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*Pienso en cdmo los estudiantes pueden llevar adelante un curso cuando, por un
lado, un marcado escepticismo les impide aprender nada y, por otro, €
sobreaprendizaje les obliga a convertirse en fieles creyentest (Dona A. Schon,
1992).

Las politicas educativas By las précticas socides en generaB adolecen con demasiada
frecuencia de ofrecer dternativas novedosas, tedricamente bien fundamentadas, para superar
précticas anteriores que se han revelado manifiestamente ineficaces o fracasadas. Uno de los
campos en los que parece que edte tipo de comportamientos resulta habitua es € de la
formecion dd profesorado, especidmente, la sdeccidn, aticulacion 'y pueta en
funcionamiento de |os contenidos que deben conformar laformacion inicid.

Pero, qué tipo de contenidos o conocimientos hayan de servir para fundamentar la
formacion de los futuros profesores es una cuestion mas complgia de lo que pudiera parecer
ya que, no slo entran en juego factores de tipo "cientifico” o de paradigmas formativos, sino
también otra serie de contextos de macropolitica culturd y micropalitica de las ingdituciones
de formacion que determinan de forma decisva qué se ensefia a los futuros profesores,
durante cuanto tiempo, a través de qué metodologias y con qué recursos (Escudero, 1993). Y
9 edo es ad, la judificacion de unos u otros contenidos de formacion en un momento
histérico concreto, asi como las propuestas aternativas que se ofrezcan, deben contemplar
edas coordenadas § no quieren quedar una vez més en plaushles declaraciones de
intenciones sSin proyeccion practica.

En este breve trabgo trataré de ofrecer una reflexidn critica sobre los esfuerzos, los
avances y los obstéculos que se han producido en la configuracion y desarrollo de la
Didactica Especifica de la Higtoria en los programas de formacion inicid del profesorado de
Secundaria en d ICE de la Universdad de Santiago, con la esperanza de que contribuya a
buscar respuestas mas coherentes d dilema que se plantea en la cita de Dond A. Schén que
encabeza este trabg0.

Historia de una cierta sensacion de frustracion

La generdizacion de la ensefianza obligatoria y la preocupacion progresiva por la
cdidad de la ensefianza hicieron aparecer la necesidad de la formacion inicid del profesorado
en toda Europa En Espafia esta formacion, con una diversdad de procedimientos e
indituciones de formacidon entre € profesorado de Primaria y de Secundaria, respondia a un
paradigma formativo comun: se trataba de dotar a los futuros profesores de los conocimientos
cientificos y las habilidades técnicas que los harian més eficaces para @ desarrollo de la
préctica docente.
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El curriculum que se adopto, inspirado en los modeos de formacidn de otros
profesionales, estaba articulado en torno a tres tipos de conocimientos que implicitamente
traducian una jerarquia de importancia de los mismos y en los que la péctica aparecia como
una obvia aplicacion de la teoria (Schon, 1992):

Las ciencias basicas (Historia de la educacion, Psicologia evolutiva y dd gprendizaje,
Didéctica generd y Organizacion Escolar).

Las ciencias aplicadas (Didéctica especifica de las disciplinas)
Las practicas

No se hace necesario indgtir agui en las criticas que ha recibido este modelo que, por
lo deméds, ha funcionado Bcon los gustes propios del paso del tiempoB hagta la actualidad.
Pero, recogiendo solo agunas de las deficiencias formuladas Bayer como hoyB por los propios
edudiantes, podriamos destecar las siguientes. no entender cud pueda ser la utilidad de la
mayor parte de los contenidos procedentes de las ciencias bésicas, la desconexidon Binduso
contradiccionB entre los contenidos tedricos y los de caracter préctico, € abuso de la teoria, la
fdta de tiempo y de oportunidades para integrar y hacer operativos la gran cantidad y
variedad de contenidos tratados. Y, lo que es peor, los estudiantes acaban € curso con sus
ideas inicides reforzadas: |0 importante es conocer la propia materia, 1o demas son técnicas y
maneras de hacer que se adquieren con la préctica.

En este panorama poco dentador, los contenidos de Didactica Especifica Ben nuestro
caso de Didéactica de la HistoriaB aunque disfrutan de una mejor acogida entre los estudiantes
(*d menos en ete Seminario tratamos cuestiones Utiles que luego pueden agplicarse en las
aulast, suelen decir), no quedan exentos de las criticas vertidas hacia la totalidad del curso:
escasa implicacion de los estudiantes d no disponer de criterios para discutir las propuestas
gue se le presentan 0 buscar otras dternativas, exceso de teoria, dificultad para poner en
relacion los contenidos de la Didactica Especifica con d trabgo que se rediza
*posteriormentet en las Practicas.

A estos problemas, derivados ddl modelo de formacion y de los tipos de contenidos
tratados en Didéctica Especifica, habria que afiadir otros derivados del contexto. Por una
parte, € lento desarrollo de un campo del saber especifico sobre Didactica de la Higtoria, 1o
gue hizo que durante mucho tiempo se recurriese a un smple de técnicas o méodos
Supuestamente innovadores (uso de textos y fuentes histéricas, aprovechamiento didéctico del
entorno y de la higoria locd, cine y ensefianza de la historia, etc.). Por otra, la dificil
incorporacion de un profesorado de Didactica Especifica de la Higtoria a los programas de
formacion inicid, profesorado proveniente de las allas de Secundaria y/o de los
Depatamentos  universtarios de Didactica de las Ciencias Socides con formacion,
aspiraciones y formas de trabgar muy dispares. En los Ultimos afios, los avances en la
congruccién de un conocimiento especifico sobre la Didéctica de la Higtoria no han ido
acompafiados de la meora de las condiciones en las que se rediza la formacién ni de una
mayor definicion de las férmulas de participacion dd profesorado de Secundaria experto en
didactica o dd proveniente de los Depatamentos universitarios. La prolongacion de esta
gtuacion ha redundado en una cieta sensacion de frudracion tanto de los profesores
formadores en Didéctica Especifica como de los estudiantes en formacion. Y la Stuacion no
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parece ofrecer perspectivas mucho més esperanzadora en € nuevo contexto de formacion
disefiado por laLOGSE através del Curso de Cudlificacion Pedagogica.

Una formacion para reflexionar y tomar decisiones sobre la ensefianza de la historia

Las aportaciones de Elliot (1990), Schon (1992), Giroux (1990), Zeichner (1987),
entre otros, han contribuido en los Ultimos aflos a renovar de forma decisiva la comprension
de la dimensgon profesiona que mangan los profesores como un conocimiento complgo, de
carécter tedrico-practico, orientado a pensar y actuar en Stuaciones de ensefianza, y a
concebir los procesos de formacion de docentes como un didogo entre formadores vy
profesores en formacidn en Situaciones concretas de ensefianza.

Desde estas posiciones Peter John (1991) ha identificado cinco ambitos de
conocimiento que, en mayor o menor medida configuran & bagge de conocimientos
profesondes de profesor de Higtoria y de los que echa mano para pensar y actuar en
Stuaciones de ensefianza:

Conocimiento sobre Historia

Conocimiento sobre ensefianza de la Historia
Conocimiento sobre como aprenden Historia los alumnos
Conocimiento sobre la institucion escolar

Conocimiento sobre la educacion en general

Eda szrie de conocimientos son movilizados por los profesores en las didtintas
gtuaciones concretas de ensefianza de forma semiautomética (Zeichner, 1987) en funcidn de
una serie de teorias, creencias, vaores y actitudes, en buena medida implicitos, que se van
configurando a lo largo de la historia persond y ddl proceso de socidizacion que se produce
en d dgema educativo. Es este *pensamiento pedagogicot cotidiano € que guia de forma
decisivalos procesos de andisis, planificacion y ensefianza de la Historia

En la interaccion entre pensamiento y accion que supone la planificacion, la puesta en
practica y la evduacion de las decisones de ensefianza, las teorias, creencias y actitudes se
ven retrodimentadas por la propia préctica y se reingadan, matizadas y/o revisadas, en las
semipermanentes estructuras del pensamiento del profesor. A este proceso se ha llamado €
"ciclo de disefio de laensefianza’ (Clark y Yinger, 1988).
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PENSAMIENTO DEL PROFESOR

Tearias Creencias Actitudes Walares

CONOCIMIENTO DEL PROFESOR

Historia Epeefianea o= Aprendizaje de Institucidn Bducacisn
la Histaria La Historia eacolar
PLANTFIC ACTON ENSENANZA EVALUACION

S adoptamos esta perspectiva ddl profesor como intelectud reflexivo, que toma
decisones en Stuaciones concretas de enseflanza recurriendo a una serie de conocimientos
complgos que s movilizan a través de filtro de un pensamiento pedagdgico que s va
configurando en contacto con la préctica docente, la formacion inicid de los futuros
profesores debe concebirse como un proceso abierto de reconstruccion del  pensamiento
pedagogico vulgar que los estudiantes en formacion han adquirido a lo largo de su prolongada
estancia como aumnaos en laingtitucion escolar.

De poco drve, como nos demuestra la experiencia diaria de nuestro trabgo, ofrecer a
los estudiantes en formacién complgias y potentes teorias sobre la evolucion de la Higtoria
como disciplina escolar, sobre cdmo gprenden Historia los aumnos de Secundaria, sobre las
edrategias y recursos idoneos para facilitar los aprendizges, o sobre los digtintos tipos de
evaduacion, sus findidades y sus indrumentos, S no conseguimos que las utilicen para disefiar
y desarrollar propuestas concretas de ensefianza. Para que suceda estos Ultimo, es necesario
comenzar por decongtruir € entramado ideoldgico de teorias, creencias y valores Bla mayoria
de las veces implicitosB que determinan € modo en que € estudiante en formacion da sentido
a proceso de ensefianza en generd y a la practica de la ensefianza de la Historia en particular,
y proceder a su reconstruccion a través de un lento y didogado proceso de interaccion teoria
préctica (Pérez Gomez, 1993).

La formacidn de los futuros docentes como profesondes reflexivos capaces de
intervenir de manera inteligente en los problemas complgos de la préctica educetiva, no s
consgue a base de proposiciones tedricas, por rigurosas que estas sean, ni dquiera
ofreciéndoles conductas supuestamente innovadoras a imitar. Requiere, mas bien, desarrollar
esquemas flexibles de pensamiento y actuacion que permitan andizar cada contexto particular
de ensefianza de forma razonada y critica y experimentar reflexivamente propuestas
dternativas suficientemente fundamentadas. En este proceso tienen utilided, sn duda, las
teorias educetivas existentes, las perspectivas didécticas innovedoras, y los materides de



PROFESORADO: Revista de curriculum y formacion del profesorado, 2, 2, (1998) 5

ensefianza que resulten esclarecedores de una préctica pedagdgica reflexiva y critica, no con
laintencion de of recer *recetast eficaces, Sno de fomentar € pensamiento autébnomo y critico.

Pero la consecucidon de estas metas formativas es mas dificil que su formulacion, y en
las indituciones de formacion de profesorado existe una condderable distancia entre o que
hacemos y lo que declaramos que queremos hacer en nuestros programas de formacion. S
queremos reducir esta distancia es necesario convertir nuestro propio trabgo en objeto de
reflexion y andisis critico, lo que, ami modo de entender, supone:

B Sdeccionar los contenidos de formacion de modo que promuevan reamente un
conocimiento relevante, es decir, que poshilite la recongtruccion raciond y critica del
pensamiento pedagogico de los edudiantes de formacion, refldo dd pensamiento y la
ideologia dominantes en & sstema educdtivo, y que cree las condiciones para la congtruccion
de una cultura pedagdgica criticay contrahegemonica (Giroux, 1990).

B Desarollar estrategas docentes de didogo y negociacion de sgnificados sobre
Stuaciones concretas de ensefianza, lo que Schon (1993) ha cdificado sugerentemente como
*una conversacion reflexiva con la Stuaciont. Esto supone abandonar por parte de los
formadores @ papd de transmisores infdibles de conocimiento predaborado, promover la
cooperacion, € debate y € intercambio de opiniones, teorias, tradiciones y experiencias, de
forma que se ponga en cuestion @ dogmatismo epistemoldgico y pedagdgico y se dora
espacio alaplurdidad, la diversdad y la negociacion democrética de saberes'y significados.

B Redizar una evauacion, no solo cuantitetiva, no solo de resultados, sno también
Byo diria fundamentamenteB cuditativa y de proceso que nos permita obtener informacion
sobre lo que funciona bien y mad, los avances y los obstéculos que lo dificultan, como los
estudiantes van adoptando nuevas perspectivas 0 permanecen instdados en su pensamiento
inicid, qué aspectos = van resolviendo mgor y cudes continlan ofreciendo dificultades y
retos a abordar.

Un programa de trabajo para la Didactica Especifica de la Historia

En un intento de congruir una propuesta de trabgo coherente con los planteamientos
sefidados mas ariba, hemos ido reformulando en los Ultimos afios nuestro programa de
Didactica Especifica de la Higtoria, abandonando posiciones inicides centradas en la
transmisién de los conocimientos producidos en este ambito, para centrarnos en la perspectiva
de recongtruccion critica del  conocimiento pedagdgico cotidiano sobre la ensefianza de la
Historia. Actua mente desarrollamos nuestro trabgo en torno a cuatro aspectos centrales:

Las ideas que se exponen a continuacidon estdn construidas sobre una abundante bibliografia que
af ortunadamente se haido produciendo en los diez Gltimos afios en el campo de la ensefianza de la Historia tanto
en Espafia como en otros paises. Evito aqui todas las referencias para hacer mas &gil lalectura. Las fuentes de las
gue son més deudoras estas reflexiones pueden consultarse en mi trabgjo Armas, X. (1993): *Didactica da
Historia e formacion de profesorest, en Montero, L. y Vez, JM. (eds): Las didacticas especificas en la
formacion del profesorado. Santiago: Toérculo, 11, 629-635. Una actualizacion de la bibliografia sobre la
ensefianza de la Historia puede encontrarse en |os trabajos recogidos en Armas, X. (coord.) (1994): Ensinar e
aprender Historia en Educacion Secundaria. Santiago: | CE de laUniversidad.
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1. El conocimiento profesional del profesor de Historia

A la pregunta )qué conocimientos profesondes necesita o utiliza un profesor de
Higtoria en Secundaria?. Los estudiantes en formacion responden mayoritariamente que 1o
fundamental es un conocimiento profundo de la disciplina, acompafiado de ciertas técnicas y
méodos para hacer mas atractiva su ensefianza y para adaptar los contenidos a las
capacidades del aumnado.

Las expectativas de los edtudiantes en cuanto a lo que esperan de la Didéctica
Especifica son, por lo demas, pefectamente coherentes. esperan obtener orientaciones,
sugerencias y gemplos sobre métodos y técnicas para *explicart de forma atractiva y proxima
alos aumnos de Secundaria los conocimientos historicos de |os que consideran equipados.

A patir dd andisis y la discuson colectiva sobre propuestas de ensefianza de la
Historia elaboradas en grupos por los popios estudiantes en las primeras sesiones de trabgo,
desvelando sus fuentes de ingpiracion, los sesgos academicistas de las mismas, los topicos
més repetidos, y las ausencias més eocuentes, vamos introduciendo y compartiendo la idea
dd conocimiento complgo que mangan los profesores de Hidoria, @ pensamiento
pedagbgico dominante, las teorias, creencias y vaores que tacitamente conducen la actuacion
profesona de los profesores, etc. De este modo se abren interesantes y profundos campos de
reflexion en los que los estudiantes van encontrando algunos caminos novedosos para andizar
e interpretar criticamente € trabgo profesiona de ensefiar Historia.

2. LaHistoria como disciplina escolar (y como ciencia)

También es frecuente en las propuestas de ensefianza formuladas por los estudiantes
en formacion una fuerte dependencia dd conocimiento académico, incluso para una buena
parte de elos parece obvio que los contenidos histéricos escolares deben ofrecer una sintesis
lo més rigurosa posble de los conocimientos congruidos por la investigacion académica
Pocos, en cambio, conciben una determinada sedleccion de contenidos histéricos como un
producto histérico en si mismo, resultado de una cierta forma de ver y entender la educacion y
la funcion educdiva asgnada socidmente a la historia como disciplina escolar; pocos, a su
vez, perciben las propuestas de enseflanza de la Historia como proyectos cargados de
intenciones y vaores, mientras la mayoria dicen evitar verter sus propios puntos de visa y su
ideologia en las propuestas que formulan, acogiéndose a una presunta neutralidad de los
contenidos historicos.

Trabgar con informaciones relevantes sobre la congruccion de la Higtoria como
disciplina escolar, la evolucion de los enfoques curriculares que ha experimentado en nuestro
pais hasta su situacion actua, las propuestas innovadoras que se han producido, proporcionar
los ingtrumentos conceptuaes y las perspectivas tedricas para poder andizar criticamente la
evolucion y las tendencias actuades de la Historia en € sstema escolar y de las practicas
educativas mas frecuentes suelen producir efectos de sorpresa entre los estudiantes, a hacerse
evidentes cuestiones como: d fuerte papd socidizador y adoctrinador que ha cumplido
B)sgue cumpliendo™ la Higtoria en € dstema educativo, la permanencia de muchas de las
préctices pedagégicas mas extendidas en nuestra materia Bméodos transmisivos,
memorizacion, protagonismo dd libro de texto, etc.B, la disancia entre las teorias y las
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practicas educativas, la lenta influencia de las propuestas innovadoras, etc. Findmente la meta
hacia la que encaminamos € trabgo es a poner de manifieto las diferentes caracteristicas del
conocimiento académico y d conocimiento escolar en Higtoria, o o que lo miso,
familiarizarse con la idea de la *transposicion didacticar de los contenidos histéricos para su
tratamiento escolar, y poner esto en relacion con la identificacion del conocimiento histérico
relevante desde € punto de vista educeativo, entendiendo por H aquellos contenidos histéricos
con mayor capacidad para ilustrar y reconstruir los aspectos dd pasado y dd presente que
gparecen habitud mente deformados en & conocimiento vulgar.

El estudio de caso, las dmulaciones y juegos de roles en los que los estudiantes en
formacion adoptan, andizan y critican razonadamente digintos puntos de vida y actuaciones
a la hora de sdeccionar contenidos, judtificar las digtintas opciones, desvelar las corrientes
tedricas que subyacen a unas y otras posiciones, etc. son edrategias que se han mostrado
especiamente eficaces para estos propdsitos (Shulman, 1993).

3. Los alumnos de Secundariay e aprendizaje de la Historia

Una de las preocupaciones mas extendidas entre los estudiantes en formacién es como
adaptar los contenidos histdricos a las capacidades de los dumnos, cdmo motivarlos hacia la
Higtoria y evitar que les resulte aburrida. Pero les resulta més dificil identificar las raices de
estos problemas o buscar dternativas para mejorarlos.

Poner de manifiesto agunos de los aspectos que afectan a gprendizgje de la Historia
en Secundaria la vison que € dumnado tiene de la Hidtoria y su influencia en d gorendizge,
la importancia y € papel de las ideas de los dumnos, los aspectos del conocimiento histérico
que ofrecen mayores dificultades a los adolescentes, agunas ideas para identificar, megorar y
evduar estos problemas, son aspectos que suelen encontrar buena acogida entre los
edudiantes en formacidn, y que deben ser aprovechados para gproximarlos a la idea de
gprendizgie como un proceso de deconstruccion y recongtruccion de las ideas comunes o
cotidianas que los dumnos han ido formando en su experiencia persond y escolar, asi como
ad bhecho de que las informaciones incompletas 0 parcidmente erréneas son edabones
necesarios en la construccion de aprendi zajes mas rigurosos.

En ede terreno, @ trabgo sobre materiales de las aulas de Secundaria, € examen y
discuson de los resultados de agunas invedtigaciones, las andogias y diferencias entre los
aumnos de Secundaria y los propios estudiantes en formacidn, la evocacidon de las historias
personaes de los propios estudiantes en su época de dumnos de Secundaria, son caminos
especiad mente indicados.

4. Disefio y evaluacion de propuestas de ensefianza

Una demanda indgtente de los estudiantes en formacion es la oportunided de andizar
y comentar propuestas de ensefianza innovadoras que, supuestamente, den respuesta a los
problemas que abordan a lo largo dd trabgjo en Didactica Especifica. Sin embargo, la smple
*exhibiciont de materiales de ensefianza les suele dgjar perplgos, en unos casos, 0 dispuestos
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a aceptarlos como buenos, en otros, Sin que sean capaces de criticarlos de forma razonada o
redizar propuestas aternativas.

No parece recomendable utilizar materides perfectamente acabados, 0 olicitarles que
elos mismos eaboren unidades didécticas amplias, ya que en € primero de los casos
fécilmente los aceptan como vdidos y, en d segundo, suden reproducir modelos genos o
redizar propuestas poco fundamentadas. Parece preferible trabgar sobre diversas propuestas
parcides, preferiblemente que hayan sSdo experimentadas y evduadas, tratando de andizar
las légicas y los presupuestos de unas y otras, y redizar breves ensayos de eaboracion de
materides en los que s judifiquen suficientemente los problemas que se quieren abordar, las
teorias y vaores que se ponen en juego, lo que se espera que gorendan los dumnos y las
edrategias y recursos que parecen idoneos para facilitar estos aprendizajes.

Quiero findizar con dgunas vaoraciones de la evduacion que hemos redizado de
nuestro trabgjo en los dltimos afios. Los estudiantes valoran positivamente los contenidos de
caracter aplicado y las reflexiones y discusiones establecidas a partir de Stuaciones précticas
de ensefianza, declaran no entender suficientemente los objetivos del programa de trabgo
centrado en la reconstruccion de su propio pensamiento pedagdgico cotidiano; demandan més
trabgjo sobre materides y propuestas concretas de ensefianza Bpor abundante que este haya
sdoB y manifiestan dificultades para llevar a la practica muchas de las ideas que se trabgan
en d programa.

A nuestro modo de ver estas apreciaciones indican, por una parte, que € pensamiento
pedagdgico tecnicigta y de imitacion de modeos sgue fuertemente inddado y que existen
obstaculos epistemoldgicos serios, dificiles de superar a través de un curso de formacion
inicid como d que actudmente se desarolla, para avanzar hacia perspectivas critico-
reflexives y, por otra, que no hemos resudto saisfactoriamente la integracion entre los
contenidos de Didéctica Especificay las précticas escolares.
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