.

86

era alumno de estaban a mi padres eran es diventido;
primer aho de la | alrededor. Mi sobrevivientes siempre recuerdo
universidad luve | padre era muy del holocauslo; v | aguello. Tuve un
un profesor que | conservador.. el liberalismo y profesor de
era antropdglogo Soy una especie | pacifismo de mi historia en la
materialista. La de rebetde padre me universidad que
universidad lo contra aquello. influyeron. Mi era muy
llamaba Tuve maestros maestro del estimulante... y
marxista. tradicionaies, bachillerato me gustaria
El cambid mi pero eran queria que imitario.
forma de pensar. | estimulantes. nosotros

reflexionaramos

sobre las

cuesliones

dentro de un

contexto

histérico.

Cuadro 4. Filésofos césmicos
David Leo
Objetivo Me preocupa sobre todo la capacidad de mis Utilizando el

estudiantes para pensar, para resolver problemas. Me pasado, con
pregunto como se van a enfrentar con el siglo XX, como | optimismo, uno
adaptaran sus vidas, como tomaran sus decisiones. puede

La hisforia es el estudio complelo del esfuerzo humano...
y comprender estos fundamentos les permitird estudiar y
dominar otras asignaturas, El proceso historico es

continuo y todo esta relacionado. Existe en esencia una

lorma animal.

Esta ha pasado por diferentes estadios y experiencias,
pero todas son baslante simitares.
Los seres humanos han reflexionado sobre cosas
similares y se han planteado las mismas preguntas. El
proceso histérico continuara... Esta todo conectado.

comunicarle a
los nifos en qué
nuestra especte
—el homo
sapiens— se ha
equivocado y
continua
equivocandose.
No aprendemos
de nuestras
experiencias
historicas. Miras
los ciclos de la
historia e
intentas
comunicar la
idea de que
existe cienta
predictibilidad...
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Modelo

La civilizacidn emana de un unico ser humano...
después por cualquier razon ellos forman un grupo que
atraviesa por diferentes estadios... esto va desde la
existencia tribal doméstica a una comunidad, a una
ciudad-estado, y de estados en naciones. Después si
una nacion se reune y todo estd en su lugar, extiende
sus limites y se convierte en un imperio. Los imperios
alcanzan un cierto nivel en el que dejan de tuncionar,
entonces se desintegran. Este modelo se repite... no
existe ninguna diferencia con el ciclo de la vida y de la
muerte de un arbol.

El modelo es la
debilidad del
hombre, su
incapacidad para
resistir la
tentacion. Intento
ensenar de
forma optimista,
pero si quieres
ser realista, con
estas bombas
nucleares, no
tenemos
demasiado
margen de error.
No
aprendemos...
Nos estamos
acercando al dia
del Juicio Final.

Estilo
de

ense-
nanza

En mis cursos se uliliza un libro de texlo estandar.
Segun lo que crea que necesitan mis alumnos, lo
complemento con todo fo gque caiga en mis Manos.
Expongo lecciones, discuto con mis alumnos, provoco
dehates. Con frecuencia juego el papel de abogado del
diablo. Utilizo un procese de pensamiento critico. Les
pido que escriban ensayos, que lean un numero
determinado de libros, escriban criticas de los mismos y
las presenten a la clase.

Soy un dictador
autocratico. A
veces hacemos
juegos de roles y
simulaciones de
juicios de
Nuremberg.
Utilizamos guias
de estudio. Le
dedico mucho
liempo a la
gente, los
lugares y a las
causas... al por
qué. Tambien
dedico mucho
esfuerzo a la
geografia.

Gene-
raliza-
cion

Se realizan comparaciones constantemente y se deben
hacer; pero se debe ser astuto en cuanto a los
conceptos de tiempo. Por ejemplo, pensemos en 1988 y
1488, ;Qué estaban haciendo los imperios en 14B8 que
sea muy diferente a lo que el imperio americano esta
haciendo en 13887 Tenemos que comprender que los
imperios coloniales en 1488 eran muy parecidos al
imperio americano.

La historia cambia porque la gente piensa, pero la
condicion humana en general no estd cambiando. Los
seres humanos pueden pensar y cambiar el curso de ia
histaria... El final esta abierto.

Creo en la
generalizacion.
Repetimos los
errores del
pasado y puedes
mostrar
analogias que
son validas.

Con nuestra falta
de atencién a los
gobiernos,
tenemos los
politicos que nos
merecemos.
Cosechamos lo
que
sembramos... No
aprendemos de
NuUesiros errores.

Antece-
dentes
del
maestro

Yo estudiaba administracién de ermnpresas y empezé a
cursar algunas otras asignaturas, un poco de filosatia,
algunos cursos de psicolegia... y después historia. Dos
profesores hicieron que me atrajera, entonces pense
“hingo" y me enamore,

Mi padre siempre me habia dicho que él amaba la
historia en la escuela, y ésto se convirtid en algo
positivo para mi.

Toynbee, creo, ha gjercido una importante influencia en mi.
Hace la historia interesante. Y las series de Durant.

Mis experiencias,
en general, en
Asia, Africa y
Medio Oriente.
Quiero decir que
éstos fueron mis
anos de
formacién y en
ese entonces yo
estaba a los
finales de los
veinte y al
comienzo de los
treinta.

Toynbee, HG.
Wells y su perfil
del mundo;
ambos me han
influido.
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Cuadro 5. Eclécticos

Betty Sumner Paul Donald

OCbjetivo Para crear un Creo que es Un Soy un
reconocimien!o importante que reconocimienio tradicionalista.
mayor de los alumnos del pasado En Pienso que las
algunos de sepan como los cuatquier cullura | raices del
nuestros Estados Unidos 0 sociedad presente estan
antepasados. han llegado a tienes que sentir | en el pasado.
También para ser lo que son. come si hubiera | Considero a la
hacerles Como tantas una base. clase de historia
comprender que | cosas dependen | Volviendo hacia COmO un curso
la historia se del gobierno, la atras un poco, de supervivencia.
repite a si gente necesita puedes tomar Si no
misma... y se tener una buena | conciencia, aprendemaos...
pueden base de la puede converlile | nada sobrevivird.
encontrar historia en alguien mas El conocimiento
paralelismos. estadounidense. comprometido, es poder. A
Creo que hay Tal vez sea mas culto. veces es por €l
algunas cosas posible aprender | Conoccer el puro placer de
divertidas en la de nuestros pasado puede saber,
historia, puedes errores. ayudarte a Necesitamos un
alejarte de lo Utilizo ta histotia | comprender fo cierto cuerpo de
convencional y €Omo una buena | que sucede en conocimiento
encontrar cosas forma de narrar la actualidad. Tal | para funcionar
que puedan historias y hago vez esto pueda La mente, al
inferesar a un hincapie en ayudar a la iguat que el
nino, solo por cOmo se puede sociedad. cuerpo, necesita
placer. relacionar las Alcanza a la vida | ejercicio.

cosas pasadas a | colidiana.
nosectros en la
actualidad.

Modelo Creo que existen | Probablemente Definitivamente iSe repite la
los modelos, existe un modelo | existe un historia a si
pero general. modelo... un misma? La
probablemente Hablamos de periodo de respuesta es
estén eclipsados | una epoca de nacimiento, obviamente que
¢ tapados por paz, después de | despues ideales ne.
otras cosas. una depresion y valores Esto equivaldria
Creo que Ia economica, morales a coger una
historia tiene luego viene la superiores, y por | situacion muy
caracteristicas guerra; eslo es ultimo una compleja y

unicas. pero la
premisa general
es que podemos
encontrar
denominadores
comunes en
muchas cosas
que sucedieron.

lo que ha
sucedido mas o
menes tanto en
Estados Unidos
como en Europa.
Es simplemente
algo que
continua
repitiendose a si
mismo. No creo
que
progresemos.

nacién se vuelve
mas decadente.
Todo parece
desarroliarse por
ciclos. Los ciclos
concluyen cada
vez mas rapido.
Nada dura
eternamente.

responderla de
una forma muy
simple. Existe
solo un tipo de
modelo muy
amplio, muy
general. Las
civilizaciones se
levantan y caen.

Genera- Creo que es En realidad no No creo que se Yo estoy

lizacion posible hacer se deberia pueda aprender constantemente
generalizaciones | generalizar. Es de la historia. Si | comparando y
sobre cualquier verdaderamente conoces el contrastando el
cosa. La validez | dificil mirar pasado y puedes | pasado con el
depende de revoluciones apreciar el presents. Creo
quién lo diga y pasadas y no presente... bien, que los alumnos
de dénde compararlas con | esoc es bueno, deben
venga... cosas que pero no creo que | comprender la
Podemos mirar suceden en la alguna vez unicidad de un
nuestros actualidad. En alguien pueda acontecimiento
errores... algo algunos casos aprender de dentro del
parecido a estamos verdad del contexto de la
sentarse frente a | obligados a pasado. Hay historia del pais.
un trazar algunos demasiados Tengo tendencia
acontecimiento paralelismos factores a ser prudente
deporlivo y entre diferentes implicados, con las
después adivinar. | periodos de demasiadas generalizaciones.
Tenemos que tiempo. variables... todas
vivir tomando unicas.
decisiones.

Estilo De alguna Al ensenar Intento que los La variedad es

de manera no combino clases alumnaos la sal de la vida.

ense- convencional. magistrales, participen |0 A veces doy

fanza Trabajamos participacion del maximo posible. clases
mucho en grupo, | alumno y No me gusta magistrales,
realizamos material hacer sélo utilizo grupos de
muchos audiovisuai... clases discusiones o
proyectos de realizamos magistrales. juegos de
simulacion e simulacién de También mis simulacidn. Mis
informes juicios y alumnos tienen atumnos tienen

generados en la
clase. Intento
utilizar muchos
documentos...
hago muchos
trabajos
suplementarios.
Todo lo que
hacemos tiene
que estar
conectado enire
si.

hablamos sobre
aconlecimientos
actuales y de
como
relacionarlos. Les
cuenlo historias
de
personalidades y
las represento...
Hago cualquier
cosa para lograr
gue los nifios se
inleresen.
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gue conseguir
material y me
gusta escuchar
sus puntos de
vista. A veces
los hago trabajar
en pequencs
grupos. Provoce
polémicas.

que escribir
informes sobre
investigaciones,
hacer informes
orales. La
variedad es la
sal de la vida.
No me puedo
aburrir en ciase.




Ante- Mt abuelo era o | Mi padre me Uno de mis Mis padres y dos
cedentes | historiador local comaba hislorias | profesores de maeslros
del del pueblo. Solia | sobre la guerra histora de la ejercieron una
maestio escuchar sus de Corea. Tuve universidad era gran influencia
histornias sobre un maestro de muy bueno. sobre mi. My
los madereros. B° grado gue Cursé todas sus | padre y mi
Leia biografias. utilizaba lodos asignaturas. . madre provenian
Tuve un profesor | los medios Recuerdo del vigjo

en la ensefanza | posibles para historias que continente y
media que conseguir que contabzan mis solian contarme
converlia a la los alumnos abuelos. Mis historias de

historia en algo
vivo. En casa,

aprendieran. Era
simplemente

padres solian
flevarme a lodes

como era ltalia
Mt maestro ce

siampre se fascinante lados, 10 que historia del
considero a la esoucharlo. El provocaba en mi | mundo de 8°
historia como lograba converlir | un deseo de grado era gemal.
parie imporiante | & la hisloria en aprender cada Tambien hubo
de la vida. algo vivoCreo. vez mas... Mi un profesor en la

que después de

padre estaba

el, tuve un comprometido en
modelo de politica. Yo
ensefianza al conhinué sus
que imitar. pasos.

universidad as{
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RESENA

La concrecion del proyecto det National Council for the Social Studies nos ofrece un
texto que viene la a cubrir una extensa alguna en nuestra area de conocimientos: €l
estado de la investigacion sobre la ensefanza y el aprendizaje de los estudios sociales.

Quiero precisar antes de nada que la obra se refiere a los estudics sociales y no a las
ciencias sociales, término este Ultimo mas extendido por estos lugares y que sin duda
alguna, no es coincidente con e} primero. Ahora bien, lal cuestion terminolégica o si
se quiere conceptual, lejos de restringir la validez de la obra, le confiere una mayor
trascendencia, ya que nos permite constatar, en primer lugar, gue los estudios sociales
guardan en bastantes ocasiones, sobre todo en aquellas que se refieren a la practica
cotidiana del aula, estrechas relaciones con nuestras ciencias sociales, con aquellas
que se practican en la mayoria de nuestras aulas. En segunde lugar, permite adentrar-
nos en esa concepcion, mas tedrica y académica, de los estudios sociales que sin es-
tar todavia, a pesar de su relativa antigiiedad, aceptada por la mayoria de los profeso-
res en su quehacer diario, desde determinadas Instancias oficiales estd siendo
desptazada, a través de la revision de los curricula, hacia concepciones mas clasicas,
que postulan «la vuelta a lo basico», a la historia y a la geografia fundamentalmente.

Aclarada esta cuestion que me parecia basica, pasaremos a su comentario. En pala-
bras de Shaver, su editor, seria pecar de ingenuos pensar que los profesores de estu-
dios sociales acudirian en bandadas a este manual buscando formas de mejorar su
ensefianza; supondria desconocer, sin entrar en el detalle de las causas, el divorcic
real existente entre «tedricos y practicos» {Larkins, 1989). Ahora bien, la existencia de
tal situacion no debe ser obstaculo para que la investigacion educativa sobre los estu-
dios sociales revierta sélo en beneficio de los primeros; ésta ha sido una de las cuestio-
nes mas tenida en cuenta por los autores: que la obra aun teniendo un publico poten-
cial inmediato, los actuales y futuros investigaderes del tema, tambien ofrezca a los
profesores de niveles no universitarios una investigacion basica y no una traduccién
inmediata, a considerar para su practica.

Desde tal perspectiva, la obra se ha estructurado en ocho secciones que atienden, me-
nos la primera y la Gltima, a una serie de elementos considerados claves para la ense-
fianza y el aprendizaie en los estudios sociales. Logicamente en una obra de estas ca-
racteristicas y volumen, el interés y la calidad de sus componentes es muy variada,
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por to que nuestro comentario, sin renunciar a ser global, incidird especificamente en
aguellos temas con mayores repercusiones en nuestras ciencias sociales y especial-
mente en su didactica.

La Seccién |2 dedicada a Cuesticnes de epistemologia y metodologia basicamente nos
presenta una panoramica de las diversas opciones metodoldgicas a ulilizar en ta inves-
tigacién educativa sobre los estudios sociales. Huyendo de posturas ortodoxas, se rea-
liza un recorrido a lo largo de cuatro capitulos que se inician con ta Investigacion criti-
ca, a cargo de Cherryholmes; la metodologia cualitativa es expuesta por Goetz vy
LeCompte, mientras que Fraenkei y Wallen desarrcllan las caracteristicas de Ja meto-
dologia cuantitativa. Por ultimo, Shaver nos presenta en su capitulo una revisidn de las
investigaciones realizadas desde este ultimo planteamiento. Tal vez de todos ellos, el
mas novedoso sea el dedicado a la metedelogia cuantitativa, ya que aborda fa Investi-
gacion desde unas perspectivas que pueden ofrecer a las ciencias sociales un nuevo
marco para su conocimiento y analisis,

Junto a estos capitulos especificos sobre la Investigacion, hay otros dedicados a anali-
zar las influencias historicas y culturales en el desarrollo de la teoria educativa. En sin-
tesis, la finalidad de esta seccidn parece ser la de dotar a aquelles interesados en la
Investigacion en estudios sociales de recursos scbre ta practica actual de la investiga-
cion y sobre como ésta podria desarrollarse de forma mas fructifera.

Los cinco capitulos de la Seccidn 112 se centran en el alumno de estudios sociales.
En ellos se examinan las investigaciones relativas al desarrollo cognitivo, socio-emocional
y moral de los alumnos de diversas edades y etapas escolares, desde el preescolar
hasta el instituto. Se analizan las investigaciones realizadas con grupos racial y culiu-
ralmente diferentes, asi como con alumnos con deficiencias o superdotados.

Entre las aportaciones mas interesantes de esta seccion cabe destacar: ta revision que
Wyner y Farquhar hacen sobre la necesidad de considerar la interaccién de lo cogniti-
vo y lo afectivo en el proceso de aprendizaje de los hechos sociales; la importancia
que segun Mackey tienen el sexo, la raza y la clase social en la adolescencia para la
comprension y en el pensamiento social, a pesar de que estas conclusiones deben ser
revisadas a la luz de nuevas y mas amplias Investigaciones; las recomendaciones di-
dacticas que Curtis hace a partir del analisis de los alumnos considerados «grupos de
riesgo» para facilitar y mejorar sus aprendizajes.

El profesor de estudios sociales es el tema de 1a Seccion 11* Entendiendo que por su
tematica podria ser la seccion mas interesante para aquellos comprometidos con la di-
dactica y la formacion de profeseres, ta comentaremos con mas detalles.

En primer lugar, sorprende lo poco que se sabe sobre los profesores de estudios socia-
les, en contraste con las numerosas opiniones que tomadas de investigaciones sobre
los alumnos, muestran su grado de apatia y aburrimiento ante los estudios sociales.

Beverty J. Armento, dedica su capitulo a revisar el cambio conceptual que se esta pro-
duciendo en la Investigacion sobre la ensefanza de los estudios sociales, Tras realizar
un recorrido por algunas de las investigaciones reatizadas, cconsidera 1as cinco causas
fundamentales gue estan provocando la «revolucion lentas, y que la estdan orientando
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desde cuestiones muy especificas sobre el comportamiento de los profesores, hacia
planteamientos y analisis mas profundos que contemplan al profesor en un contexto
mucho mas amplio de interrelaciones, acercandola mucho mas hacia posturas de In-
vestigacion critica o cualitativa. Tal vez este capitulo deberia haberse integrado como
colofon de la primera Seccion.

Larry Cuban, analiza la historia de la ensefanza de los estudios sociales. Tratando de
responder a fa pregunta ;ha cambiade la ensenanza?, encuentra diferencias muy rele-
vantes entre las practicas de los profesores de printaria y secundaria. Sin embargo cons-
tata la persistencia, a lo largo de diversos momentos y diversos cambios en las condi-
ciones de trabajo de los profesores de estudios sociales, de un modelo centrado en
el profesor y en el dominic del libro de texto. Ante su conclusidn de que los estudios
sociaies han experimentado pocos cambios, vy de que, cuando éstos se han producido,
apenas han s:de fundamentales. Cuban apunta que las razones para tal estabilidad tal
vez se deban a las necesidades que tienen los profesores de una practica pedagdgica,
de rutinas diarias y recursos disefiades para satisfacer las necesidades de una muy
compleja y exigente profesion.

Susan A. Adler en el capitulo gue trata de la formacion de los profesores de estudios
sociales, nos ofrece una abundante variedad de trabajos que ponen de manifiesto fas
discrepancias existentes en cuanto a la concepcion que del profesor tienen los distintos
sectores educativos; asi, las opiniones de profesores en activo, tecnicos y administra-
dores educativos y estudiantes de profesor, suelen ser muy diferentes. Ante esta varie-
dad de opiniones, Adler se plantea la necesidad de conocer las opiniones de astos ¢o-
lectivos sobre la escuela y los estudios sociales si se pretenden impulsar reformas vy
sobre todo programas de perfeccionamiento en servicio, que es otro de los temas que
trata en su trabajo.

Las caracteristicas del profesor de estudios sociales son analizadas por James S. Le-
ming, a partir de variables como personalidad, conductas instructivas y opiniones so-
bre la educacion y las asignaturas entre otros. El gje de su trabajo, pretende analizar
las relaciones entre las actitudes de los profesores con los tipos de razonamientos, ha-
bilidades, opiniones y valores que sus alumnos desarrollan en las aulas. Es muy intere-
sante en este sentido el andlisis que hace el trabajo de Ehman, como clave para cono-
cer los efectos de ia personalidad del profesor en el aula sobre las actitudes y valores
de los alumnos,

Stephen J. Thornten, en su capitulo titwlado el profesor como portero curricular-educativo
de estudios sociales, hace una interesante revision de los trabajos dirigidos a conocer
tres componentes esenciales para el profesor de sociales: sus opiniones relativas al
significado de los estudios sociales, sus decisiones sobre la planificacién educativa y
sus decisiones sobre las estrategias instructivas. Scobre la primera de ellas. se obser-
van amplias contradicciones entre como dicen entender los estudios sociales y como
Jos praclican en sus aulas, y ello a pesar de 1a amplia libertad de que gozan para defi-
nirlos y planificarlos. Con respecto a la segunda, entre otras, Thornton llama {a aten-
cidn por su trascendencia, sobre la extendida cpinion existente entre los profescres de
que curriculo e instruccion, son dos cuesliones diferentes que afectan a dos colectivos
también diferentes: técnicos y profesores. £l analisis que realiza del papel del libro de
texto asi como de la organizacion de las estrategias de aprendizajes en el aula, son
otros temas que destacan por su novedad y aplicacion.
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El uitimo capitulo de la seccion corresponde a Willian B. Stanley y en él se revisan las
competencias del profesor de estudios sociales.

Bajo la denominacion el contexto de los estudios sociales, 1a Seccion IV2 centra su
atencion en algo vagamente definido como contexto y que hace referencia a aquellas
fuerzas provenientes de comunidades, grupos, instituciones y estructuras burocraticas
que emergen para cambiar, én distintas direcciones, los programas de estudios socia-
les. Como es 10gico, ésta es una de las seccicnes especificamente americanas, y cuya
traduccion a nuestro caso solo se puede hacer desde capitulos aislados. Asi, de toda
la seccion, los aspectos mas interesantes son los que analizan fa influencia del hogar,
los medios de comunicacion y las comunidades locales en los estudios sociales.

La Seccion V? se plantea como un analisis de 1as investigaciones sobre los resultados
de la ensenanza y el aprendizaje de las distintas disciplinas que componen e integran
los estudios sociales; estas disciptinas recogen un ampiio repertorio que pone de mani-
fiesto ta variedad y riqueza de los estudios sociales, aungue para nosotros resulte ex-
trano encontrarnos con asignaturas como antropologia, psicologia, participacion politi-
ca y educacién para la comprension internacional. Sin embargo, considero que puede
ser muy util en dos sentidos: para numerosos profesores que estén experimentando
aproximaciones a algunas de tales ensenanzas, contar con esta informacién puede fa-
cilitar su trabajo, evitandoles caer en soluciones ya descarladas y vias muertas de tra-
Dajo; por otro lado. a nivel tedrico, pueden documentar una reflexién interesante para
reconsiderar si algunas de eslas asignaturas o contenidos, no deberian tener un mayor
pess y sentido en las ciencias sociales y en la educacion de los jovenes.

Bajo el tema los componentes de la instruccion, los autores de la Seccién VI2 han pre-
tendido compaginar sus analisis teoricos con la aplicaciones practicas en las aulas de
estudios sociales; para ello se abordan una serie de temas que influyen, casi determi-
nan, la vida cotidiana en las clases. Entre ellos destacan: el analisis de la interaccion,
las consideraciones metodologicas para analizar los libros de texto, la organizacion de
la clase y la participacion de ta comunidad escolar en 1os estudios sociaies. Ademas
se dedican dos capitulos para abordar temas mas actuales como son la tecnologia in-
teractiva y los jueges de simulacion en el area.

La cuestion de las interrelaciones entre los estudios scciales y otras areas curriculares
&s el contenide de la Seccion VIt2 analizandose |as interrelaciones a partir de dos bio-
ques: el primero dedicado a considerar la importancia y conexiones que la lectura y
la escritura tienen en/con nuestra area; mientras que el segundo se centrg en otras
disciplinas como la musica, el arte y la literatura o |a tecnologia y la ciencia.

Por ulimo, la Seccion V2 pretende contemplar la perspectiva internacional sobre la
investigacion en estudios sociales, aungue creemos qgue 10s ejemplos estan mal elegi-
dos y solo hacen referencia a unos determinados paises o blogques. Tal vez el mas inte-
resante, aungque hoy por hoy caduco y sin sentido, sea el analisis gue se hace de los
estudios sociales, o de su traduccion, 2n los paises del Este de Eropa.

Ernesto Gomez
Universidad de Malaga
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