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5.- EL ALUMNO MEDIADOR DEL APRENDIZAJE 

Desde una concepción del aprendizaje que se centra en 

el alumno como mediador nos interesa, especialmente, el 

enfoque que investiga el punto de vista que el alumno tiene 

del aprendizaje y el papel que juega la visión, imagen o 

representación del mismo. 

Hemos subdividido el capítulo en dos apartados. En el 

primero, incluimos algunas aportaciones acerca del apren­

dizaje desde el punto de vista del alumno. En el segundo, 

nos centramos en el papel que la visión, o las represen­

taciones, pueden jugar como mediadoras del aprendizaje, e 

incluimos algunas investigaciones sobre la utilización de 

representaciones en el aula. 

5.1.- El aprendizaje desde el punto de vista del 

alumno. La intencionalidad y las percepciones 

como mediadoras del aprendizaje. 

En los programas de mediación del estudiante, y al 

plantearse el tema desde el punto de vista del alumno, se 

formulan dos cuestiones básicas: ¿cómo comprenden los estu­

diantes la instrucción que se da en la clase? y ¿cuáles son 

los procesos inmediatos y a medio plazo que la enseñanza 
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genera en ellos?. Para dar respuesta a estos interrogantes 

se investigan aspectos tales como pensamientos y sentimien­

tos, acción del profesor y acciones o capacidades del estu­

diante. 

Dentro de este programa destacaría una línea de 

trabajo que, desde la psicología cognitiva, se plantea un 

tema básico: ¿qué comprendieron los alumnos de lo que se les 

enseñó?. Esta pregunta refleja un importante cambio al 

situar al alumno y a sus interpretaciones, representaciones 

y construcciones como mediadoras en el proceso de enseñanza/ 

aprendizaje. Investigadores como Entwistle , Rarasden 

(ENTWISTLE y RAMSDEN, 1983. ENTWISTLE, 1987) o Wittrock 

(1974, 1986 y 1987), que analizan el aprendizaje desde el 

punto de vista del alumno, destacan la incidencia de la 

intencionalidad del alumno y de sus percepciones en el 

aprendizaje. Veamos sus aportaciones. 

Entwistle (1987) destaca las aportaciones de Marton 

(MARTON, HOUSELL y ENTWISTLE, 1984) y Pask (1976) sobre 

enfoques y estilos de aprendizaje y apunta la existencia de 

relaciones posibles entre enfoques de aprendizaje y procesos 

memorísticos, o entre estilos de aprendizaje y estilos 

cognitivos. Entwistle valora la aportación de Marton que, a 

partir de una investigación sobre la realización de una 

tarea cotidiana, llega a establecer la relación entre 

intencionalidad y enfoque de aprendizaje. La intención del 

estudiante es la base para la elección entre un enfoque 

profundo -comprensión del significado- o supercial del 

aprendizaje -simple cumplimiento de los requisitos de la 
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tarea-. En las investigaciones de Pask, Entwistle valora su 

aportación en la diferenciación de los estilos holistico y 

serialista del aprendizaje. Pask, a partir de unas 

investigaciones sobre como abordaban los estudiantes una 

tarea que implicaba comprensión, llega a distinguir entre un 

estilo holistico -la información presentada se reinterpreta 

desde un punto de vista personal utilizando la imaginación 

visual y la experiencia personal- y un estilo serialista del 

aprendizaje -interpretación prudente y crítica de la 

información presentada-. Entwistle concluye situando la 

intencionalidad del alumno como mediador de su éxito y 

poniendo de manifiesto la relación entre el tipo de 

motivación y los enfoques de aprendizaje. 

Desde esta perspectiva cognitiva que pone el pensa­

miento del estudiante como mediador entre el aprendizaje y 

los rendimientos, es imprescindible la aportación de los 

estudios realizados por Wittrock (1986, 1987) que sitúa a 

los estudiantes, sus conocimientos, creencias y actitudes en 

el centro de las investigaciones para explicar el rendi­

miento. Wittrock (1986, 1987), como factores a tener en 

cuenta, incluye: la conciencia, o percepción de la ense­

ñanza, la atención, la motivación para aprender y la capa­

cidad para generar relaciones. Muchas son las preguntas 

formuladas por Wittrock, que otros profesores nos hemos 

formulado alguna vez: ¿cómo aprenden los estudiantes?, ¿qué 

hacen los estudiantes con la información presentada por los 

profesores y cómo influye en su éxito?, ¿cómo pueden ser 

enseñados para mejorar sus procesos de pensamiento?, ¿es el 
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(1) Wittrock(1986 y 1987) para dar respuesta a estas 

preguntas las agrupa en tres ejes: a) La influencia que las 

percepciones y expectativas de los estudiantes tienen sobre 

los rendimientos. b) La relación elogio/premio y aprendi­

zaje, c) El tercer bloque se centra en el estudio de los 

procesos cognitivos, con investigaciones sobre el uso 

constructivo del tiempo, la atención como proceso cognitivo 

interno, o la motivación. 

pensamiento del estudiante mediador del aprendizaje de lo 

enseñado? (1). 

Wittrock destaca la importancia que, en el 

aprendizaje, tienen las percepciones y expectativas del 

alumno sobre la escuela, los procesos de enseñanza, las 

conductas de los profesores, los distintos tratamientos que 

los alumnos reciben de sus profesores... etc., y afirma que 

si bien diferentes tratamientos pueden producir diferentes 

autoconceptos de la capacidad y diferentes modelos 

atribucionales entre los estudiantes, es la interpretación 

que el alumno hace y no la intención del profesor lo que 

influye en su éxito académico. 

A partir de las diversas investigaciones sobre estos 

temas Wittrock concibe su modelo generativo y afirma que 

cualquier técnica instruccional tiene la potencial ayuda del 

estudiante para generar significados, desarrollar imágenes o 

nuevas ideas y relacionar esas ideas con las aprendidas 

anteriormente. En definitiva, la instrucción ha de facili-
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enfoque 

profundo 

Intención 

(Entwistle) 

mediadora 

superficial 

estilo 

holistico serialista escuela 

Percepción 

(Wittrock) 

mediadora 
I 

Interpretación 
\ 

procesos conducta 

aprendizaje profesores 

mediadora 

rendimiento,éxito 

del aprendizaje 

tratamiento 

recibido 

tar la construcción de una nueva red conceptual desde las 
viejas preconcepciones. Asi pues, conocimiento y experiencia 
influirán en la comprensión y la memoria. 

En resumen, dos son los aspectos que quisiéramos 
destacar, y que resumimos en el cuadro. Por una parte la 
aportación de Wittrock, y su aprendizaje generativo, al 
poner de relieve la importancia de las percepciones de los 
alumnos. Por otra parte, la aportación de Entwistle, resal­
tando el papel de la intencionalidad. En el siguiente apar­
tado entraremos en otro aspecto a tener en cuenta como 
mediador entre el alumno y el aprendizaje, las visiones, 
representaciones, imágenes o concepciones. 

CUADRO: La intencionalidad y las percepciones como media­
doras del rendimiento/éxito del aprendizaje del alumno. 

Estudiante 
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(2) Podemos acércanos al tema a partir de dos obras básicas 

Durkheim (1878) y la formulación de su teoría de las dos 

conciencias y Piaget (1926) con su estudio sobre las repre­

sentaciones espontáneas del mundo en las diferentes etapas 

evolutivas del niño. También podemos tener en cuenta la bi­

bliografía aportada por las distintas disciplinas que hoy 

día están interesadas en el estudio de las representacio­

nes : psicología genética, psicología cognitiva, psicología 

social, sociología, filosofía, historia social, economía 

etc.. Y así hoy podemos referirnos a las representaciones 

en relación a los procesos cognitivos (AYESTARAN,De ROSA, 

PAEZ, 1987); a las investigaciones de su marco teórico y 

métodos de análisis (Di GIACOMO, 1987), de su proceso de 

formación (PAEZ, 1987, JODELET, 1986. MOSCOVICI y HEWSTONE, 

1986. FARR, 1986); al papel de las representaciones en la 

adquisición de conocimientos científicos (ACKERMAN, 1966. 

GAGLIARDI, 1988. GIORDAN, 1978. GIORDAN y de VECCHI. 1988. 

MIGNE, 1970)); a su importancia en el aprendizaje en diver­

sas edades, desde la infancia a la educación de adultos 

(ASTOLFI, 1978, 1984 a y b. DOISE, MEYER y PERRET-CLERMONT, 

1976.(GREP) Groupe de Recherche et d'Education pour la 

5.2.- Visión, imagen, concepciones y representaciones 

de los alumnos como mediadores del aprendizaje. 

Un breve repaso por la bibliografía (2) sobre el tema 
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(cont. nota 2) Promotion,1976. MIGNE, 1976. WEIL-BARAIS, 

1984.); o desde la Historia Social (CHARTIER, 1991 y 1992) 

y, muy especialmente, desde la economía (EQUIPE DE 

RECHERCHE-GIS PéDAGOGIE DE L'INFORMATION ECONOMIQUE, 1986. 

GIS- Pédagogie de 1'information économique, 1980. 

IRPEACS-CNRS-ECULLY, 1981, SILEM, 1981). 

(3) Piaget establece diferencias entre una utilización 

amplia y restringida del término. En una definición ya 

clásica, dice que (cit. por MOUNOD, 1985,p.254) la represen­

tación, en sentido restringido, "se reduce a la imagen 

mental o al recuerdo-imagen, es decir a la evocación 

simbólica de realidades ausentes". DELVAL (1985,p.28-29), se 

refiere a la representación cómo "evocación de un objeto, 

situación o acontecimiento que puede no estar presente por 

algo que ocupa su lugar" y añade que "las imágenes mentales 

son una forma de representación interna de la realidad, son 

una reconstrucción". Giordan y de Vecchi (1988) prefieren 

'̂ sar el término de concepción. FARR (1986), siguiendo a 

las representaciones plantea el problema de la variedad de 

significados y de términos que utilizan los distintos 

autores: imagen, modelo, estructura cognitiva, preconcep­

ciones, concepciones, creencia, evocación, marco conceptual, 

esquema, ideas, esquemas de conocimiento, saber de sentido 

común, sistemas cognitivos, conocimientos previos, realida­

des intangibles, etc., asi seguiríamos hasta los 28 califi­

cativos que Giordan y de Vecchi (1988) dicen haber encon­

trado referidos al término representación (3). Erhlich 
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(cont. nota 3) Moscovici, dice que las representaciones 
sociales trascienden la esfera de las simples opiniones, 
imágenes y actitudes y que son sistemas cognitivos que 
poseen una lógica y un lenguaje particulares que permiten a 
los individuos orientarse en su entorno social y material, y 
dominarlo. Scherrer (1986) insiste en no reducir el sentido 
del término a "las imágenes". Arnault de la Menardiere y 
Montmollin (1985) ven la representación como una estructura 
cognitiva, creen que es uno de los términos utilizados en 
psicología social para designar a las preconcepciones con 
las que el sujeto trata e interpreta los estímulos que se le 
presentan. Richard (1987), desde la psicología cognitiva, 
las identifica, en un sentido, con las concepciones que 
tienen una cierta estabilidad, que están en la memoria a 
largo término del sujeto y que no se modifican más que 
lentamente. Scherrer (1986) identifica los conocimientos 
previos a la acción educativa con las representaciones y 
Cubero (1988, 1989) considera como sinónimos, como cons-
tructos equivalentes, los términos concepciones, esquemas de 
conocimiento e ideas de los alumnos. Revisando la noción de 
representación desde la psicología genética Mounod (1985) 

(1985), además, plantea una serie de interrogantes ante la 
diversidad de dominios y de actividades consideradas: 
percepción, memoria, comprensión, resolución de problemas, 
aprendizajes etc. Para unos es una función, para otros un 
conocimiento constituido y relativamente permanente. Unos la 
ven como una estructura circunstancial y perecedera, otros, 
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(cont. nota 3) cree que es importante entender las represen­

taciones como modelos internos que convierten en signifi­

cativas las informaciones recibidas y permiten operar sobre 

lo real, como modelos internos que van cambiando durante el 

desarrollo tanto desde el punto de vista del lenguaje como 

de su concepción estructural. En el mismo sentido Di Giacomo 

(1987) en su revisión apunta que el término representación 

puede ser interpretado como el "sistema cognitivo que permi­

te aprehender y organizar la realidad" . 

como algo permanente y en adaptación. 

¿Ambigüedad?, ¿desacuerdo?. Siguiendo a Arnault de la 

Menardiere y Montmollin (1985), podemos asumir que es un 

término polisémico que sirve tanto para hacer referencia a 

imágenes como a conceptos, que puede ser de corto o largo 

término, diferenciada o no en relación a la actitud etc. 

Hemos optado por mantener en el título de la tesis el 

término "visión" por tres motivos: 

En primer lugar, para destacar que nuestra intención 

es situarnos en el "punto de vista" de los alumnos y ana­

lizar la visión que de nuestra asignatura tienen (ENTWISTLE 

y RAMSDEN, 1983. ENTWISTLE, 1987. WITTROCK, 1974,1986,1987) 

y su posible influencia en el enfoque que hayan dado a su 

aprendizaje. 

En segundo lugar, para mantener lo que Huard (1987) 

llama preferencia de los historiadores por otros términos, 
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(4) Huard (1987) cree que los historiadores hemos tenido muy 

poco interés por este tema y sus implicaciones didácticas, 

si lo comparamos con los estudios realizados en otros campos 

del saber científico, y que hemos preferido usar términos 

como imagen, visión o percepción. En historia, se ha inves­

tigado este tema en relación con la Historia de las menta­

lidades y la Historia social. Ansart (1987) destaca el in­

terés que el tema de las representaciones despierta en 

Saint-Simon y su preocupación por el papel de las 

representaciones colectivas y su influencia sobre el orden 

social, y en Marx, que en L'ideologie allemande muestra su 

preocupación por el tema y habla de representaciones 

sociales de las clases dominantes impuestas a las otras 

clases para mantener la desigualdad social. 

(5) Ver páginas 200-202. nota 3. 

entre los que incluye el de "visión". (4) 

En tercer lugar, para no entrar en el debate en torno 

al término de representación y su polisemia, o a los posi­

bles significados de los otros términos apuntados (5). De 

cualquier forma, obviando el debate, podríamos asumir el 

término "representación" entendida como: 

a) Conocimiento previo a la acción educativa 

(SCHERRER, 1986). 

b) Producto, resultante de una evolución, en la que se 

combinan los efectos de la enseñanza y las influencias 

socio-culturales (AUDIGIER, 1987). 
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(6) Moscovici (1961), que introduce el término "representa­

ción social" en una clara alusión a Durkheim y su teoría de 

las dos conciencias, sitúa ( Moscovici,1987) los orígenes de 

la teoría de las representaciones sociales en el seno de la 

psicologia social y toma como punto de partida a Lévy-Bruhl 

y su trabajo sobre la mentalidad primitiva. Reconoce, 

además, las aportaciones de Piaget y sus investigaciones 

sobre las representaciones espontáneas del mundo en las 

diferentes etapas evolutivas del niño -en 1926 introducirá 

el tema en el campo de la psicologia infantil- y destaca la 

influencia de Freud, con sus teorías sexuales de los niños, 

las reflexiones de Gramsci sobre el sentido común, o los 

estudios de Vigotsky y Luria sobre la relación entre la 

gente normal y los conocimientos científicos. 

Ayestaran, De Rosa y Paez (1987) sitúan las representaciones 

c) Proceso, por su potencialidad en la integración de 

nuevos conocimientos (AUDIGIER, 1987). 

d) Conjunto organizado de informaciones sobre un 

objeto en el que tiene un papel importante la actitud del 

sujeto (AUDIGIER, 1987). 

e) Concepción estable que está en la memoria a largo 

término del sujeto y que no se modifica más que lentamente 

(RICHARD,1987) . 

Además podríamos referirnos a la representación 

social(6) de la Historia y de su enseñanza como un cono­

cimiento socialmente elaborado y compartido (PAEZ, 1987. 

JODELET, 1986. HUARD, 1987). 
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(cont. nota 6) sociales como una forma de pensamiento 

social, en el contexto de los procesos cognitivos y las 

definen como un concepto o esquema conceptual compartido 

socialmente. Paez (1987) añade que sólo puede hablarse de 

representación o creencia social cuando es compartida y 

elaborada por un grupo. Jodelet (1986), si bien al princi­

pio pone el acento en el "nosotros sujetos sociales", al 

final también acaba diciendo que es social porque es un 

conocimiento socialmente elaborado y compartido. Verges 

(1987), desde otro campo de investigación, da una definición 

sencilla y clara al decir que una representación es social 

cuando es el resultado de un trabajo colectivo sometido a 

determinaciones históricas y socio-culturales. Huard (1987), 

al plantearse el tema de las representaciones en Historia y 

cuestionarse si son o no son sociales, argumenta que son 

sociales cuando están elaboradas por grupos, sobre hechos 

colectivos, y cuando sirven de instrumento de comunicación, 

de educación y de acción en sociedad. Pero el tema se lo 

plantea, no en relación a los alumnos, sino a los historia­

dores y su construcción del pasado. 

Aunque mantenemos el título "visión" consideramos como 

investigaciones que afectan a esta tesis las que se han 

realizado sobre representaciones y aprendizaje. Vamos, pues, 

a plantear el tema desde la visión y/o representación de los 

alumnos como mediadores del aprendizaje. 

Los problemas de la adquisición y construcción del 

conocimiento científico han estado en la base del desarrollo 
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de este campo de investigación en Ciencias experimentales. 

Instituciones como el Laboratorio de Didáctica y Epistemo­

logla de las Ciencias de la Universidad de Ginebra han 

convertido el tema en linea de investigación desde el año 

1980. Gagliardi(1988), investigador del citado Laboratorio, 

ha estudiado las representaciones de los alumnos en relación 

a la transmisión de conocimientos científicos y se ha inte­

resado por los problemas que impiden el aprendizaje. Otra 

aportación importante es la de Giordan y de Vecchi (1988) 

derivada de su preocupación por la abundancia y renovación 

constante de los conocimientos, por el papel de la escuela 

en su transmisión y por el papel que juegan las concepciones 

y sistemas de pensamiento de los alumnos en la integración y 

elaboración de los conocimientos. 

Gagliardi(1988) interesado por las razones que impiden 

el aprendizaje llega al tema de las representaciones. Dos 

son las preguntas que se formula: ¿cómo se construye el 

saber científico a nivel de cada individuo? y ¿cuáles son 

las principales dificultades que encuentran los alumnos para 

esa construcción?. El investigador cree que la respuesta 

pasa por un análisis de las representaciones de los alumnos, 

que sirvan para diseñar estrategias en función de las 

representaciones y de las características de cada clase. 

Recuerda que los alumnos tienen representaciones no institu­

cionales, adquiridas fuera de la escuela, que (GIORDAN,1978) 

producen dos sistemas explicativos paralelos. El profesor 

para transformar las representaciones ha de conocer las 

^representaciones no institucionales, ha de definir los obs-
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táculos epistemológicos y ha de encontrar contenidos y es­

trategias que transformen las representaciones. ¿Cómo trans­

formarlas?. La hipótesis de Gagliardi es que esto es posible 

si se construyen -lo que él denomina- conceptos estruc­

turantes. Parte de la idea de que el sujeto es el construc­

tor de su propio conocimiento, que se construye a sí mismo 

continuamente, gracias a los sistemas de significación 

construidos previamente y concluye con la afirmación de que 

"la capacidad de aprender se desarrolla con el aprendizaje y 

no es una capacidad innata". 

Pero otra cuestión interesó a Gagliardi ¿Por qué 

defiende el alumno sus representaciones? ¿Por qué esa 

resistencia al cambio?. La respuesta que nos da es obvia: 

porque le han sido útiles, porque son parte de su sistema de 

valores, porque le han permitido integrarse en la sociedad 

en la que vive y cuando la escuela intenta cambiarlas el 

alumno se defiende, ya sea rechazando lo que se le enseña, 

ya sea desarrollando sistemas paralelos que no impliquen 

transformación de sus representaciones. Si a esto le aña­

dimos que el sistema educacional no estimula la utilización 

de conocimientos en situaciones no escolares ni la inte­

gración con el pensamiento previo, podemos empezar a vislum­

brar el camino. 

Tres son los problemas a resolver: En primer lugar, 

analizar las representaciones de los alumnos; en segundo 

lugar, utilizarlas en clase; y en tercer lugar, ayudarles a 

superarlas. La pregunta es, evidentemente, ¿cómo?. Y el 

cómo tiene un camino: intentar que los alumnos expresen su 
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pensamiento real que sirva de punto de partida para la 

construcción de sus conocimientos. Hay que cambiar actitudes 

y ambiente, hay que crear un clima. El alumno debe conocer 

sus conceptos previos para poder transformarlos, el profesor 

debe valorar la transformación de su sistema cognitivo y 

debe asumir que las representaciones pueden ser falsas, pero 

responden a una lógica interna y no son fruto del azar. 

También Giordan y de Vecchi (1988), preocupados por el 

tema de la adquisición de conocimientos, creen que ésta se 

produce a través de una elaboración continua e individual, 

por aproximaciones sucesivas, de los conocimientos "a partir 

y en contra" de las concepciones y sistemas de pensamientos 

de los propios alumnos. Ya en 1938 Bachelard decía "....no 

se trata de adquirir una cultura experimental, sino de 

cambiar de cultura experimental, de derribar obstáculos 

acumulados por la vida cotidiana"( citado por Giordan y de 

Vecchi, 1988, pp. 54 y 55) y los autores del libro añaden : 

" .... el saber enseñado se encuentra 'bloqueado', la mayor 

parte de las veces, por las concepciones anteriores que 

posee la persona sobre el tema y que, de esta forma, sus 

representaciones previas se arraigan con más fuerza aún. 

(...) Este nuevo saber no va, a menudo, a reemplazar al 

antiguo, se contenta con impregnarlo superficialmente sin 

realmente ponerlo en cuestión". También hay una respuesta a 

esta falta de transformación del conocimiento, "...informa­

ciones, a menudo coherentes, lógicas, seleccionadas por 

'alguien que sabe', pero incomprensibles para el que apren­

de, bien porque no le importan, o bien porque no posee ni el 
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marco de referencia, ni la red semàntica necesarios para 

descodificar esta información". 

En este fracaso de la educación científica hay que 

volver a pensar realmente cuál es nuestra concepción del 

alumno y si asumimos que la mente no es un papel en blanco, 

que el alumno es el protagonista de su propio aprendizaje, 

debemos interesarnos por el marco cognitivo, por las concep­

ciones personales, por las representaciones. 

5.2.1. Las representaciones del mundo social. 

Desde la publicación, en 1926, de la obra de Piaget La 

representación del mundo en el nifto el interés por el modo 

en que el niño se representa la realidad ha sido constante. 

Dos son los campos de investigación que Delval(1981) señala 

como necesarios para la comprensión de la representación del 

mundo social: el funcionamiento económico y el orden 

político. Y muchos son los temas de interés enumerados, y 

algunos investigados (DELVAL 1981, 1987, 1988, 1989): 

mercancías y dinero, sistemas políticos e instituciones, la 

nación, la familia, las clases sociales o la religión. 

5.2.1.1- Las representaciones del mundo económico. 

La influencia de Piaget y de sus colaboradores ha sido 

importante en el desarrollo de las investigaciones que se 
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(7) Incluye una revisión de los estudios que sobre el tema 

se han realizado desde principios de siglo sobre temas como 

el dinero e incluye también las aportaciones de Jahoda y de 

Furth. 

(8) En la primera parte hace una revisión de las investiga­

ciones sobre el desarrollo de conceptos económicos y sobre 

el papel de la interacción social en el desarrollo cogni­

tivo. 

han desarrollado en los años 70. En nuestro pals, Delval 

(1981)(7), en sus investigaciones sobre la comprensión del 

funcionamiento económico, llega a la conclusión de que la 

comprensión depende de la complejidad del problema y evo­

luciona con la edad y el desarrollo intelectual. El tema es 

objeto de otras investigaciones, unas veces, sobre el con­

cepto de ganancia (DELVAL, 1987, 1988), noción considerada 

como piedra angular de la comprensión de todo el orden 

social y que no es aprendida por simple presión ambiental, 

otras sobre (ECHEITA, 1988)(8) el desarrollo de las nociones 

económicas que subyacen a las relaciones de intercambio y 

sobre el efecto de diferentes situaciones de interacción 

social en el nivel de comprensión de tales nociones, o 

(DELVAL y ECHEITA, 1991) al estudio del proceso de inter­

cambio económico y ganancia que se produce en una tienda. 

También a principios de los años 80, en Italia, se 

publica una obra importante dentro de este campo (BERTI y 

BOMBI, 1981) que ofrece un interesante análisis de la evolu­

ción del mundo económico del niño, y en la que, al referirse 
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(9) Algunos son analizados en el apartado 5.2.2., pági­

nas pueden citarse además los siguientes: GIS-

Pédagogie de 1'Information économique, 1980. IRPEACS-CNRS-

ECULLY, 1981, SILEM, 1981. EQUIPE DE RECHERCHE-GIS PéDAGO-

GIE DE L'INFORMATION ÉCONOMIQUE, 1986. SCHERRER, 1986. 

CHATEL, 1987 y VERGES, 1987. 

(10) Delval(1981 y 1988) investiga la representación que se 

tiene de la nación, siguiendo los trabajos que sobre este 

tema llevaron a cabo Piaget (1924) y Piaget y Weil (1951) 

examinando más de 200 niños entre 4-5 y 14-15 años, estu­

diaron el desarrollo de la idea de patria, de otras naciones 

y la génesis de la reciprocidad. Llegando a distinguir tres 

estadios :a.~ centrado sobre si mismos, aspectos anecdó­

ticos, b.- descentración y c - reciprocidad intelectual y 

afectiva. La critica de Jahoda (1964) les induce a estudiar 

el problema (1972) que culmina en unas investigaciones sobre 

T2 niños madrileños entre 5 y 12 años. 

a las fuentes para el conocimiento económico en el niño, 

distingue entre experiencia directa -basada en la 

observación o participación personal- y la información 

verbal. En Francia, desde los años 80, se han desarrollado 

algunos trabajos sobre estos temas (9). 

5.2.1.2. Las representaciones del orden político. 

Otro tema central señalado por Delval (1981) es (10) 
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(cont. nota 10) Dividen el problema para su estudio en 

cuatro aspectos: conocimiento geográfico verbal, conocimien-' 

to geográfico espacial, conocimiento lógico-verbal, y cono­

cimiento de relaciones lógicas. En sus estudios han encon­

trado que el conocimiento verbal de las relaciones entre 

unidades geográficas es el más temprano, el conocimiento 

espacial y los conocimientos lógicos son más complejos y 

tardíos, y añaden que no se adquiere el concepto país hasta 

gue no se integran. 

(11) El estudio se ha realizado sobre 25 entrevistas a alum­

nos de 4éme, 13-14 años. 3éme, 14-15 años. 1er, 16-17 años. 

la comprensión del orden político. También en este campo se 

hace referencia a los trabajos de Piaget (DELVAL, 1988) 

sobre la comprensión del propio país. Una de las afirma­

ciones a tener en cuenta (DELVAL, 1981) es que el cambio 

social, el cómo evolucionan las sociedades a lo largo de la 

historia, se entiende con grandes dificultades, y sólo a 

partir de la adolescencia pueden entender otros mundos, 

otras sociedades y la suya propia en otros momentos, o 

también concebir formas nuevas para ésta. 

También se han realizado investigaciones sobre el tema 

de las representaciones desde otros planteamientos. Sadoun 

(1987) presenta parte de un estudio (11) realizado en la 

Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, bajo la 

dirección de Jodelet, sobre las representaciones que los 

alumnos de Collèges y de Lycée tienen sobre la organización 

de la sociedad occidental moderna y contemporánea, especial-
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mente de la organización política. El tema elegido es la 

sociedad del "Anclen Régime" y el objetivo es reconstruir el 

sistema de interpretación individual y colectivo base de las 

representaciones sociales del colectivo estudiado. 

A partir del análisis de las entrevistas, respecto al 

término nobleza, vinculado a los privilegios, propone cuatro 

niveles de comprensión de la estructura de la sociedad del 

Antiguo Régimen: 

En un primer nivel, la representación espontánea del 

privilegio y de la nobleza aparece vinculada a la riqueza. 

Pone un ejemplo, sacado de las entrevistas, en el que 

constata la persistencia de un saber familiar, bien cons­

truido y difícil de sustituir, en el que se asocia nobleza y 

riqueza, a pesar del intento de utilización de conocimientos 

recientes. En un segundo nivel, van asociadas riqueza, poder 

y privilegios. En el tercer nivel, el alumno explica las 

ventajas de la proximidad al poder real. Un cuarto nivel, 

hace referencia al principio hereditario. 

¿Dónde sitúan a la burguesía, en un sistema bipolar? 

En medio, pero con dudas y contradicciones. Las respuestas 

de los alumnos les han permitido establecer una clasifica­

ción de cuatro representaciones: 

En el primer nivel, la burguesía aparece asociada con 

la nobleza y son ricos. 

En un segundo grupo, solucionan la pregunta situán­

dola entre la nobleza y los campesinos, tanto por sus rentas 

y su posición social, como por sus impuestos. 

Un tercer grupo da como característica de la burguesía 
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(12) Cubero (1989) proporciona orientaciones mínimas para 

iniciarse en la exploración y utilización de represen­

taciones como recurso didáctico. 

el trabajo, que les diferencia de la nobleza, pero sin inte­
grarlos en el tercer estado. 

Un cuarto grupo, identifican burguesía y tercer esta­
do . 

La primera conclusión es la existencia de una 
representación simplificadora y maniquea, en la que sólo hay 
dos grupos sociales, los nobles/ricos y los campesinos/po­
bres, los dominadores y los dominados, los ociosos y los 
trabajadores. Es un esquema bipolar en el que se produce un 
desfase entre el conocimiento científico y la represen­
tación social del mismo. 

5.2.2. La exploración de representaciones como 
recurso didáctico. 

La utilización de las representaciones como recurso 
didáctico (12) es relativamente reciente y hay pocas 
experiencias publicadas en nuestra área de conocimiento. 
Veamos cuáles han sido los planteamientos y resultados de 
algunas de estas investigaciones. 

Todas las investigaciones/experiencias que analizo 
(SCHERRER, 1986. CHATEL, 1987. VERGES, 1987. RETAILLe, 1987) 
se han realizado en Francia y en todas se investiga el 
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(13) Desde 1978 el tema es objeto preferente de 

investigación en el INRP. 

(14) Scherrer parte de la valoración de los conocimientos 

previos a la acción educativa, y los denominan represen­

taciones pero no reducen el sentido del término a "las 

imágenes". Siguiendo a Moscovici las analizan como suma de 

informaciones, como su organización y como un conjunto de 

actitudes en relación a estas informaciones. Se plantean el 

problema de la ruptura epistemológica entre representación y 

conocimiento científico. 

(15) 1er ciclo secundaria(College), integrado por los cursos 

a 3è, con edades comprendidas entre 11 y 15 años. 2o. 

papel de las representaciones desarrollando el trabajo en 

situaciones concretas de clase (13). En nuestro país han 

trabajado, desde la óptica de las implicaciones didácticas. 

Cubero (1988, 1989) en Ciencias Naturales, Merchan y García 

(1987) en el área de las Ciencias Sociales, y Madalena Calvo 

(1990) con una investigación sobre las concepciones que los 

alumnos tienen de la Geografía. 

5.2.2.1.- Los temas elegidos. 

Scherrer (1986) interesada por el papel de las 

representaciones(14) decide elegir como tema la empresa por 

su interdisciplinariedad y su presencia constante en el 

primer y segundo ciclos (15). 
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(cont. nota 15 ) ciclo secundaria (Lycée) de 2è a terminal, 

de 15 a 18 años. 

(16) Segundo curso del segundo ciclo de enseñanza 

secundaria, 16-17 años. 

Chatel (1987) presenta un trabajo realizado conjun­

tamente con Scherrer. Su interés por el tema de las repre­

sentaciones viene condicionado por un problema fundamental: 

los alumnos tienen como modelo de ciencia a las ciencias 

experimentales. En nuestras disciplinas, que no se ajustan a 

su modelo de ciencia, se confunden opinión y saber. Son 

conscientes de que estudiamos temas sobre los que nuestros 

alumnos tienen informaciones múltiples (subdesarrollo, paro, 

socialismo, capitalismo, liberalismo, guerra y paz) y que 

valoran y juzgan, y que incluso cuando analizan el pasado lo 

hacen a través de los valores y esquemas de lectura del 

presente. En definitiva, que en sus explicaciones e inter­

pretaciones los alumnos mezclan conocimientos y opiniones. 

Verges (1987) trabaja a partir de unas nociones 

enseñadas ya en clase de lère (16): Clases sociales. Budget 

del Estado, Contabilidad Nacional. 

Retaillé (1987) investiga las representaciones que 

sobre la Geografía tienen los estudiantes de primer año, de 

Geografía e Historia en la Facultad. El objetivo era centrar 

las representaciones que los nuevos estudiantes tienen de la 

ciencia/disciplina y del espacio que practican cotidiana­

mente. Tres son los temas analizados: las representaciones 

de la Geografía, las representaciones del espacio y la Geo-
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(17) 1er ciclo secundaria(College), con edades comprendidas 

entre 11 y 15 años. 2o. ciclo secundaria (Lyceé), de 15 a 18 

años. 

(18) El cuestionario tiene seis grandes apartados: a) piden 

al alumno que escriba entre 6 y 10 palabras ligadas a la 

palabra empresa; b) a partir de un listado de términos, el 

alumno ha de reconocer los que son empresas y escoger tres 

más evidentes; c) investigan los motivos del fracaso de una 

empresa, parten de un listado de 20 frases a elegir 4, y 

subrayan las palabras que no entienden; d) investigan el 

significado que los alumnos dan a unas palabras (trabajo. 

grafia conno ciencia social y politica. 

En resumen, en unos casos se eligen temas en los que 

pueda haber conflicto entre opinión y saber, en otros, temas 

de los que los alumnos tienen información por via extraes-

colar, o bien temas de los que ya se hayan adquirido/-

construido conocimientos en otras etapas de la escolaridad. 

Siempre interesa conocer su representación para cambiarla, 

ampliarla o matizarla. 

5.2.2.2.- La investigación-

Scherrer (1986) llevó a cabo la investigación con un 

equipo de 10 profesores de 1 y 2 ciclo (17) y de distintas 

asignaturas y en tres fases. En la primera se trabajó en la 

elaboración de un cuestionario (18) para recoger las repre-
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(cont. nota 18) jerarquía, producción y necesidades) al 

asignar tres palabras relacionadas con cada una de las pro­

puestas; e) a partir de un listado de 32 palabras deben 

seleccionar entre 5 y 10 parejas de términos, volver a se­

leccionar los cuatro más importantes, jerárquicamente, y ex­

plicar las razones de su selección; f) han de organizar de 

dos a cuatro conjuntos de palabras, con las del bloque ante­

rior, y poner título a los conjuntos. 

(19) Lycée, 15-16 años. 

(20) Final del segundo ciclo de enseñanza secundaria, 17-18 

años. 

sentaciones. En la segunda se procedió a la confección de 

parrillas para el análisis de las respuestas, con posibi­

lidad de tratamiento informatizado o manual. La tercera fase 

fue la utilización de la representación en la clase. Chatel 

(1987), que forma parte del equipo de Scherrer, señala que 

utilizó una charla grabada entre alumnos de segundo tècnico 

(19), realizada sin la presencia del profesor y que sirvió 

como preencuesta. Después elaboró un cuestionario que debia 

ser cumplimentado y analizado por los alumnos antes de 

empezar el tema. 

Verges (1987) llevó a cabo su investigación con 158 

alumnos de clases terminal B (20) en Aix en Provence. En un 

primer momento, les hacen escribir sobre tres términos y, en 

la siguiente fase, les piden establecer relaciones entre 

distintos términos que describen el universo económico (pro-
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(21) Llegaron a la conclusión de que su representación está 

marcada por la enseñanza recibida en "première". 

(22) CUBERO (1989) señala como técnicas de exploración los 

cuestionarios, las entrevistas y la observación. 

ducción, Estado, empresa, crédito...) (21). Después les 

hacen elegir una definición, entre 3 o 4, de un término eco­

nómico, para evidenciar su nivel de abstracción. 

Retaillé (1987) también utiliza cuestionarios. Primero 

procedió al pase de dos cuestionarios, al que le siguió otro 

sobre la naturaleza y la dimensión de la Geografía y el 

establecimiento de un itinerario de descubrimiento y de 

estructuración del espacio urbano de Rouen. 

En resumen, charlas grabadas como preencuesta en unos 

casos, cuestionarios en casi todos, e incluso preguntas 

abiertas y elección de definiciones (22). 

5.2.2,3.- Las conclusiones acerca de la utilización 

de las representaciones como recurso 

didáctico. 

Astolfi, en 1978, señalaba la dificultad de 

exploración de las representaciones de los alumnos porque 

(1978, p.l26) "no son un sistema consciente sobre el que 

puedan expresarse fácilmente" y recordaba que consolidar un 

cambio de representaciones es una labor lenta que exige 

crear situaciones favorables a la expresión del pensamiento 
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real de los alumnos, cuestionarlas colectivamente, cambiar­

las mediante la construcción personal del nuevo conoci­

miento, y comprobar si se utilizan. Después de diez años de 

trabajos sobre estos temas, el grupo de Biologia del INRP 

(ASTOLFI, 1987) resumía los problemas en: a cada noción que 

se enseña corresponden muchas representaciones previas; los 

problemas de metodología y de duración de los análisis son 

difícilmente compatibles con las exigencias de la clase, 

hacen hincapié en la diferencia notable que hay entre 

investigación y acción pedagógica; la amplitud de campos que 

están en estrecha relación que hace sobrepasar, rápidamente, 

el análisis didáctico. A parecidas conclusiones llega 

Scherrer (1986) y, a pesar de estas dificultades, valoran 

positivamente la experiencia porque ha servido para poner en 

evidencia las prácticas pedagógicas dominantes y su inefi­

cacia en su propio terreno: los conocimientos. Chatel (1987) 

valora positivamente la utilización de las representaciones 

del alumno para que éste sea consciente de su propio 

pensamiento sobre el tema y de esta forma facilitar que 

adquiera sus conocimientos no por simple reproducción sino 

por reorganización. 
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6.- INVESTIGACIONES SOBRE LAS CONCEPCIONES, VISIONES 

Y/O REPRESENTACIONES QUE LOS ALUMNOS TIENEN DE LA 

HISTORIA. 

El interés por el tema de la imagen o de las 

representaciones que los alumnos tienen de la historia y su 

enseñanza ha sido objeto de diversos estudios e investiga­

ciones en los países de nuestro entorno cultural. 

Una fuente de información básica para conocer las in­

vestigaciones que se han realizado en los Estados Unidos es 

un articulo de Cuban (1991) en el que perfila una pequeña 

historia de cómo enseñaban estudios sociales los profesores 

de la escuela secundaria entre 1900 y 1980, basada en inves­

tigaciones de todos estos años. A través de su articulo 

sabemos que un estudio de Stevens (1912) dio como resultado 

un modelo de instrucción basado en el binomio pregunta/res­

puesta, en el contexto de un capitulo del libro de texto, y 

un aprendizaje/enseñanza basado en la repetición, modelo que 

continua vigente en la investigación realizada por Hughes & 

Melby en 1930. Cuban (1991) completa su información con un 

cuadro resumen de la situación entre 1940 y los años 80 y en 

el que la imagen predominante de la enseñanza de la historia 

que resulta de las investigaciones de Gross en 1951, Baxter, 

Ferrei & Wiltz en 1964, Applebee, Langer & Mullis en 1987, 

es en definitiva un modelo muy tradicional de instrucción. 

La información que ofrece Cuban se puede completar con 
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la que ofrece Evans (1988) citando el Informe Kirkendall de 

1975 y según el cual los estudiantes describen los cursos de 

historia como aburridos, o la que nos ofrecen Downey y 

Levstik (1991) sobre el informe Weiss de 1977. En este in­

forme aparecen como actividades básicas escuchar, discutir, 

leer libros de texto o realizar ejercicios Según este 

informe la Historia es una de las asignaturas menos popu­

lares, en parte debido a los métodos y materiales que usan 

los profesores. 

En Gran Bretaña el tema cobra interés debido al debate 

generado, en las últimas decadas, entorno a la enseñanza de 

la historia. La implantación del "national curriculum" ha 

mantenido vivo el debate. Muchas son las referencias que 

hemos encontrado sobre encuestas e investigaciones reali­

zadas en los años 60/70/80 y que se refieren a temas como: 

las actitudes de los alumnos ante la historia, las dificul­

tades de su estudio y la visión de la asignatura (Aldrich, 

1984, 1987 a y b. Booth, 1984. Gray, 1988. King, 1988. 

Medley, 1988. Shemilt, 1980,a y b. 1984, 1987 a y b. Truman, 

1990. Vaudry, 1989. ), sin olvidar la aportación de Taylor 

(1970) respecto a la Geografia. Unas han sido realizadas a 

través del British School Council, como parte del proceso de 

evaluación del proyecto History 13-16. Otras, por la 

Historical Association aunque también hay investigaciones no 

institucionales como la realizada en 1987 por Vaudry 

(1989). 

También en los años 80, en Francia, se detecta un 

especial interés por los problemas de la enseñanza de la 
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(1) Ver capítulo 3 pp. 89-101. 

(2) Una encuesta sobre "Les Français et l'Enseignement de 

l'Histoire", fue realizada en febrero de 1980, método de 

cuotas, sobre una muestra de 1.000 personas de más de 18 

años. Otra encuesta sobre "Les Français et les héros de 

l'Histoire", realizada en diciembre de 1980, la misma edad y 

el mismo método, con una muestra de 1.023 personas. 

(3) En CM2 los alumnos tienen 10/11 años. En 6ème, primer 

curso del College los alumnos tienen 11/12 años. 

historia (1). Son años marcados por el "rapport Girault" 

sobre la enseñanza de la Historia y la Geografía, y por el 

"Colloque National sur l'Histoire et son enseignement" cele­

brado en Montpellier en 1984. Como telón de fondo un debate 

sobre la historia nacional y la historia como memoria. Fruto 

de esta preocupación son una serie de encuestas sobre la 

imagen que los franceses tienen de la historia y su ense­

ñanza (2) y una serie de publicaciones analizando los resul­

tados (AAVV, 1981. Lécuir, 1984. Le Goff, 1981), o anali­

zando el tema del papel de la Historia en la creación de la 

memoria colectiva (Citron,1981 y 1984) y en la creación de 

lo que llaman "imaginaire collectif" (Joutard, 1990). Entre 

todas estas publicaciones cabe destacar las relacionadas con 

el INRP que inició en 1981, en septiembre, una investigación 

que se conoce con el nombre de "Articulation Ecole-Collège" 

en la que diversos equipos integrados en el Programa "Didac­

tiques et enseignements Généraux" estudian el paso de 

CM2-6e (3). 
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(4) Ver capitulo 5, páginas 209-214. 

En Italia las referencias que hemos encontrado sobre 

este tema se limitan unas veces (Galvani, 1979 y 1981) a 

plantear la importancia de las imágenes y representaciones 

de la historia en el aprendizaje, y otras veces (Guarracino 

y Ragazzini, 1980) a plantear el tema del aprendizaje de la 

historia desde el punto de vista del alumno. La única 

referencia concreta a una investigación sobre el tema de 

esta tesis nos la proporcionan Martiniello y Rossi(1985), en 

un artículo en el que se concluye afirmando que continúa 

dominando el panorama una didáctica tradicional basada en la 

lección/explicación, pregunta/respuesta y libro de texto. 

En nuestro país, además de las investigaciones reali­

zadas por el equipo de Delval (DELVAL 1981, 1987, 1988 y 

1989, DELVAL y ECHEITA 1991) (4), cabe tener en cuenta la 

encuesta realizada, a profesores y alumnos de COU, por la 

Inspección técnica de Bachillerato sobre la Historia y la 

Geografía (AAW,1984,b). 

Las investigaciones incluidas en este capítulo, 

centradas básicamente en la decada de los ochenta, nos* 

permiten decir que el panorama que nos ofrecen de lo que 

constituye en estos momentos los trabajos sobre las repre­

sentaciones, visiones y concepciones de los alumnos respec­

to de la historia y su enseñanza, es bastante reducido, en 

cuanto a la cantidad, y desigual, en cuanto a la calidad. 

Además, estas investigaciones son muy variadas en el tipo de 



- 225 -

(5) Las muestras utilizadas van desde los 9 alumnos de la 

investigación realizada por Evans en los EEUU a los más de 

8.000 alumnos de la investigación de la Inspección de Bachi­

llerato española, pasando por las nuestras de 500 alumnos de 

algunas fases de las investigaciones del SCHP inglés o de la 

"Articulation Ecole-College" francesa. La diferencia de las 

muestras se justifica en función del tipo de investigación y 

de los instrumentos de recogida de datos. 

(6) En todas las investigaciones se ha procedido al pase de 

un cuestionario, con ítems cerrados, semicerrados y/o 

abiertos. Además del cuestionario en el caso del SCHP se han 

realizado entrevistas, y en la investigación de Evans se han 

combinado las entrevistas y la observación. Los objetivos e 

intenciones también son variados, unas veces se plantean 

para averiguar la representación, visión o concepciones en 

un momento dado, otras veces para evaluar el impacto de un 

proyecto o para averiguar los problemas de la transición 

entre dos ciclos escolares. 

muestras (5) e instrumentos utilizados en la recogida de da­

tos (6). Sin olvidar que esta variedad/desigualdad entre las 

distintas investigaciones hace difícil las comparaciones, 

vamos a resumir las aportaciones en cuanto a la imagen que 

de la historia y su enseñanza tienen los alumnos. 



- 226 -

6.1.- El British Schools Council y las investiga­

ciones sobre las concepciones de la historia. 

La evaluación del Schools Council History 13-16 

Project (SCHP). 

La utilidad, el interés y la dificultad de la historia 

han sido temas que han formado parte de diversas encuestas. 

Aldrich (1984) da cuenta de una investigación que se llevó a 

cabo en Gran Bretaña, en 1966, acerca de las actitudes de 

los que acaban la escuela(7) y cuyos resultados, según 

Aldrich, muestran que la Historia era considerada por estos 

alumnos como poco útil. Poco después, en 1968, una encuesta 

realizada por el Schools Council Británico nos mostraba la 

Historia como una de las asignaturas más inútiles y aburri­

das. Esta tendencia parece cambiar en una encuesta de 1983 

según se deduce de la información que proporciona Aldrich 

(1987 pp.11-14) al comparar los datos de estas dos encues­

tas, la del 68 y la del 83, el resultado fue el siguiente: 

(7) La encuesta fue cumplimentada por 4.618 sujetos, entre 

alumnos (13-16), padres, profesores y por 3421 antiguos 

alumnos (19-20) de las mismas escuelas. 
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Porcentaje de alumnos que consideran útiles las materias 

1968 1983 

Historia 29% 53% 

Lenguas extranjeras 41-45% 68% 

Ciencias 40-60% 72% 

También en Gran Bretaña han investigado el tema del 

interés despertado por nuestra disciplina. La información se 

resume en estos cuadros : 

Porcentaje de alumnos que consideran interesantes las 

materias (ALDRICH, 1984, p.221) 

13/16 años 19/20 años 

Edad en que finalizó 

escolarización 

Chicos Chicas Chicos Chicas 

Historia 15 41 40 42 37 

16 58 53 46 53 

17/18 61 63 65 69 

Matemáticas 15 49 44 52 46 

16 60 49 59 47 

17/18 62 50 64 48 
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1968 1983 

Historia 40% 61% 

Lenguas extranjeras 27/34% 40% 

Estudios Sociales 47/48% 57% 

Información sobre el nivel declarado de dificultad nos 

la proporciona Shemilt (1987,b. p.l86) con datos de la 

evaluación (8) del SCHP (9): 

(8) La evaluación se realizó en tres niveles: 

1.- Aplicación de una prueba de conceptos a 500 alumnos del 

Proyecto y 500 alumnos de control. 

2.- Aplicación de una prueba a 75 alumnos del Proyecto y 75 

de control, se les compara en las respuestas a los mismos 

test y en las mismas condiciones. 

3.- Entrevistas a 78 alumnos del Proyecto y 78 de control, y 

comparación de los datos. 

(9) El proyecto SCHP (Shemilt, 1980,a y b) , patrocinado por 

el British Schools Council, se inicia en 1972 en la Univer­

sidad de Leeds, y allí continuó durante 5 años. En el origen 

del proyecto "History 13-16" señalan la insatisfacción gene­

rada en un sector del profesorado por una enseñanza tradi­

cional de la historia, la necesidad de dar respuesta a las 

oportunidades ofrecidas por la New History y el reto deriva-

Porcentaje de alumnos que consideran interesantes las 

materias (ALDRICH, 1987) 
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Las Matemáticas son consideradas que la Historia. 

+ difíciles difíciles - difíciles 

Alumnos 83% 5% 12% 
de control 

Alumnos 25% 3% 72% 
expe]*imen. 

(cont. nota 9) do de la integración de las Ciencias Sociales 
en el curriculum de la escuela secundaria. En el curso 72-73 
se investigaron las prácticas de aula, en el curso 73-74 se 
se introduce el proyecto en el aula, en el 76 se realiza el 
primer examen de alumnos del proyecto. La investigación, 
evaluación, se realiza entre el curso 74 y el 76. La 
financiación se mantiene hasta el octubre del 82, pero el 
proyecto se continúa en la actualidad. La historia del 
proyecto, su evolución, problemas y evaluación, se pueden 
seguir a través de las publicaciones realizadas por Shemilt 
(1980 a y b- 1984. 1987, a y b) -evaluador del proyecto 
desde 1974 hasta 1977 y director del mismo desde 1978- y a 
través de la literatura que ha producido la polémica 

Comparación del nivel de dificultad entre las 
Matemáticas y la Historia. Según lo consideran los alumnos. 
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(cont. nota 9) generada y en la que han participado 

numerosos profesores e historiadores -como puede verse en 

capítulo 3, pero sirvan de ejemplo las siguientes publica­

ciones : Plowright, 1983. Aldrich, 1984. Lee, 1984,a. 

Thompson, 1984. Wilmut y Boddington, 1984. Williams, 1986. 

Berghalm y Schissler, 1987. Lee, 1987. Lewis, 1987. May y 

Williams, 1987. Portal, 1987,a. Rogers, 1987. Deuchar, 

1988. Jenkins y Brickley, 1988,a y b, 1989, 1990. Rogers, 

1990-. 

La valoración de la dificultad comparada entre alumnos 

experimentales y de control, respecto de las Matemáticas y 

la Historia, parece indicar diferencias importantes. Un 83% 

de los alumnos de control consideran más difíciles las Mate­

máticas que la Historia, porcentaje que se reduce a un 25% 

en los experimentales. Cabria añadir como posible explica­

ción a estas diferencias lo que Shemilt (1987,b. p.l87), en 

sus comentarios sobre la Evaluación del School Council 

History Project, decía acerca de que los alumnos de los 

grupos de control, no experimentales, veían "las Matemáticas 

como una disciplina de resolución de problemas que ejerci­

taba la inteligencia" mientras que la Historia era conside­

rada "como una disciplina que sólo ponía a prueba la 

memoria". 

En cuanto a la valoración de la utilidad entre las 

encuestas del 68 y del 83 parece que ha mejorado, aunque no 

pueda decirse que la ven mayoritariamente como útil. También 

mejora el interés por la asignatura entre las dos encuestas 
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(10) Véase cuadro página 232. 

comparadas. 
Shemilt (1980, a. p. 58) en la evaluación del proyecto 

SCHP también nos proporciona información acerca del tema de 
las actitudes de los alumnos hacia la historia, los estereo­
tipos, las concepciones sobre la naturaleza de la historia, 
las fuentes y el trabajo del historiador. Veamos con más de­
talle la información que Shemilt proporciona respecto a 
estos cuatro puntos. 

6.1-1-- Actitudes de los alumnos hacia la historia. 

La información básica acerca de este tema nos la 
proporciona Shemilt en un estudio de evaluación del proyecto 
(1980,a. p.58) (10). 

Aunque el mismo Shemilt (1980, p. 59) advierte que no 
son conclusiones generalizables a todas las escuelas del 
proyecto, es interesante tener en cuenta la imagen resul­
tante en los grupos de control que podría resumirse en: a 
pesar de la actitud favorable del alumno hacia la asignatura 
les parece aburrida y sin sentido. Mientras que en los gru­
pos experimentales la imagen resultante sería la siguiente: 
actitud favorable -aunque provoca más reacciones extremas a 
favor y en contra- pero se critica la cantidad de trabajo y 
esfuerzo que exige aunque se valora el desarrollo intelec­
tual que genera. 
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Actitudes de los alumnos hacia la historia. 
Control 

Mayoritarlamente 
favorable. 

13/16 
Mayoritariamente favorable. 
A un porcentaje ligeramente 
más alto le divierte la Ha. 
(Diferencia no significativa) 

No polarización en 
actitudes a favor 
o en contra. 

Alguna polarización de las 
actitudes. Muchos, muy en­
tusiastas. Las reacciones 
negativas son más extremas 
que en los cursos 
tradicionales. 

Divertido, asociado con 
actividades agradables 
en clase. 

Divertido, asociado a logro 
personal, desarrollo inte­
lectual, y trabajo con ideas 
difíciles. 

Critican la Ha. por 
aburrida y sin sentido. 

Critican la Ha. por la can­
tidad de trabajo y esfuerzo 
que exige. 

Determinantes de la actitud 
Control 13/16 

Dominio de la asignatura 
por el profesor y respuesta 
del alumno a la situación 
escolar. 

Comprensión objetivos del 
Proyecto por el profesor 
y actitud favorable/ 
el alumno no desea una 
recompensa inmediata/ 
realización objetivos edu­
cacionales del Projecto. 
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6.1.2. Estereotipos sobre la historia. 

La información sobre este tema nos la proporciona 

Shemilt en dos publicaciones (1980a, pp.24-25 y 1987a, 

p.l88) a través del cuadro que reproducimos (11). 

La información que proporciona este cuadro permite 

hablar de dos imágenes de la historia contrapuestas. La ima­

gen de la historia en los grupos de control integra todos 

los tópicos habituales de una concepción positivista/clásica 

de la historia vinculada a la memoria y la descripción de 

una visión única del pasado de los grandes hombres, sin re­

lación con el presente. Mientras que la imagen de la histo­

ria de los grupos experimentales está vinculada a una visión 

en la que se valoran otras capacidades que se derivan de su 

concepción como disciplina "resolución de problemas", y en 

la que se valora el papel del historiador en la recons­

trucción e interpretación del pasado, con protagonistas más 

colectivos que individuales y vinculado con el presente del 

alumno. 

La evidencia de que detrás de una imagen de la 

Historia hay la acción de un tipo de concepción de su 

enseñanza parece clara y demostrada. 

(11) Ver página 234. 
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Estereotipos sobre qué es la historia. 
Control 

La Ha. es un compendio 
de hechos preexistentes 
e inalienables. 

La Ha. es una materia 
descriptiva sin relación 
con la explicación. 
La Ha. es una 
disciplina memorística 
La Ha. es una crónica 
de los ricos, los famosos y 
los poderosos. 
La Ha. es un registro 
del pasado muerto, inütil 
y carente de sentido. 

La Ha. es personalmente 
irrelevante. 
La Ha. ofrece menos 
dificultades que las 
Matemáticas. 

13/16 
Los historiadores elaboran 
conocimiento a partir de la 
evidencia. Estas elabora­
ciones son discutibles. 
La Ha. implica tanto 
la descripción como la 
explicación. 
La Ha. es una disciciplina 
de resolución de problemas. 
La Ha. trata de la gente 
gente corriente como tú y 
como yo. 
La Ha. registra la biogra­
fía de las clases sociales, 
cultura y sociedad del alum­
no y, en este sentido, puede 
considerarse como una exten­
sión de su propia biografía. 

La Ha. es personalmente 
relevante. 
La Ha. ofrece más 
dificultad que las 
Matemáticas. 
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6-1.3. Concepciones sobre la naturaleza de la 
historia. 

La información sobre este tema también nos la 
proporciona Shemilt en las dos publicaciones citadas 
(1980,a, p.39 y 1987,a, pp.188-189). Varios son los temas 
que están vinculados a la concepción sobre la naturaleza de 
la historia y su interpretación: conocimiento histórico, 
narrativa histórica, explicación histórica y metodología 
histórica. En todos estos puntos se reflejan diferencias 
entre los alumnos de control y experimentales, pero también 
diferencias por niveles de inteligencia. Vamos a reproducir 
solamente la parte del cuadro relativa a la interpretación 
del conocimiento histórico, porque es el que interesa más a 
los temas objeto de estudio en esta tesis. 

Interpretación del conocimiento histórico. 
Alumnos con nivel medio de inteligencia 

Control 13/16 
Los hechos históricos se El conocimiento histórico 
conocen de la misma manera es una variante cualifi­

y con la misma certidumbre cada del conocimiento 

que los hechos científicos. científico natural. 
Difiere en grado de 

certeza, no en clase. 
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Alumnos con nivel alto de inteligencia 

Control 13/16 

El conocimiento histórico El conocimiento histórico 

es una versión atenuada o se empieza a considerar 

cualificada del conocimiento como una "forma de cono­

científico natural. cimiento" distintiva, que 

hace afirmaciones de clase 

diferente a las de la 

ciencia natural. 

Aquí también hay diferencias, los alumnos de los gru­

pos de control con un nivel alto de inteligencia no tienen 

una imagen del conocimiento histórico vinculada a "la certi­

dumbre" sino a las diferencias entre distintas ciencias. Los 

alumnos experimentales ven reforzada la idea de "forma de 

conocimiento distintiva". La imagen del conocimiento histó­

rico está vinculada no solamente al tipo de enseñanza 

recibida sino también al nivel de inteligencia. 

La diferente consideración de la científicidad del 

conocimiento de la Historia en alumnos de un nivel medio de 

inteligencia es evidente. Mientras en los alumnos de los 

grupo de control se pone el acento en la "certidumbre", en 

"la verdad del conocimiento del pasado", en los alumnos 

experimentales se valoran las diferencias entre ciencias 

experimentales e históricas. 

Interpretación del conocimiento histórico. 
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recibida sino también al nivel de inteligencia. 

6.1.4. Concepción de las fuentes. Concepción del 
trabajo del historiador. 

La información acerca de las ideas que los alumnos 
tienen sobre la evidencia y sobre lo que hacen los histo­
riadores nos la proporciona Shemilt, básicamente, a través 
de una publicación (1987,b) en la que también nos informa de 
la estrategia de evaluación utilizada. A partir de esta 
investigación, establecen cuatro estadios: 

1. Se identifica evidencia y conocimiento del pasado. 
2. La evidencia es sólo la información privilegiada sobre 

el pasado. 
3. La evidencia es una base para la inferencia sobre el 

pasado. 
4. Se toma consciencia de la historicidad de la evidencia. 

Veamos con más detalle las concepciones que sobre las 
fuentes y el trabajo del historiador subyacen a estos cuatro 
estadios. 

Los alumnos incluidos en el primer estadio no se 
plantean cómo conocemos el pasado. Para ellos lo que dice el 
profesor es verdad; los hechos históricos, inviolables y 
preexistentes; el profesor y el libro de texto son fuentes 
de conocimiento incuestionables. Plantearse cómo conocemos 
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Primer estadio. Se identifica evidencia y conocimiento del 
pasado, se da por hecho el conocimiento del pasado. 

hechos del valoración fuentes pasado historiador 
pasado conocimiento 

fuentes pasado 

del pasado 

inviolables el pasado profesor lee fuentes 
verdaderos dejó libro de texto vende 

preexistentes conocimientos testimonios/ ideas 
testigos usadas 

(12) Shemilt incluye fragmentos de entrevistas que ilustran 

sus afirmaciones: 

.¿Cómo sabes que Hitler empezó la segunda guerra mundial? Lo 

he leído. 

.¿Cómo lo sabía el autor? Estaba en la guerra, o lo vivió. 

.¿Cómo sabe la gente que escribe sobre el hombre de las 

cavernas? Lo mismo. Lo copian de otros libros y traducen 

algunos 

<- Estas diciendo que el hombre de las cavernas escribía 

libros de Historia? No, ellos lo grabaron en las rocas. 

el pasado no tiene sentido para estos alumnos porque el 

pasado no dejó evidencias, dejo conocimientos (12). Para 

estos alumnos la verdad existe y sólo hay que descubrirla. 
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(13) Shemilt detecta distintos tipos de respuesta en función 

de que la pregunta formulada sea ¿cómo lo sé? o ¿cómo se me 

presenta este conocimiento?. También se plantea si el hecho 

de no dar sentido a la información negativa sea un problema 

conceptual u operacional. Para estos alumnos la ambigüedad 

es falta de significado, pueden pensar que el profesor no 

sabe la respuesta. Para ellos lo verdadero y lo falso se 

apoya en "lo que dice el profesor" y en su esquema no cabe 

una historia incierta, a lo sumo identifican incierto con 

Una de las conclusiones a las que llega Shemilt es que 

la diferencia entre evidencia e información no puede darse 

por hecha, debe ser enseñada, y es necesario utilizar 

fuentes. Pero deben de tenerse en cuenta varios problemas. 

Un primer problema es que muchas veces los 

adolescentes usan fuentes primarias sin cuestionarse el 

¿cómo sabemos?, sin distinguir evidencia de información, 

utilizando las fuentes primarias igual que un libro de tex­

to. El otro problema que se apunta es la transición brusca 

de un método basado en leer y copiar a otro basado en la 

investigación sobre fuentes primarias, usándolas casi sin 

intervención del profesor. Si bien buscar respuestas 

-actividad ejercida por igual en el método 13-16 y el 

tradicional- es más difícil con fuentes porque pueden darte 

diferentes opiniones. 

Varios interrogantes se formula Shemilt respecto a 

los alumnos de este estadio: ¿ El conocimiento se da como 

elaborado (13), porque no han trabajado con fuentes y nunca 
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(cont. nota 13) incompleto, debido a que ha sido rota la 

narración de este pasado que (1987,b- p.46) habla por si 

mismo, se han perdido piezas (fuentes) del rompecabezas y 

entonces la narración es incierta. 

(14) Además los alumnos de este grupo confunden, 

frecuentemente, opinión y aseveración justificable. 

se les ha preguntado como sabemos? ¿La disposición a ver las 

fuentes como un libro del pasado puede solucionarse con un 

tipo de enseñanza o es debido al estadio de desarrollo 

operacional concreto e incorregible?. Para Shemilt los alum­

nos del estadio "1" tienen características del pensamiento 

operacional concreto pero lo ve como un problema de ideas y 

no de inteligencia operacional, cree que el método de traba­

jo puede influir y pueden ser enseñados. Su hipótesis bási­

ca es (1987,b. p.46) que la única experiencia que tiene el 

alumno es como estudiante de Historia y que su construcción 

de la asignatura, su imagen de la asignatura, se configura a 

partir de su experiencia en clase. 

¿Cuáles son las ideas que los alumnos de este estadio 

tienen acerca de lo que hacen los historiadores?. Shemilt 

establece una clara distinción en función de que el alumno 

haya trabajado, o no haya trabajado, con fuentes. Para un 

alumno que trabaja con fuentes, el historiador es un hombre 

que lee las fuentes, se acuerda de lo que dicen, y lo que 

dice es correcto por que lee las fuentes. Para un alumno 

que no trabaja con fuentes, el historiador averigua el pasa­

do, pero ellos no saben cómo lo hace. Para los alumnos (14) 
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Segundo estadio. La evidencia es sólo la información privi­
legiada sobre el pasado. 

hechos del valoración fuentes/pasado historiador 
pasado conocimiento 

del pasado 
evidencias libros de texto evalúa 
- información testimonios/ evidencias 
del pasado testigos es un 

fuentes restaurador 
primarias 

Para Shemilt el estudiante de este nivel concede a la 
fuente la autoridad del libro de texto y, en caso de desa­
cuerdo, prefieren la información de la fuentes prima­
rias (15), continúan creyendo en este nivel que las fuentes 
están producidas por testigos. Los alumnos de este estadio 
interpretan las evidencias como información privilegiada del 
pasado, como algo para ser criticado, pero no lo ven como 
base para la inferencia. La flabilidad está vinculada a lo 

(15) Algunos alumnos piensan que no todo lo que el libro 
dice es dogma, son alumnos que están a punto de entrar en el 
nivel 3. 

de este grupo el historiador es un vendedor de ideas usadas, 
de propaganda. 
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Tercer estadio. La evidencia es una base para la inferencia 
sobre el pasado. 

hechos del valoración fuentes pasado historiador 
pasado conocimiento 

del pasado 
evidencias evidencia fuentes interpreta 

inferencia establece.. 
hipótesis 

En este estadio el estudiante diferencia claramente 
entre información y evidencia, base para las inferencias, y 
empiezan a buscar un método para trabajar las fuentes. Los 
alumnos de este estadio creen que la Historia es la única 
disciplina empírica en la que ninguno de los hechos a 
establecer y explicar son dados por observación sensorial 
directa, sino a través de las evidencias(16). Ven la 

Í16) No tienen claras las estrategias de indagación del 
pasado y de como poner a prueba las hipótesis. 

que la fuente muestra o dice y ven al historiador como 
receptor y critico sagaz que dibuja exacta y verdaderamente 
el pasado. Para estos alumnos el historiador evalúa la 
evidencia, y puede usar una fuente como evidencia/soporte de 
una afirmación. El historiador es como un restaurador de 
viejas obras. 
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Cuarto estadio. Se toma consciencia de la historicidad de 
la evidencia. 

hechos del valoración fuentes pasado historiador 
pasado conocimiento 

del pasado 

evidencias reconstrucción fuentes conoce el 
reconstruc­ problemas.... pasado... 
ción hechos metodológicos aprovecha 

y conocimientos la evidencia 
previos genera in­

formación y 
una visión 
del mundo 

(17) Shemilt dice que llegan a esta conclusión en escuelas 

en las que no se les ha enseñado a verificar hipótesis. 

"incerteza" como inherente a la naturaleza de la historia, 

que implica la interpretación de datos y la puesta a prueba 

de hipótesis contra la evidencia y que se usa más para 

eliminar que para verificar hipótesis(17) . 

El mayor avance de este estadio es la concepción que 

se tiene del historiador: tiene un método y no es un busca­

dor a ciegas, que infiere las conclusiones a partir de las 

fuentes, más que leyéndolas en ellas. El pasado ya no habla 

por sí mismo. 
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Se empieza a ver la historia como una reconstrucción 

del pasado que hace visibles continuidades y conexiones, 

moralidades y motivos, que los contemporáneos podían no 

haber percibido ni entendido (Shemilt 1987,b. p.56). Se 

tiene conciencia de los problemas metodológicos implicados 

en la recontrucción del pasado, de la influencia de los 

conocimientos adquiridos y de los métodos de trabajo. Saben 

que sólo el conocimiento previo del pasado permite 

aprovechar la evidencia, saben explicar como el historiador 

genera hipótesis y que el trabajo del historiador genera 

información y una forma de ver el mundo. 

6.2. La encuesta de la Inspección de Bachillerato. 

En nuestro país, en la primavera de 1983 (AAVV, 

1984,b), también se pasó una encuesta con una muestra de 

8.063 alumnos de COU de centros públicos y privados de Espa­

ña, un 4'7% sobre el universo, con un muestreo aleatorio, 

estratificado y proporcional. Se tuvieron en cuenta tres 

variables: centro público/privado, sexo, y opción ciencias/ 

letras. La recogida de datos se realizó mediante un cuestio­

nario cerrado que se completó con una serie de ítems abier­

tos. Estos son los resultados y las conclusiones: 

• Utilidad del estudio de la Historia 

. 56*1% mucha utilidad 

. 40*4% poca 

3'5% ninguna. 
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Y preguntados por las cinco materias que han desper­

tado su interés, un 12.6% de nuestros alumnos situaban la 

Geografía y la Historia en primer lugar, un 14*6% en segundo 

lugar, un 13'3% en tercer lugar, un 13'4% en cuarto lugar y 

un 11'2% en ultimo lugar. Los inspectores concluyen que 

nuestras materias despiertan interés, con respecto a otras 

materias, aunque muy por detrás de Matemáticas y Ciencias 

Naturales. 

Y preguntados por el interés entre primero de BUP y 

COU, un 47'3% dicen que tienen ahora más interés, un 39'8% 

igual y un 12'9% menor, lo explican por el incremento de 

interés que se produce, según dicen, por los problemas eco­

nómicos, sociales y políticos entre los 15 y los 18 años. 

En cuanto a los resultados de la pregunta ¿para qué te 

ha servido estudiar? , con siete opciones cerradas de 

respuesta, son los siguientes: 

Entre el 60 y el 65% de alumnos creen que el estudio 

de la Geografía y la Historia les ha servido mucho para 

comprender mejor la crisis económica mundial y el problema 

del subdesarrollo. Temas, muchas veces, vinculados a la 

Geografía. 

A un 45% de los alumnos parece que les ha servido 

mucho para comprender mejor las obras de arte. 

Entre un 36 y un 40% de los alumnos creen que les ha 

servido mucho para comprender mejor los desequilibrios re­

gionales españoles y la situación política española actual. 

Entre un 12 y un 16% de alumnos crreen que les ha 

servido mucho para comprender mejor la comunidad en que vive 
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y los problemas de su ciudad. 
Parece claro que la utilidad del estudio de nuestras 

disciplinas está bastante lejos de servir para comprender el 
presente de su entorno histórico/geográfico más inmediato. 
Curioso constatar que en los Ítems no se hace mención a un 
tema que está muy presente en otras encuestas, las habili­
dades transíeribles. Entre las conclusiones también destaca­
ríamos la escasa explotación del entorno, la omnipresencia 
del libro de texto, pero su escaso o nula utilización y la 
toma de apuntes como actividad básica. 

6.3- La investigación "Articulation Ecole-College". 

En esta investigación se parte de una concepción del 
aprendizaje como cambio de interpretaciones y (Audigier, 
1986, p.l96), se concibe la escuela como un lugar 
privilegiado de "transmisión y adquisición de conocimientos 
organizados que participarán en la construcción de su 
representación del mundo, a través de una serie de disci­
plinas" . 

En esta investigación, y resumiendo las palabras de 
Audigier (1987), frente al interés por averiguar lo que 
saben los alumnos, se prima acercarse al significado que los 
alumnos dan a la Historia y la Geografía: qué concepción 
tienen de estas disciplinas; qué intereses despiertan; cómo 
ven ellos la legitimidad de su discurso; cómo imaginan el 
trabajo del historiador y del geografo; a qué prácticas de 
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(18) Ver cuadro página 248. 

enseñanza asocian nuestras disciplinas; qué papel juegan los 

procesos de razonamiento; qué es el éxito o el fracaso; cómo 

son los errores, ¿factuales, de razonamiento, de método?; 

qué relación tiene todo esto con la representación de las 

disciplinas. 

Todos ellos son interrogantes que se resumen en estas 

hipótesis (18): 

. La representación que un alumno tiene de una disciplina 

es un factor importante del contrato disciplinar, condiciona 

su saber, su comprensión, su aprendizaje. 

La representación se construye durante toda la 

escolaridad, en relación con las prácticas didácticas. 

. La representación está unida a su éxito escolar y lo 

determina, al menos en parte. 

La representación está unida a las expectativas y 

concepciones de la escuela. 

En esta investigación se busca conocer las represen­

taciones de los alumnos y su relación con los "contratos 

didácticos" y las competencias de los alumnos. Se estudia la 

evolución, ruptura o continuidad, de los contratos 

disciplinares entre CM2 y 6éme como factor explicativo de 

los resultados -éxito o fracaso- de los alumnos en la 

transición école/college, sin presuponer un enlace sistemá­

tico entre ruptura/continuidad y éxito/fracaso. 

Este planteamiento se concreta en dos objetivos cen­

trales: a) Describir los diferentes tipo de contrato 
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construida durante 

la escolaridad 

en relación 

a 

Representación 

de la 

disciplina 

mediadora 

del 

contrato disciplinar 

i actitud 

métodos 

factores 

éxito 

valoración 

utilidad 

unida 

éxito expectativas 

concepciones 

contenidos 

didáctico que funcionan en CM2 y en 6éme. y ver la evolución 

de las actividades desarrolladas en una secuencia de ense­

ñanza; la naturaleza de las actividades orales y escritas y 

sus relaciones; cómo trata el profesor los errores de los 

alumnos, y todo ello a través de un tema comün: la 

prehistoria. 

b) Medir los efectos que tienen sobre los alumnos. 
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contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

fuentes interés 
y recursos por lo 
variados que se 

hace en 
la escuela 

b) Visión cerrada, los alumnos dicen que las disciplinas 
se justifican por si solas. Su imagen de la utilidad de la 
Geografía está asociada a la realización de mapas, al 
estudio de Francia y su imagen de la Historia a los datos. 

En cuanto a los resultados de esta investigación sobre 
las representaciones de la Historia, aunque no se ha 
realizado ni publicado la explotación total del trabajo de 
las representaciones de los alumnos, Audigier (1986) hace 
una primera aproximación a partir del análisis de los datos 
en CM2, mediante la proyección de dos factores del análisis 
factorial, y establece tres tipos de visión: 

a) Visión abierta, los alumnos demuestran interés por la 
escuela y lo que se hace. A estos alumnos les gusta la 
Geografía y la Historia, los documentos, las lecturas, el 
estudio de las fotografías, utilizan atlas en su casa, y 
realizan salidas para conocer y estudiar el entorno local. 
Son buenos alumnos con capacidades variadas. 

Representación abierta 
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El éxito aparece asociado al estudio de las lecciones. 

Representación cerrada 

contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

mapas conocer estudio 
fechas contenidos de las 
nombres lecciones 

c) Visión abierta, que denominaremos visión mixta para 
evitar confusiones, orientada al exterior y pasiva hacia las 
actividades escolares. Interés por el mundo actual, la 
televisión, los viajes. Estos alumnos prefieren la 
explicación del profesor antes que el trabajo personal. 

Representación mixta 

contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

prefieren abierta 
explicación al exterior 
a trabajo y pasiva hacia 
personal actividades 

escolares. 
interés por 
el presente 
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contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

poco trabajo comprensión interés memoria 
asociado a en grupo presente por lo 
nombres y recursos y para el que és 
y fechas variados trabajo exterior 

a la escuela 

Esta representación número 1 es común a un 23% de los 

alumnos. La representación número 2, con un 28% de los 

alumnos se resume en este cuadro: 

Representación n. 2 

contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

más asociados no les 
a fechas. gusta la 
hombres y Historia 
•napas en CM2 y lo 

exterior a 
la escuela 
no cuenta. 

Esta primera clasificación fue sustituida -un año 

después , cuando se publica el informe de la investigación 

(AAVV, 1987 pp.85 y ss.)- por otra que contempla 5 tipos de 

representaciones : 

Representación n. 1 
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contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

intervenir poco interesados profesor 
en clase por: memoria 
y escuchar lo que es exterior 

los documentos 
la lectura. 

La representación número 4, afecta a un 16% de los 
alumnos y cuenta con poca representación de alumnos con 
padres obreros y madres empleadas. 

Representación n. 4 

contenidos métodos valoración actitud 
utilidad 

interesados 
por los 
métodos 

factores 
éxito 

gusto por: 
la disciplina 
la lectura.. 

La representación número 5, afecta sólo a un 10%. de 
los alumnos entre los que abundan los padres cuadros 
superiores y medios, las madres obreras y, acfemás s0n 

La representación número 3 afecta a un 22% de los 
alumnos, entre los que abundan los padres obreros, con o sin 
certificado de estudios y las notas bajas en CM2, 

Representación n. 3 
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contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

interés por 
lo que es exterior 
y por la lectura. 
poco atraídos por los 
métodos, 
dudan de la posibilidad 
de conocer la Historia. 

Audigier señala, además, que los chicos muestran mayor 

interés por la información fuera de clase y por la 

realización de actividades, mientras que las chicas muestran 

más interés por las actividades escolares, exámenes, uti­

lidad social del saber. 

Otro aspecto importante de esta investigación hace 

referencia a la posible relación entre representación y 

competencia. De entre toda la muestra de alumnos sólo 205 

han contestado a las cuatro pruebas de evaluación y a los 

dos cuestionarios de representaciones. Estas son las 

conclusiones: 

frecuentes los diplomas de enseñanza superior. Los alumnos 

jóvenes y los chicos son más numerosos. 

Representación n. 5 
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Relación entre representación y competencia/éxito. 

número 3 
alumnos 
pasivos y 
resultados 
débiles 

número 5 

progresan 

Representación 
cerrada abierta 
buenos resultados buenos 
con aprendizajes resultados en 
factuales conjunto. 

Son muchos los interrogantes que esta parcial 
publicación de la investigación deja en el aire. Nos hubiera 
parecido interesante saber los porcentajes de alumnos 
asignados a cada una de las tres visiones establecidas en la 
primera publicación Audigier (1986). Y nos plantea bastantes 
interrogantes la segunda tipología de representaciones que 
apuntan (AAW,1987) dado que en el análisis de las rela­
ciones entre representación y competencia utilizan las dos 
tipologías de representaciones y no especifican claramente 
las correspondencias. 

En resumen podríamos decir que se perfila un grupo 
mayoritario, en el que podríamos integrar las represen­
taciones número 2, visión de la Historia/fechas y sin contar 
lo exterior a la escuela, y número 3, poco interesados por 
lo exterior a la escuela y valorando la memoria. Son un 50% 
de alumnos con una visión de la Historia bastante "clásica", 
fechas o memoria, y sin conexión con el mundo exterior al 
aula. Del grupo tres nos indican que tienen resultados 
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(19) La investigación, mediante cuestionario pasado a 
alumnos de sexto curso de cuatro escuelas de diferente tipo, 
incluye un proyecto piloto, conclusiones y muestras 
provisionales. 

débiles, podemos suponer que en las pruebas pasadas en está 
investigación. Podemos deducir que son éstos los grupos de 
representación cerrada, con buenas resultados en pruebas que 
miden aprendizajes factuales, en los que la memoria es base 
del éxito. El otro 50% correspondería a alumnos que integran 
otros elementos en su representación y que podría ser de 
representación abierta o mixta-

6.4. La investigación de Vaudry sobre la Historia y 
el punto de vista de los alumnos. 

A través de un artículo de Vaudry (1989) conocemos el 
planteamiento y los resultados de una investigación (19), 
realizada en 1987, sobre como ven la historia los alumnos de 
la secundaria. 

La investigación pretende averiguar el punto de vista 
de los alumnos sobre la historia, el propósito de la his­
toria, su valor presente y futuro, y por qué han elegido 
esta asignatura. La mayoría de los alumnos de estos cuatro 
colegios afirma que nadie influyó en su elección, aunque en 
algún caso aislado se contempla la influencia del profesor, 
de otros alumnos mayores, de la familia o del jefe del 
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departamento. La autora concluye que el interés por la 

asignatura es el criterio básico de elección. 

¿Continúa siendo la Historia una asignatura tan inútil 

y aburrida como en la encuesta de 1968? En principio la 

respuesta es no. En general a todos les divierte la Historia 

cómo asignatura. En el centro número 3 la respuesta alcanza 

"sólo" al 80% de los alumnos. 

Más diferencias hay en la pregunta ¿es importante 

estudiar historia?. En el centro 1 las 2/3 de los alumnos 

dicen que si es importante estudiar historia, porque da la 

habilidad para comprender y apreciar hechos históricos. En 

el centro 2, el 85% dicen que es importante estudiar His­

toria porque les ayuda a comprender el pasado y el presente. 

En el centro 3, las 2/3 terceras partes dicen que es impor­

tante estudiar historia porque les sirve para comprender los 

hechos del mundo y practicar análisis. En el centro 4, para 

un 75% es importante estudiar historia, porque proporciona 

habilidades y ayuda a la comprensión del presente. La 

autora resume este panorama diciendo que, en general, es una 

asignatura que los alumnos valoran como importante. 

En cuanto a las preguntas ¿cómo crees que ve la 

Historia tu escuela? y ¿cómo crees que ven la Historia tus 

padres?, siempre hay coincidencia en las respuestas de los 

alumnos acerca de como ven la Historia tanto la escuela como 

los padres. Pero hay diferencias por centros. Hay división 

de opiniones en el centro 1 y en el centro 3, unos creen que 

la ven útil por sí misma y otros que la ven como necesaria 

para desarrollar habilidades. En el centro 2, el 71% de las 
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alumnas creen que su escuela y sus padres ven la Historia 

como útil por si misma, por ser un conocimiento interesante 

y relevante. Mientras que en el centro 4, la mayoría cree 

que su escuela y sus padres ven la Historia como necesaria 

para desarrollar habilidades. 

Diferencias entre centros en la percepción de la His­

toria por los alumnos, aunque se podría señalar un cierto 

predominio de una visión de la necesidad de su enseñanza 

vinculada al desarrollo de habilidades, visión que comparte 

la mayoría de los alumnos de los centros 3 y 4. En el cen­

tro 1 hay división de opiniones, unos creen que es útil por 

si misma y otros la ven como necesaria para desarrollar 

habilidades. En el centro 2, el 63% de las alumnas ven la 

Historia como útil por sí misma, como conocimiento intere­

sante y relevante. La autora concluye que la utilidad de la 

enseñanza de esta disciplina está vinculada a la adquisición 

de un marco de conocimiento y habilidades transferibles 

(análisis, lógica de la argumentación, reflexión), aunque no 

sirve para encontrar trabajo. 

A pesar de esta valoración de la Historia como útil 

porque proporciona habilidades transferibles, los alumnos 

dicen que prefieren escuchar a analizar. En los centros 2 y 

3 el 87 % y el 71%, respectivamente, prefieren escuchar a 

analizar. En los otros dos hay división de opiniones entre 

una Historia de análisis, activa, y otra receptiva. Aunque 

en Eaton se inclinan un poco más por esta última opción. 

También en esta encuesta se pregunta por la utilidad 

del estudio del pasado para comprender el presente. En los 
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centros 1,2 y 3 todos creen que que la Historia puede 

ayudarle a comprender la situación presente del mundo. 

Cifra que se reduce al 65% en el centro 4, curiosamente es 

Eaton el centro de élite. Pero en tres centros (1, 3 y 4) 

creen que el estudio de la Historia no les ha ayudado a 

comprender la experiencia de las mujeres en la historia. 

Sólo en el centro 2 el 90% de las alumnas dicen que esta 

materia les ha ayudado a comprender la experiencia de las 

mujeres en la historia. Mejor considerado está al papel de 

su enseñanza como facilitadora de la comprensión de la 

experiencia de las minorías étnicas y de otras culturas. En 

los centro 1, 2 y 3 las 2/3, o más, de los alumnos dicen que 

si, sólo el centro 4, chicos/privado y de élite, el 70% 

dicen que la Historia no les ha ayudado a comprender la 

experiencia de las minorías étnicas y el 50% que no les ha 

ayudado a comprender las experiencias de otras culturas. En 

cuanto a la comprensión del rol de la división de clases en 

los centros 2 y 3 los alumnos dicen que sí. En el primer 

centro hay división de opiniones y en el centro 4 el 80% 

dicen que la Historia no les ha ayudado a comprender el rol 

de la división de clases. 

Al pedirles algún otro comentario sobre la asignatura 

en el centro 1 y 2 contestan que les ha proporcionado 

habilidades transferibles. En el centro 2 además destacan 

que les ha proporcionado información de base. En el centro 4 

concluyen diciendo que la Historia les ayuda con un cuerpo 

Qtil de conocimientos de base y les prepara para leer, 

absorber y analizar hechos. 
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contenidos métodos valoración actitud factores 
utilidad éxito 

son escuchar positiva 
importantes analizar 

proporciona.. 
marco de 
conocimientos 
y habilidades 

facilita la 
comprensión del 
presente 

La autora concluye destacando el papel de los 
contenidos, de los hechos incuestionables que los alumnos 
reclaman como necesarios para entrar en la "memoria 
compartida de la sociedad" (Vaudry, 1989, p.22) y ve la 
aproximación metodológica a la disciplina como solución al 
equilibrio entre contenidos y habilidades, porque forzaría 
un desarrollo de habilidades de pensamiento propias de la 
historia, que los estudiantes valoran positivamente cuando 
la asignatura los proporciona. La imagen general resultante 
que proporciona esta investigación se resumiría en estos 
cuadros : 

Representaciones de la Historia/Investigación de Vaudry. 

Representación general 
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Representaciones de la Historia/Investigación de Vaudry. 

Diferencias en la preferencia de los métodos 
centro 1 centro 2 centro 3 centro 4 
transmisión transmisión transmisión transmisión 
recepción recepción recepción recepción 
análisis análisis 

Diferencias en la valoración de la utilidad 
centro 1 centro 2 centro 3 centro 4 

habilidad comprender comprender proporciona 
para pasado/ y analizar habilidades 
comprender presente hechos y ayuda a 
y apreciar comprender 
hechos históricos presente 

útil por el ütil por el 
conocimiento conocimiento 
ütil por ütil por útil por 
las habilidades habilidades habilidades 
desarrolladas desarrolladas desarrolladas 
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6.5.- La investigación de Evans sobre las concep­
ciones que los alumnos tienen de la Historia. 

Muy directamente relacionada con nuestra tema de la 
visión, imagen, concepción o representación de la historia 
es la investigación realizada por Evans (1988) sobre el 
profesor/el estudiante y el significado de la historia, 
explorando los factores que conforman las concepciones y la 
relación entre las concepciones del profesor/el curriculum y 
el alumno. 

Esta investigación se realizó con una muestra de nueve 
estudiantes. La recogida de datos se hizo mediante dos ins­
trumentos: entrevistas y observación en tres lugares. 

En esta investigación se tienen en cuenta cuatro tipos 
de concepciones del informante: 

Las concepciones sobre las finalidades y utilidad del 
estudio de la Historia. 
. Las concepciones de los modelos históricos, las creencias 
del informante sobre "progreso y decadencia" 
. Grado de generalización cómodo para el informante. 

Concepciones del informante de la relevancia de la 
historia y la relación datos históricos/presente. 

Los resultados sugieren que las concepciones de los 
profesores son variadas, y las de los estudiantes están poco 
formadas e influenciadas por las concepciones de los 
profesores. 
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Estos son algunos de los resultados. 
Las respuestas sobre Para qué estudiar Historia se 

podrían agrupar en: 
. Para conocer el pasado y conocer la verdad. 

Aprender de nuestros errores y evitar problemas en el 
futuro. 
. Comprender el presente y preparar el futuro. 

En las concepciones de los modelos históricos el 
planteamiento que hace Evans es muy limitado y las conclu­
siones se resumen en destacar que los nueve estudiantes 
entrevistados mostraron una creencia en el progreso. 

En cuanto al grado de generalización cómodo para el 
informante, los nueve estudiantes entrevistados creen que es 
posible hacer generalizaciones y la mayoría (ocho sobre 
nueve alumnos) decían que la gente hace o determina el 
cambio. 

Otro de los temas, la relevancia de la historia y la 
relación datos históricos/presente, se resume en una creen­
cia idealista de los estudiantes en el progreso. 

También se les preguntó sobre las fuentes de sus con­
cepciones. Los estudiantes reconocen como fuentes importan­
tes la escuela, el profesor, y la familia, sus padres, 
abuelos, la historia de la familia. Menor importancia conce­
den a los medios de comunicación, libros, periódicos, TV, 
películas, o a la curiosidad, visitas, turismo, etc.. 

Evans dice que su estudio podría ser ampliado a más 
sujetos para conocer más cosas a través de estudios correla­
ciónales. 
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6.6. Algunas consideraciones en torno a las 

investigaciones sobre la visión que los 

alumnos tienen de la Historia. 

La imagen de la enseñanza de la Historia continua 

vinculada, según se deduce de la investigación de 

Martiniello (Italia), a una didáctica tradicional basada en 

la lección/explicación, pregunta/respuesta y libro de texto. 

En Francia (Articulation Ecole-College) el panorama se divi­

de entre un colectivo con una visión cerrada de la historia, 

vinculada a las fechas y la memoria, y otro colectivo, 

visión abierta o mixta, con alumnos que integran otros ele­

mentos en su representación y para los que el éxito está 

unido a la responsabilidad del alumno, que aprende, escucha, 

tiene buena memoria y le gusta la materia. 

En nuestro pais, y segün se desprende de la encuesta 

de la Inspección de Bachillerato, la imagen de "tomar apun­

tes" aparece como la actividad básica asociada a la clase de 

Historia. 

En Gran Bretaña, y según la evaluación realizada del 

proyecto SCHP, la imagen de la historia en los grupos de 

control continua vinculada a la memoria, a la reproducción 

de conocimientos, y a una historia de los grandes hombres 

del pasado y sin relación con el presente. Esta imagen en 

los grupos experimentales ha sido sustituida por otra en la 

que se valoran otras capacidades, necesarias en una concep-
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ción de la enseñanza de la historia vinculada a la "resolu­

ción de problemas". La imagen resultante de la investigación 

de Vaudry nos muestra una visión de nuestra asignatura 

vinculada a la adquisición de un marco de conocimiento y 

habilidades transferibles (análisis, lógica de la argumen­

tación, reflexión). 

También hay diferencias en cuanto a la imagen de la 

historia vinculada al conocimiento del pasado, la compren­

sión del presente y la proyección hacia el futuro de estos 

conocimientos. 

En Gran Bretaña, y según la evaluación realizada del 

proyecto SCHP, la imagen de la historia en los grupos de 

control continua vinculada a una historia de los grandes 

hombres del pasado y sin relación con el presente. Esta 

imagen en los grupos experimentales ha sido sustituida por 

otra en la que se sitúa en un puesto relevante a los 

protagonistas colectivos y se vincula el pasado con la 

comprensión del presente del alumno. La imagen resultante de 

la investigación de Vaudry nos muestra una visión de nuestra 

asignatura vinculada a la comprensión de la situación 

presente del mundo. 

En la investigación de Evans destacaríamos la imagen 

de una historia vinculada al conocimiento del pasado y de su 

verdad que sirva para aprender de los errores y evitar 

problemas en el futuro. 

En nuestro país, y según se desprende la de encuesta 

de la Inspección de Bachillerato, parece que la utilidad del 

estudio de nuestras disciplinas no está vinculada a la 
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comprensión del presente de su entorno histórico/geográfico 

más inmediato. 

La persistente de las tradiciones pedagógicas y la 

resistencia al cambio que se deriva de la superficial, 

escasa o nula penetración de los paradigmas renovadores de 

la enseñanza de la historia en las últimas decadas, son 

aspectos que nos permiten entender las imágenes resul­

tantes . 

Cabe destacar como aspecto positivo el impacto de un 

proyecto curricular como el SCHP y que permite decir a 

Schemilt, su evaluador, que parece clara la evidencia de que 

detrás de una imagen de la historia está la acción de un 

tipo de concepción de su enseñanza. Una afirmación similar 

se sitúa como uno de los puntos de partida de la 

investigación "Articulación Ecole-College" al considerar que 

la representación de la asignatura se construye a partir de 

las prácticas didácticas vividas por el alumno durante la 

escolaridad. 



TERCERA PARTE 

LA VISIÓN QUE LOS ALUMNOS DE BUP TIENEN 

DE LA HISTORIA Y DE SU ENSEÑANZA AL FINALIZAR EL BUP 
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7.- METODOLOGÌA. 

Este capítulo consta de dos grandes apartados. En el 

primero expondremos los criterios metodológicos utilizados. 

En el apartado procederemos a la descripción de la parte 

general de la investigación: Comunidades Autónomas, tipos de 

centros, alumnos seleccionados y tipos de análisis 

estadísticos realizados. 

7.1.- Criterios metodológicos. 

El objetivo de esta investigación es acercarnos a la 

imagen que los alumnos tienen, tras años de escolarización, 

de la Historia y de su enseñanza. Una vez revisada la bi­

bliografía sobre las diversas metodologías que podíamos uti­

lizar en un tipo de investigación como ésta, optamos por la 

que hemos considerado más adecuada para nuestras posibi­

lidades y objetivos. Nos limitaremos a explicitar los moti­

vos que nos han decidido a escoger una determinada opción, 

sin entrar en la discusión sobre las bondades genéricas de 

unas o de otras metodologías. 
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7.1.1.- Centros seleccionados. 

Varias eran las opciones que se podían manejar en 

cuanto a tipos de centro. Por la misma definición del título 

de esta investigación quedaron descartados los centros de 

Formación Profesional, pero cabía incluir en la muestra 

investigada otros dos tipos de centro: los privados y los 

experimentales. Y esta fue la primera decisión: restringir 

el campo de la investigación exclusivamente a centros públi­

cos no experimentales, porque nuestro objetivo no es compa­

rar las diferencias entre unos u otros sino averiguar cuál 

es la imagen dominante de la población escolar a punto de 

terminar sus estudios de BUP en los centros públicos 

del actual bachillerato. 

Buscamos una gama de centros de distintos tamaños, 

hábitats, localizaciones territoriales y estatus socioeco­

nómico. Para seleccionar los centros en función de su em­

plazamiento buscamos el centro y la periferia, comunidades 

autónomas con tradición y recientes, y utilizamos la tabla 

de Ros (Ros et alt, 1989, р.40) para escoger centros de los 
distintos tipos de habitat que en ella aparecen y que son 
los siguientes: 
- Menos de 10.000 habitantes 
- De 10.001 hasta 50.000 habitantes 
- De 50.001 hasta 500.000 hab. y capitales de provincia. 

- Más de 500.000 habitantes 

- Madrid y Barcelona. 
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7.1.2.- Sujetos. 

Dos son los aspectos que tuvimos en cuenta: el tipo y 

la muestra de sujetos a investigar. 

Varios son los factores que tuvimos en cuenta a la 

hora de decidir el tipo de alumnos objeto de investigación. 

Podíamos optar por alguno de los cuatro cursos de BUP/COU. 

Cabla la posibilidad de investigar la imagen que tienen de 

la Historia al empezar el BUP, o bien optar por alumnos de 

COU, pero decidimos centrarnos en un nivel, tercero de BUP, 

por tres motivos: 

a) Los alumnos del actual tercero de BUP tienen entre 

16 y 17 años, y en la reforma de la Enseñanza Secundaria a 

esta edad habrán finalizado sus estudios de Secundaria 

Obligatoria. 

b) En tercero de BUP todos los alumnos cursan la 

asignatura de Historia como materia obligatoria del curri­

culum, tanto para los de Ciencias como para los de Letras. 

Ello nos permitía analizar las posibles diferencias de ima­

gen entre los que "ya" se sienten de Ciencias o de Letras. 

c) Las asignaturas de Geografía, Historia y Ciencias 

Sociales figuran ininterrumpidamente en el curriculum esco­

lar de todos los alumnos desde los primeros cursos de EGB 

hasta tercero de BUP. En COU esta disciplina sólo figura en 

el curriculum de los que cursan unas determinadas opciones. 

La decisión de la muestra de sujetos a investigar es 
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(1) "Páctica docente y pensamiento del profesor de Historia 
de Secundaria", tesis defendida el 22 de enero de 1992. 
(2) Ver páginas 268 y 274-280. 
(3) Ver página 269 para la decisión del nivel de alumnos. 
(4) Ver página 269. 

de suma trascendencia porque muchas veces sirve de elemento 
central para catalogar una investigación de "cualitativa" o 
de "cuantitativa". Pero nuestra decisión fue tomada aten­
diendo a varios factores: 

a) Esta investigación es complementaria de otra tesis 
doctoral sobre el profesor de Historia de Secundaria. 
Tesis(l), ya presentada, realizada por Carmen Guimerà Ravina 
y dirigida también por Mario Carretero Rodríguez. Estas te­
sis nacieron con la intención de realizar un cruce de datos 
en una fase postdoctoral. 

b) Decidimos investigar conjuntamente a profesores y 
alumnos de los mismos institutos y se decidió optar por una 
muestra de ocho centros en la primera fase y de diez centros 
en la segunda fase(2). Realizamos un muestreo de conjuntos 
seleccionando al azar un número especifico de Institutos. 

c) Decidimos, en un caso, investigar a todos los 
profesores del seminario y, en este caso, centrarnos sólo en 
un nivel de alumnosO). 

d) Optamos por investigar un grupo de Ciencias y otro 
de Letras (4). 

e) Optamos por investigar cursos completos para evitar 
en lo posible una selección de los mismos que podría afectar 
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(5) La reducción fue debido al hecho de no alcanzar los 
grupos la cifra máxima permitida de 40 alumnos por grupo. 
(6) Ver apéndice numero 3. 

a los resultados. 
f) El resultado fue que en la primera fase con ocho 

centros y 16 grupos a un promedio de 40 alumnos por aula 
asumimos que podíamos trabajar una muestra de 640 alumnos, 
que al final quedó reducida (5) a 481 sujetos. En la segunda 
fase y por el mismo cálculo podíamos llegar a trabajar con 
una muestra de 800 alumnos que al final quedó reducida (5) a 
587 sujetos. 

7.1.3.- La elección del instrumento vehiculador 
de la visión de los alumnos. 

Al plantearnos la elección de los instrumentos vehicu-
ladores de su visión tuvimos en cuenta los instrumentos uti­
lizados en las diversas investigaciones recogidas en el 
capítulo 6 y, entre las diversas posibilidades contempladas, 
optamos por el cuestionario porque posibilita una recogida 
máxima de información en un tiempo reducido y de un volumen 
considerable de alumnos. 

Se elaboró el cuestionario de la primera fase(6) que 
incluye 41 preguntas, presentación e instrucciones. Habla 
preguntas abiertas, semiabiertas y cerradas. Las preguntas 
abiertas pretendían facilitar al alumno la expresión de su 
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visión al margen de nuestras preguntas cerradas, el espacio 

para contestar se limitó a unas líneas pero con posibilidad 

de ampliar la respuesta al final del cuestionario. Las pre­

guntas semiabiertas daban varias opciones de respuesta 

cerrada y una de abierta. Las preguntas cerradas se daba la 

posibilidad de elegir una respuesta entre el SI/NO, entre 

varias opciones, o ante una frase optar por su grado de 

identificación con la misma a través de una escala numerica 

que iba del 1 al 6. Este cuestionario se completó con otro, 

también cerrado y con escala numerica de identificación 

entre el 1 y el 6, con el que se intenta rastrear los hábi­

tos de estudio en nuestra disciplina, pero que será ana­

lizado en una fase postdoctoral. 

El cuestionario de la primera fase fue redactado en 

castellano, dado que su aplicación se iba a realizar en 

diversas comunidades Autónomas del Estado español. 

d) Con la experiencia proporcionada por la primera 

aplicación y la información que la investigación sobre el 

estado de la cuestión nos proporcionó, inicié la elaboración 

del segundo cuestionario. 

Las primeras decisiones que tomamos fueron: 

. Restringir el número de preguntas abiertas. 

. Suprimir las preguntas semiabiertas. 

El resultado fue un cuestionario con cuatro partes: 

. Tres preguntas abiertas. 

. 38 preguntas cerradas acerca de la visión de la 

Historia. 

. 39 preguntas cerradas acerca de la visión de la 
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enseñanza de la Historia. 

. 3 8 preguntas cerradas sobre hábitos de estudio, de las 

que algunas se utilizaran para matizar la visión de la 

enseñanza de la Historia, y todas serán objeto de 

investigación en una fase postdoctoral. 

e) Una vez elaborado, y antes de su aplicación, se rea­

lizó un consenso interjueces a fin de proceder a una vali­

dación del cuestionario relacionado con la visión de la 

Historia. 

El lenguaje utilizado en las preguntas de los cues­

tionarios fue especialmente seleccionado para facilitar la 

comprensión de las preguntas a los alumnos, se realizó una 

aplicación previa con un grupo de alumnos del centro en el 

que ejerzo la docencia, única y exclusivamente para compro­

bar el nivel de dificultad que podia ofrecer el vocabulario. 

La cumplimentación de los cuestionarios fue controlada 

personalmente por la investigadora. 

7.2.- Descripción de la investigación. 

Para describir la investigación realizada vamos a 

referirnos a las distintas fases y ámbitos territoriales 

abarcados, a los tipos de centro y de alumnos, a los cues­

tionarios y a las variables consideradas. 
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7.2.1.- Las fases. 

La investigación, en una primera fase exploratoria, se 

realizó en el ámbito estatal. La fase definitiva se centró 

en Cataluña. 

En la primera fase, realizamos la aplicación de los 

cuestionarios durante los meses de noviembre y diciembre de 

1989- La aplicación de los cuestionarios de la segunda fase 

se realizó durante los meses de enero y febrero de 1991. En 

todos los casos procuramos no coincidir con las épocas de 

exámenes y evaluaciones de los distintos centros para que 

los alumnos estuvieran en condiciones de responder a las 

preguntas. 

7.2.2.- Comunidades Autónomas y tipos de centro 

seleccionados. 

Como ya hemos indicado hubo una fase de ámbito estatal 

y otra centrada en Cataluña. 

7.2.2-1.- Comunidades Autónomas y tipos de centro 

seleccionados en la primera fase. 

Seleccionamos una muestra variada de centros y Comuni-
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GRUPO/ CÓDIGO ALUMNOS PROFESORES 
HABITANTES CENTRO CENTRO/ENCUESTADOS CENTRO/SEMINARIO 

A -10.000 5 475 62 33 4 

В de 10.001 1 546 55 34 4 
a 50.000 

С de 50.001 2 850 62 56 7 
a 500.000 
у cap.prov 6 1.000 50 58 7 

D + 500.000 7 1.189 57 68 7 

E Madrid у 3 1.752 69 108 12 
Barcelona 

4 1.200 65 65 7 
8 1.647 61 98 11 

(7) Ver página 268. 

dades Autónomas y escogimos cuatro Comunidades Autónomas 

(Galicia, Madrid, Andalucía y Cataluña) y dos centros por 

Comunidad, intentando cubrir las cinco categorías esta­

blecidas anteriormente (7). A cada centro le fue asignado 

un código numérico para respetar el anonimato necesario en 

este tipo de investigaciones. 

Siguiendo la citada e intentando obtener una muestra 

representativa, en lo posible, de autonomías, niveles so­

cioeconómicos y hábitats, seleccionamos los centros que 

figuran en el siguiente cuadro: 
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Todos estos centros son Institutos del actual Bachi­

llerato -LGE 1970- y en todos se imparten los niveles de BUP 

y COU, con alumnos en edades comprendidas entre los 14 y los 

18 años. Para cursar sus estudios de Bachillerato los 

alumnos han debido obtener el graduado escolar o cursar dos 

cursos de Formación Profesional de Primer Grado. 

Una vez aplicado el cuestionario, decidimos agrupar 

los centros, según su tamaño, en pequeños, medianos y gran­

des atendiendo al número de alumnos y profesores. El resul­

tado fue el siguiente: 

PEQUEÑO : menos de 600 alumnos y menos de 35 profesores 

MEDIANO: de 601 a 1.200 alumnos y de 36 a 75 profesores 

GRANDE : más de 1.201 alumnos y más de 76 profesores 

Y los centros ubicados en estas categorías fueron: 

PEQUEÑO : Centros número 5 y 1 

MEDIANO: Centros número 2,6,7 y 4 

GRANDE : Centros número 3 y 8 

Con los datos proporcionados por los centros rea­

lizamos la siguiente descripción, muy general, de la extrac­

ción social del alumnado : 

Centro 1.- Mayoría de alumnos procedentes de medios campe­

sinos y obreros industriales. Un pequeño grupo pertenece a 

familias con profesiones liberales y ubicados en la ciudad 

próxima al Instituto. 
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Centro 2.- Mayoría de alumnos procedentes de medios obreros. 

Un pequeño grupo alternan el trabajo en el campo (invierno) 

y en el sector turístico . También hay un pequeño sector 

procedente de profesiones liberales de la ciudad. 

Centro 3.- Mayoría de alumnos procedente de clase 

media-baja, aproximadamente un 25% del mismo barrio, el 

resto de otras zonas de la misma ciudad. 

Centro 4.- Mayoría de alumnos procedente de clase media, muy 

heterogénea, incluso hay un grupo de hijos de un cuerpo de 

seguridad del Estado (Parque Móvil de la Guardia Civil). 

Centro 5.- Mayoría de alumnos procedente de una población 

semi-rural dispersa. Aproximadamente un 40% del mismo pue­

blo, y algunos obreros industriales de una ciudad vecina. 

Centro 6.- Mayoría de alumnos procedente de una población de 

clase media baja, asalariados y servicios. 

Centro 7.- Mayoría de alumnos procedentes de sectores de 

obreros cualificados, pequeños comerciantes y oficinistas, 

también había una minoría de sectores marginados de la 

sociedad. 

Centro 8.- Mayoría de alumnos procedentes de clase 

media-media, profesiones liberales del centro de moda de la 

ciudad. 

Pero después de analizados estos datos decidimos 

agrupar los centros en dos grandes bloques, a los que en 

principio calificamos de rural y urbano, pero que en estos 

momentos preferimos denominar, como hizo Taylor (1970), área 

urbana y área rural/urbana. 
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Centros Población Código Número 

centro alumnos 

rural/urbano pequeños grupo A y В 1 y 5 117 
urbanos grandes y grupo C,D,E 2, 3, 4 364 

medianos 6, 7, 8 

7.2.2.2,- Provincias, comarcas y tipos de centro 
seleccionados en la segunda fase. 

En la fase central de esta investigación nos ocupamos 
única y exclusivamente de Cataluña, Comunidad Autónoma en la 

que se ha desarrollado toda mi vida profesional. 

Al plantearnos la selección de centros decidimos tener 

en cuenta los siguientes aspectos: 

a) Distribución territorial. Decidimos incluir en la 

investigación institutos de las cuatro capitales de provin­

cia, Barcelona, Girona, Lleida y Tarragona. Decicimos esco-

El bloque de centros rural-urbano podia hacerse 

coincidir con los de centros pequeños y de poblaciones pe­

queñas y agrupaba un total de 117 alumnos, correspondientes 

a los centros 1 y 5. 

El bloque denominado urbano coincidía con los centros 

grandes y medianos y las poblaciones de más de 50.000 hab., 

con un total de 364 alumnos de los centros 2,3,4,6,7 y 8. 

El resultado queda reflejado en el siguiente cuadro: 
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GRUPO/ CÓDIGO ALUMNOS PROFESORES 
HABITANTES CENTRO CENTRO/ENCÜESTADOS CENTRO/SEMINARIO 

A -10.000 17 288 56 22 •2 
20 219 46 21 3 

В de 10.001 11 405 51 32 4 
a 50.000 13 585 72 37 4 

15 730 67 49 5 
С de 50.001 14 728 66 45 5 

a 500.000 16 1.600 70 84 10 
y cap.prov . 18 1.450 71 82 9 

19 1.420 54 75 8 
D + 500.000 
E Madrid y 12 670 34 39 5 

Barcelona 

(8) El número corresponde al código asignado a cada centro. 

ger diversas comarcas de Catalunya, de Norte a Sur y de Este 
a Oeste, y seleccionamos (8): Baix Empordà -17-, Baix 
Llobregat -13-, Barcelonés -12-, Girones -18-, Maresme -15-, 
Montsià -20-, Segrià -19-, Tarragonés -16-, Alt Urgell -11-
y Valles Occidental -14-, 

b) Habitat. Intentamos buscar centros en todos los 
niveles de la tabla (Ros et al. 1989) que ya hablamos 
utilizado en la primera fase. 



- 280 -

с) Tamaño del centro, a partir del numero de 

profesores у alumnos, los hemos agrupado en : 

PEQUEÑO: menos de 300 alumnos y menos de 25 profesores 

MEDIANO: de 301 a 800 alumnos y de 25 a 50 profesores 

GRANDE : más de 800 alumnos y más de 50 profesores 

Y los centros ubicados en estas categorías fueron: 

PEQUEÑO : Centros número 17 y 20. 

MEDIANO: Centros número 11, 12, 13, 14, 15. 

GRANDE : Centros número 16, 18, 19. 

A la vista de estos datos decidimos utilizar sólo dos 

variables : 

Rural-urbano, que corresponde a los centros :11,13,17,19, 20 

Urbano, que corresponde a los centros: 12, 14, 15, 16, 18. 

7.2.3.- Sujetos. 

El curso escogido fue tercero de BUP, último curso en 

el que nuestra disciplina figura como asignatura obligatoria 

para los alumnos de las distintas opciones de Ciencias, Le­

tras y Mixta. 

Las citas fueron concertadas con suficiente antelación 

y pedimos que se nos dejara un grupo de alumnos de tercero 

de BUP de Ciencias y otro de Letras, aunque podía darse el 

caso de que algún grupo fuera Mixto (Letras/Ciencias o bien 
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Mixto en cuanto a la opción), 
El cuestionario se cumplimentó en las horas convenidas 

y, como ya hemos indicado, procupando no coincidir con las 
épocas de exámenes y evaluaciones. En cada centro el 
cuestionario fue cumplimentado por dos grupos de alumnos de 
tercero de BUP y de distintas opciones. El tiempo solicitado 
fue de dos horas seguidas e incluía una presentación de la 
investigadora y de los objetivos de la investigación, expli­
cación de la importancia de su colaboración en la inves­
tigación, la garantía de anonimato, y una explicación deta­
llada de las instrucciones que se les dieron por escrito 
para cumplimentarlo. En todos los centros, los grupos estu­
vieron a nuestra disposición durante dos horas seguidas, 
generalmente dos horas antes del recreo, un grupo y dos 
horas después del recreo, el otro grupo. El tiempo empleado 
por los alumnos fue aproximadamente de una hora, pero siem­
pre había algunos que en media hora acababan y otros que 
invertían todo el tiempo disponible. No se permitió la pre­
sencia de los profesores del centro en el aula mientras los 
alumnos estaban cumplimentando el cuestionario. 
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Gráficos: Primera y segunda fase. Datos totales. 
Variable Sexo: Hombres-V y Mujeres-H 

Primera fase Segunda fase 

HoMl>r>es 
Diüa 

Mujepes 

Variable Opción: Ciencias-l/Letras-2/Mixta-3 

Primera fase Segunda fase 

m 
Ciencias 

Letras 

Mixto 



- 283 -

7.2.3.1- Primera fase. 

El cuestionario de esta primera fase se cumplimentó 
durante los meses de noviembre y diciembre de 1989. En el 
cuadro y gráficos siguientes queda reflejada la distribución 
de alumnos por tipos de centros/habitat, sexo y opción. 

GRUPO/HABITANTES CÓDIGO ALUMNOS 
CENTRO CENTRO/ENCUESTADOS 

V/H OPCIÓN 
С L M 

A -10.000 5 475 62 22/40 34 16 12 
В de 10.001 1 546 55 21/34 17 29 09 

a 50.000 
С de 50.001 2 850 62 27/35 35 11 16 

a 500.000 
y cap.prov. 6 1 .000 50 28/22 23 16 10 

D + 500.000 7 1 .189 57 27/30 32 25 

E Madrid y 3 1 .752 69 30/39 33 19 17 
Barcelona 

4 1 .200 65 30/35 32 33 
8 1 .647 61 20/41 28 5 28 

TOTALES 481 205/276 234 154 92 



Gráficos: Primera fase. 
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Cent i fo 1 Cen t i fo 5 

C e n t r o 2 C e n t r o 6 
m 
Eiiül 

Mujeipes 

lili 

C e n t r o 3 C e n t r o 7 

C e n t r o 4 C e n t r o 8 

Variables: Centro/Sexo (Hombres-V/Mujeres-H) 
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Gráficos: Primera fase. 

C e f i t 3 f * o 1 

C e n t r o 2 m 
Ciencias 

SSi3 
Letras 

013 
Mixto 

C e n t r o 6 

C e n t r o 3 C e n t r o 7 

C e n t r o 4 C e n t r o 8 

Variables: Centro/Opción (Cieñeias-l/Letras-2/Mixta-3) 
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7.2-3.2- Segunda fase, 

El cuestionario de esta segunda fase se cumplimentó 
durante los meses de enero y febrero de 1991. En el cuadro 
y gráficos siguientes queda reflejada la distribución de 
alumnos por tipos de centros/habitat, sexo y opción. 

GRUPO/HABITANTES CÓDIGO 
CENTRO 

ALUMNOS 
CENTRO/ENCUESTADOS 

SEXO OPCIÓN LENGUA (9) 
V/H C/L/M CAS/CAT 

A -10.000 17 
20 

288 
219 

56 
46 

21/35 
13/33 

28/08/20 
29/08/09 

02/54 
00/46 

В de 10.001 
a 50.000 

11 
13 
15 

405 
585 
730 

51 
72 
67 

20/31 
37/34 
32/35 

28/08/15 
60/11/00 
46/03/18 

01/50 
29/43 
03/64 

С de 50.001 
a 500.000 
у cap.prov. 

14 
16 1 
18 1 
19 1 

728 
.600 
.450 
.420 

66 
70 
71 
54 

23/43 
24/46 
25/45 
20/34 

39/11/16 
08/23/39 
34/00/36 
24/29/01 

27/39 
32/38 
01/70 
07/47 

D + 500.000 
E Madrid у 

Barcelona 
12 670 34 18/16 11/23/00 09/25 

ALUMNOS SEXO 
ENCUESTADOS V/H 

OPCIÓN 
C/L/M 

TOTALES(10) 587 233/352 307/124/154 

(9) Lenguas utilizadas para contestar las preguntas 

abiertas. 
(10) En los centros número 13 y 18 hay dos sujetos que no 

indican sexo ni opción. 



Gráficos: Segunda fase. 

Variables: Centro/Sexo (Hombres-V/Mujeres-H) 
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Cent i fo 1 1 C e n t r o 1 6 

Centif*o 1 2 Céntimo 17 

m 

Mujeres 

sil 
lili 

Centi£*o 1 3 Centi:*o 18 

Centif»o 1 4 C e n t r o 1 9 

C e n t r o 1 5 C e n t r o 2 0 
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Gráficos: Segunda fase. 

Variables: Centro/Opción (Cieñeias-l/Letras-2/Mixta-3) 

C e n t r o J.1 C e n t 3 f * o 1 6 

Centií*o 1 2 Céntimo 1 7 

iü 
Ciencias 

Letras 
E l 

Mixto 

Centif»o 1 3 C e n t r o 1 8 

C e n t r o 1 4 C e n t r o 1 9 

C e n t r o 1 5 C e n t r o 2 0 
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mi 

Castellano 

Catalán 

Variables: Centro/Lengua (Castellano/Catalán) 

; : ¡ : Í : Í ; , J Í © Í Í Í Í } | L 

C e n t r o 1 1 C e n t r o 1 6 

lliiiiiiiiiiil 

^ J 
C e n t r o 1 2 

m 
Castellano 

GSÍü 
Catalán 

C e n t r o 1 7 

C e n t r o 1 3 C e n t r o 1 8 

C e n t r o 1 4 C e n t r o 1 9 

C e n t r o 1 5 C e n t r o 2 0 

Gráficos: Segunda fase. 

Variable Lengua: Castellana/Catalana. Datos totales. 
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7.2.4,- Análisis estadístico. 

Los datos de los sujetos investigados en esta tesis 
han sido analizados (11) estadísticamente mediante el "Sta­
tistical Package for the social Sciences" o SPSS/PC. De 
todas las posibilidades que ofrece hemos optado por realizar 
los siguientes análisis: 

Análisis estadístico Pruebas fase ítems/variables 

Descriptivo Frecuencias 
Medias 

la. 
2a. 

Todos 
Todos 

Varianza ONEWAY 
Test de Scheffé 

1 y 2a 
2a 

Opción 
Opción 

Correlacional 1 y 2a Algunos 

no paramétricos Wilcoxon 
U Mann-Whitney 
Friedman 
Kruskal-Wallis 

2a 
1 y 2a 
2a 
la 

Algunos 
Lib/Cent/Sex 

Algunos 
Opción 

(11) El tratamiento estadístico de los datos obtenidos ha 
sido realizado por Asunción López Manjón y Julio Olea, 
profesores de la Facultad de Psicología de la Universidad 
Autónoma de Madrid, bajo la supervisión del director de la 
tesis, Dr. Mario Carretero. 
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7.2.4.1,- Estudio descriptivo de los datos. 
Frecuencias y Medias. 

Para el estudio estadístico descriptivo de una varia­
ble hemos utilizado las frecuencias, este tipo de análisis 
permite conocer la frecuencia y porcentajes de respuestas de 
cada uno de los items. Ha sido aplicado a todos los items de 
la primera fase. Para la relación descriptiva entre varia­
bles hemos utilizado la media, que permite conocer la media 
de respuesta, la desviación tiplea y la frecuencia absoluta 
de respuestas. Este tipo de análisis ha sido realizado en 
todos los items y variables de la segunda fase. 

7.2.4.2- Análisis de varianza. 

Este tipo de análisis permite el tratamiento 
estadístico de las variables cuantitativas. Con el análisis 
ONEWAY hemos obtenido información respecto a la variable 
independiente Opción, que cuenta con tres niveles, y nos a 
permitido valorar las probabilidades de existencia de 
diferencias significativas entre las respuestas. El análisis 
se ha completado con un Multiple Range Test, del que hemos 
escogido el Test de Scheffé, para saber entre qué niveles de 
respuesta de la variable opción se detectan probabilidades 
de respuestas significativas. Sólo se han realizado con los 
datos de la segunda fase. 
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(12) Como es bien sabido, una correlación no indica 

necesariamente una relación de causalidad entre las 

variables, este tipo de estudios pueden servir para explorar 

un campo o para realizar predicciones. 

7.2-4.3.- Análisis correlacional. 

El análisis de correlaciones (12), que sólo ha sido 

realizado en algunos ítems, nos puede permitir detectar una 

relación entre variables y en caso positivo saber la direc­

ción, la magnitud de la relación o fuerza y la significación 

estadística, siendo ésta última especialmente importante en 

los estudios de exploración de campo porque sirve de indi­

cador de una relación real y no sólo posible. 

7.2.4.4.- Análisis no paramétricos. 

Para completar el análisis hemos realizado el estudio 

de : 

a) Dos variables relacionadas. Hemos optado por la 

prueba de Wilcoxon, rangos señalados y pares igualados, que 

muestra la dirección de las diferencias, su magnitud y ran­

go. Esta prueba ha sido aplicada sólo en algunos Ítems de 

la segunda fase y relacionados con la visión de la utilidad, 

dificultad e interés de los alumnos en determinadas 

asignaturas. 
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b) Dos variables no relacionadas. Hemos optados por la 
prueba U de Mann-Whitney para detectar las diferencias 
significativas entre las respuestas de las variables Libro 
de Texto de la primera fase y Centro y Sexo en las dos 
fases. 

c) Varias variables relacionadas, mediante el análisis 
por rangos de Friedman (Friedman Two-way ANOVA). Aplicado 
sólo en algunos items de la segunda fase. 

d) Varias variables no relacionadas, mediante el AVAR 
de Kruskal-Wallis 1-way ANOVA, para detectar la probabilidad 
de existencia de diferencias significativas entre los 
niveles de respuestas de la variable Opción. 
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8.- PRIMERA FASE: HIPÓTESIS Y RESULTADOS. 

Este capitulo está organizado en tres grandes 

apartados: las hipótesis y los cuestionarios, los resultados 

y las conclusiones de esta primera fase. 

8.1.- Hipótesis y cuestionario de los alumnos. 

Las transformaciones sufridas por nuestras concepciones 

sobre el aprendizaje y los mediadores que intervienen nos 

llevan a replantear una serie de factores. En primer lugar, 

hay que tener en cuenta que, en estos momentos, no parece 

tan clara y evidente la relación causal entre metodología de 

enseñanza y resultados del aprendizaje, y hay que priorizar 

todo lo que está alrededor de los procesos de pensamiento 

del estudiante y su relación con los conocimientos previos y 

la construcción de significados. Como ya hemos dicho en ca­

pítulos anteriores, entre la enseñanza y el rendimiento aca­

démico hay que buscar las representaciones. Recordemos que 

ya en 1970 Taylor(1970) se interesó por el punto de vista de 

los estudiantes y por los valores atribuidos por los alumnos 

a las asignaturas. Recordemos también que en los años 80, 

en Francia, se han desarrollado una serie de investigaciones 

acerca de las representaciones que los alumnos tienen de las 

asignaturas, los intereses que despiertan y las prácticas a 
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(1) Ver capítulo 5. 

que están asociadas. Este puede ser un camino que nos pro­

porcione información sobre las razones que dificultan o 

impiden el aprendizaje (GAGLIARDI,1987) . 

Tres son los puntos de partida de esta investiga­

ción. En primer lugar, comprobar si la memoria continúa 

siendo una capacidad vinculada estrechamente a nuestra asig­

natura. En segundo lugar, comprobar cuál es la visión que 

los alumnos tienen de nuestra disciplina y si se puede aso­

ciar con alguna corriente historiográfica. En tercer lugar, 

comprobar si realmente nuestras aulas han sido invadidas por 

lo que Despin y Bartholy (1986) llaman "l'outil pedago-

gique". También nos interesa constatar si se producen rela­

ciones en función de las variables consideradas: Centro, 

Sexo, Opción y Libro de Texto. 

Teniendo en cuenta los interés y objetivo de esta 

tesis y las investigaciones(1) realizadas en este campo, 

decidimos estudiar la visión que los alumnos tienen de la 

Historia y de su enseñanza a través de unas variables que 

hemos considerado como posibles mediadores: 

A) Visión de la Historia. 

1.- ¿Qué es la Historia?. 

2.- Objeto de la Historia. 

3.- Las fuentes de la Historia. 

4.- El historiador y la Historia. 

5.- Para qué sirve la Historia. 
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(2) Ver apéndice 3. 

B) Visión de la enseñanza/aprendizaje de la Historia. 

1.- Interés, utilidad y dificultad del estudio de la histo­

ria . 

2.- Memoria, razonamiento y comprensión. Hábitos de estudio 

de la historia. 

3.- Materiales de aula para el estudio de la historia. 

4.- El libro de texto. 

5.- La explicación del profesor. 

En el cuestionario de la primera fase (2) incluimos: 

A) Sobre la visión de la Historia: 

. 1 ítem sobre qué es la historia. 

. 1 ítem sobre para qué sirve 

. 5 ítems sobre las fuentes de la Historia. 

. 2 ítems, con 20 subítems, sobre definiciones tópico acerca 

de la Historia y función. 

B) Sobre la visión de la enseñanza de la Historia: 

. 4 ítems sobre los temas que habían despertado su interés 

en la Historia de primero de BUP. 

. 1 ítems sobre la utilidad. 

3 ítems sobre el interés por la asignatura y en 

comparación con otras asignaturas de tercero de BUP, y la 

influencia del profesor. 

1 ítem sobre la dificultad en comparación con otras 

asignaturas. 
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. 2 ítems sobre la memoria. 

. 2 ítems sobre el razonamiento. 

. 14 ítems, uno de los cuales tenía 24 subítems, sobre los 

recursos en la clase de Historia. 

. 1 ítem sobre la explicación del profesor. 

. 3 ítems sobre el libro de texto. 

8.2.- Resultados de la primera fase. 

De todos los ítems formulados al final se han explotado 

35 que se pueden agrupar en tres bloques. En los bloques A y 

B el alumno debía de identificarse con la frase en una 

escala numerica de 1 a 6: 

1.- NADA/NUNCA. 2.- CASI NADA/CASI NUNCA. 3.- A VECES. 

4.- MUCHAS VECES. 5.- CASI SIEMPRE. 6.- SIEMPRE 

En el bloque C la respuesta era SI/NO. 

Estos son los ítems agrupados por bloques: 

A) Importancia de la memoria y el razonamiento, 3 ítems, 

xl,- ¿Es importante la memoria para aprender la Historia? 

x2.- ¿Es importante la memoria para aprobar la Historia? 

x3.- ¿Es importante razonar para aprobar la Historia? 

B) Visión de la Historia, 8 Ítems. 

x4.- La Historia nos refiere en qué tiempo sucedieron los 

hechos importantes. 
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Este ítem pretendía averiguar su identificación con una 
Historia narración y centrada en hechos singulares, con una 
posible adscripción a una Historia positivista. 

x5.- La Historia es el resultado de la suma de las acciones 
de los héroes o de los genios, cuyo escenario natural estaba 
constituido por la guerra y la política. 

Este ítem pretendía averiguar su identificación con un tipo 
de Historia vinculada a una concepción positivista y que 
corresponde a una de las representaciones habituales de la 
disciplina. 

x6.- La Historia es el estudio científicamente elaborado de 
las diversas actividades y de las diversas creaciones de los 
hombres de otros tiempos. 

Este ítem pretendía averiguar si su visión de la Historia 
pasa por su consideración de un conocimiento científico. 

x7.- La Historia estudia la evolución temporal de todas las 
manifestaciones de la vida social. 

Este ítem pretendía averiguar si los alumnos asocian la 
Historia como un estudio de los cambios a través del tiempo. 

x8.- La Historia estudia los modos de producción (primitivo, 
esclavista, feudal, capitalista, socialista) 



- 299 -

Este ítem pretendía averiguar si su visión de la Historia 

esta asociada a un tópico de la Historia marxista: los modos 

de producción. 

x9.- La Historia es la Ciencia que reconstruye y narra los 

hechos pasados realizados o vividos por los hombres, como 

seres sociales y trata de situarlos en el tiempo y en el 

espacio. Nos explica, además, las causas que los han 

motivado y las consecuencias derivadas de los mismos. 

ítem formulado intencionalmente más largo, con una defi­

nición sacada de un manual de los años 60/70 y que implica 

toda una serie de variables: Ciencia, reconstruye, narra, 

explica, hechos, seres sociales, tiempo, espacio, causas, 

consecuencias. Se pensaba que el grado de identificación 

podía ser alto. 

xlO.- La Historia no es la ciencia del pasado, sino la 

ciencia del hombre. Estudia las sociedades humanas, los hom­

bres, en colectividad. 

Este ítem, quizá de difícil cmprensión, intentaba destacar 

una visión quizá más sociológica que histórica de nuestra 

disciplina. 

C) Los recursos utilizados, 24 ítems. Respuesta SI o NO. 

En la clase de Historia tu profesor ha usado. 

X12.-Explicación. X13.-Libro de texto. xl4. -Otros libros de 
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lectura. xl5.-Dossier. xl6-Historia local. xl7.-Historia 

Oral. xl8.-Arqueología industrial. xl9.-Comentario de tex­

to. x20.-Documentos. x21.-Gráficos. x22.-Mapas. x23.-Pe­

riódicos, revistas. x24.-Diapositivas. x25.-Transpa­

rencias, opacos. X26.-Cine, T.V., video. x27.-Documentos 

sonoros, música. x28.-Ilustraciones del libro de texto. 

x29.-Visitas a museos o exposiciones. x30.-Itinerarios, 

viajes. x31.-Ordenador. x32.-Ejercicios de simulación. 

x33.-Ejercicios de empatia. x34.-Debates y discusiones en 

grupo. X 3 5.-E1 entorno. 

8.2.1.- Memoria/razonamiento. 

En este bloque pretendíamos averiguar la visión de los 

alumnos sobre la memoria y el razonamiento en una disciplina 

que arrastra una "representación" vinculada a la importancia 

de la memoria, en un sentido de memoria repetitiva y no 

significativa. 

8.2.1.1.- Memoria/razonamiento. 

Análisis de frecuencias. 

Los Ítems analizados son tres: 

xl.- ¿Es importante la memoria para aprender la Historia? 

x2.- ¿Es importante la memoria para aprobar la Historia? 

x3.- ¿Es importante razonar para aprobar la Historia? 
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memorizar razonar 
aprender aprobar aprobar 

xl x2 x3 
0 0.6% 0.8% 0.8% 

1/2 8.7% 1.8% 23.1% 

3/4 30.2% 22.8% 35.5% 

5/6 60.5% 74.5% 40.5% 
Nuestros alumnos mantienen la imagen de nuestra 

disciplina vinculada a la memorización. Dicen que en nuestra 
asignatura es más importante memorizar que razonar para 
aprobar la Historia, y la memoria es importante para apren­
der y más importante para aprobar. Una parte considerable de 
nuestros alumnos consideran que el razonamiento no es un 
aspecto importante, según dicen, para aprobar nuestra 
asignatura. 

8.2.1.2.- Memoria/razonamiento. Análisis de frecuen­

cias, variable Centro, Sexo, Opción y Libro 

de texto. 

La variable centro rural/urbano no muestra apenas di­
ferencia en la consideración de la importancia del memorizar 

Hemos agrupado las 6 posibles respuestas en no sabe/no 
contesta(0) y tres niveles de frecuencia para evidenciar más 
el contraste entre los nunca/casi nunca (1/2), los a 
veces/muchas veces (3/4) y los casi siempre/siempre (5/6). 
Los datos obtenidos son los siguientes: 
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para aprobar. En ambos casos el porcentaje de alumnos que 
considera que siempre/casi siempre es necesario memorizar 
para aprobar es muy elevado. Pero es importante destacar la 
diferencia entre los centros 1/2 en la consideración del 
papel del razonamiento en el aprobado y de la memoria en el 
aprendizaje. 

memorizar razonar (Centro) 
aprender aprobar aprobar 

rural xl x2 x3 
0 0.9% 2.6% 1.7% 
1/2 7.9 1.8 32.8 
3/4 35.0 21.6 37.9 
5/6 67.3 74.1 27.6 

urbano xl x2 x3 
0 0.5 0.3 0.5 
1/2 9.3 1.9 20.0 
3/4 31.8 23.3 34.7 
5/6 58.3 74.5 44.7 

No hay diferencias dignas de consideración en la 
variable Sexo. 

Aunque no podemos hablar de diferencias signi­
ficativas, dos datos pueden tenerse en cuenta: los alumnos 
de Letras son los que consideran menos importante razonar 
para aprobar y los que consideran más importante memorizar 
para aprender. 
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memorizar razonar (Opción) 
aprender aprobar aprobar 

Ciencias xl x2 x3 
0 0.4 
1/2 7.3 1.7 24.3 
3/4 31.7 18.8 35.1 
5/6 61.1 79.5 40.2 

Letras xl x2 x3 
0 0.6 0.6 
1/2 9.7 2.5 22.7 
3/4 24.0 13.4 37.6 
5/6 65.6 74.1 38.9 

Mixta xl x2 x3 
0 2.2 4.3 2.2 

1/2 10.8 1.1 19.6 
3/4 37.0 32.7 33.7 
5/6 50.0 62.0 44.5 

Aunque no podemos hablar de diferencias significativas 
en la variable libro de texto, puede tenerse en cuenta la 
diferencia notable entre los alumnos que utilizan el texto 3 
y el 4. Los alumnos que utilizan el texto 3, materiales 
considerados como alternativos al libro de texto, valoran 
como más importante la memoria que el razonamiento para 
aprobar en nuestra asignatura. 
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memorizar razonar (libro de texto) 
aprender aprobar aprobar 

Tex. 3 xl x2 x3 
0 1.6 1.6 3.2 
1/2 11.3 1.6 33.8 
3/4 19.4 14.5 38.7 
5/6 67.7 82-2 24-2 

Tex.4 xl x2 x3 
0 0.5 0.7 0.5 
1/2 18.2 1.9 21.2 
3/4 31.6 24.3 35.2 
5/6 59.8 73.0 43-1 

8.2.1.3.- Memoria/razonamiento -
Análisis correlacional. 

Dos son las correlaciones significativas resultantes: 
xl x2 x3 

xl 1.0000 .3324** -.0010 

x2 .3324** 1.0000 -.1110* 

x3 -.0010 -.1110* 1.0000 
Número de casos: 481. Tailed Signif: *-.01 **-.001 



- 305 -

x4 x5 x6 x7 x8 x9 xlO 
0 1.5 1.0 2.1 1.9 1.9 2.3 2.5 
1/2 7.9 41.2 11.0 9.4 12.7 2.3 16.0 

3/4 44.9 44.1 47.8 43.0 44.3 19.7 42.2 

5/6 45.7 13.7 39.1 46.7 41.1 75.7 39.3 

1.- Entre xl(memoria/aprender) y x2(memoria/aprobar) 
hay una correlación positiva, cuanto más se dice que es 
importante la memoria para aprender más se dice que es 
importante para aprobar. 

2.- Entre x2(memoria/aprobar) y x3(razonar/aprobar) 
hay una correlación negativa, es decir, cuanto más se dice 
que es importante la memoria para aprobar menos se dice que 
es importante razonar para aprobar y a la inversa. 

8.2.2.- Visión de la Historia. 
Análisis de frecuencias. 

En este bloque pretendíamos conocer el nivel de iden­
tificación de los alumnos con distintos enfoques de nuestra 
disciplina, a partir de frases tópicas. Hemos agrupado los 
datos en tres opciones 1/2, 3/4 y 5/6 a fin de destacar la 
identificación en torno al nunca, a veces, siempre. 

Los resultados son los siguientes: 
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Aspectos a considerar: 
Respuesta 1/2, nunca o casi nunca se identifican, 

porcentaje muy elevado de no identificación con el ítem x5, 
la historia de héroes, genios, guerra y política y que ha 
sido una de las representaciones habituales de la historia. 

. Respuesta 3/4, se identifican a veces o muchas veces. En 
esta banda intermedia de respuestas se concentra un por­
centaje de identificación superior al 40% en todos los 
ítems, excepto en el ítem x9. 

. Interesante destacar que la respuesta 3/4 al x5 ofrece 
un porcentaje de alumnos que, a veces o muchas veces, conti­
núan identificándose con la historia de héroes, genios, 
guerra y política. Si consideramos la respuesta 3/4 inde­
pendiente, el resultado es: un 29.3% dice que a veces se 
identifica y un 14.8% que se identifica muchas veces. 
Parece pues que ésta visión de la historia es más bien mino­
ritaria. 

En la respuesta 5/6, casi siempre y siempre, cabe 
considerar tres bloques de respuesta. En primer lugar, y 
como ya esperábamos, el altísimo grado de identificación con 
el ítem x9, correspondiente a la definición del libro de 
texto. En segundo lugar, el bajísimo nivel de identi­
ficación con el ítem x5, historia de héroes, guerras y 
política, en el que desglosados los porcentajes sólo un 3.3% 
de los alumnos identifica siempre nuestra disciplina con una 
historia de héroes, guerras y política. 

Algunas consideraciones en torno a los ítems x5 
(H/héroes), x6 (H/ciencia), x8 (H/modos de producción), xll 
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(H/objetividad): 
. Respecto a la visión tópica de la historia vinculada a 

los héroes, genios, guerra y politica puede afirmarse que 
hoy no forma parte de la visión que los alumnos tienen de 
nuestra disciplina. 

Respecto a la consideración científica de nuestra 
disciplina puede decirse que sólo un 11.0% no la consideren 
nunca o casi nunca como tal. 

. En cuanto a la imagen de la historia como el estudio de 
los modos de producción, también es de destacar que sólo un 
12.7% no la consideran nunca o casi nunca desde esta 
perspectiva. 

El resultado podría ser una visión de la historia como 
una Ciencia (x6) que estudia la evolución temporal (x7) de 
los hechos importantes (x4) y de los modos de producción(x8) 
y con unos protagonistas colectivos (xlO) que no indi­
viduales (x5) y que se resume, con todas sus implicaciones, 
en una identificación mayoritaria con el ítem x9. En resu­
men, podríamos hablar de una visión bastante ecléctica y en 
la que sólo cabe descartar la visión vinculada a genios y 
héroes. 
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8.2.3.- Los recursos utilizados. 

Con este bloque pretendemos comprobar si los alumnos 

han recibido una enseñanza de la historia vinculada a un 

tipo de recursos que denominaremos clásicos o, si por el 

contrario y como consecuencia de una cierta renovación los 

alumnos han podido acceder a una serie diversificada de 

recursos. 

La pregunta formulada fue: 

En la clase de Historia tu profesor ha utilizado: 

(Contesta sólo SI/NO ) 

X12= Explicación 
X13= Libro de texto 
X14= Otros libros de lectura 
X15= Dossier 
X16= Historia local 
X17= Historia Oral 
X18= Arqueología industrial 
X19= Comentario de texto 
X20= Documentos 
X21= Gráficos 
X22= Mapas 
X23= Periódicos, revistas. 
X24= Diapositivas 
X25= Transparencias, opacos 
X26= Cine, T.V., vídeo 
X27= Documentos sonoros, música 
X28= Ilustraciones del libro de texto 
X29= Visitas a museos o exposiciones 
X30= Itinerarios, viajes 
X31= Ordenador 
X32= Ejercicios de simulación 
X33= Ejercicios de empatia 
X34= Debates y discusiones en grupo 
X35= El entorno 
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8.2.3.1.- Análisis de frecuencias de los recursos 

utilizados. 

En una investigación realizada por Guimerà y González 

(4) y al plantearse las distintas posibilidades de agru­

pación de los recursos se optó por los siguientes grupos: 

En el primer grupo, los "clásicos", es decir, la pi­

zarra, la explicación, el libro de texto etc. En el segundo 

grupo, los que se difunden con la enseñanza activa y la 

renovación didáctica de los años 70. En un tercer grupo, los 

que se introducen en los años 80 con la difusión de los 

nuevos soportes tecnológicos. Y en un cuarto grupo, los vin­

culados a las aportaciones de la psicologia del aprendizaje, 

y de reciente difusión en nuestro país, simulaciones y empa­

tia entre otros. 

Las posibilidades de respuesta contempladas son tres: 

Si, No y en blanco. Teniendo en cuenta que el número de 

respuestas en blanco es inapreciable y que para nuestra 

investigación interesa el nivel de utilización, vamos a 

analizar las respuestas positivas. Con los resultados de la 

investigación sobre los recursos ordenados de mayor a menor 

(4)GUIMERà,C/GONZáLEZ,I.(inédita) La didáctica de las Cien­

cias Sociales ante la Reforma déla Enseñanza Secundaria 

Investigación realizada con una Beca de la Fundación Banco 

Exterior de España. Años 1988-1989. 
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uso (481 sujetos) 
Recursos frecuencia % 
- Explicación 444 92.3 
- Mapas 443 92.1 
— Libro de texto 405 84.4 
— Ilustraciones libro de texto 299 62.2 
- Gráficos 295 61.3 
- Documentos 261 54.3 
- Comentario de texto 251 52.2 

- Diapositivas 141 29.3 
- Debates y discusiones en grupo 130 27.0 
- Periódicos, revistas. 129 26.8 
- Historia local 129 26.8 
- Dossier 127 26.4 
- Historia Oral 125 26.0 
- Cine, T.V., video 97 20.2 
— Visitas a museos/exposiciones 88 18.3 
- El entorno 87 18.1. 
- Otros libros de lectura 79 16.4 
— Itinerarios, viajes 61 12.7 

- Ejercicios de simulación 22 4.6 
- Arqueología industrial 15 3.1 
- Documentos sonoros, música 14 2.9 
- Transparencias, opacos 8 1.7 
- Ejercicios de empatia 5 1.0 

Ordenador 2 0.4 

frecuencia y porcentaje de uso, vemos que se pueden clasi­
ficar los recursos en cinco grandes apartados, en función de 
los porcentajes generales de respuesta afirmativa: 
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En un primer grupo, situamos los recursos que arrojan 

un alto número de respuestas positivas (+ del 80%). En un 

segundo grupo, los que están entre el 50 y el 80% de res­

puestas positivas. En un tercer grupo, incluíamos los que se 

sitúan entre el 20 y el 50% de respuestas positivas. En el 

cuarto grupo, los se sitúan entre el 10 y el 20% , y en un 

quinto grupo, los que no alcanzan el 10% de respuestas 

positivas. 

En el primer grupo, con un porcentaje de utilización 

superior al 80% se sitúan la explicación, los mapas y el 

libro de texto. 

En el segundo grupo, entre 50% y 80% de respuestas 

positivas, encontramos a los siguientes: comentario de 

texto, documentos, gráficos, ilustraciones del libro de 

texto. Son recursos que desde la renovación de los libros 

de texto, después de la anterior reforma educativa, son 

omnipresentes en los libros de texto y acostumbran a tener 

el tratamiento de ejercicios complementarios y habituales. 

Su utilización puede darse en una enseñanza transmisiva o en 

una enseñanza basada en una estrategia indagativa. 

En el tercer grupo, entre 20% y 50% de respuestas 

afirmativas, aparecen los recursos audiovisuales clásicos, 

junto a otros recursos puestos de moda por la renovación de 

los años 70 y la enseñanza activa (periódicos. Ha. Local, 

Debates, Dossier, Historia Oral) y que suponen la utili­

zación de nuevas fuentes para la enseñanza de la historia y 

una metodología de indagación. 

En el cuarto grupo, entre el 10 y el 20% de 
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respuestas afirmativas, museos/exposiciones, entorno, libros 

de lectura, itinerarios, viajes, se sitúan, por una parte, 

todos los recursos que implican salir del centro y, por 

otra, los que exigen de una biblioteca de centro bien 

surtida. 

En el quinto grupo, con menos de un 10% de respuestas 

afirmativas, y como era de esperar, los "novísimos", 

simulaciones, arqueología industrial, empatia y ordenador, 

junto a otros, que por diferentes motivos han tenido poca 

difusión, documentos sonoros, música, transparencias y 

opacos. En unos casos, su utilización requiere de una in­

fraestructura de la que, a veces, no se dispone (ordenador, 

transparencias, música) en otros casos de una preparación 

especial del profesorado y de una inversión de tiempo 

considerable (simulaciones, empatia e incluso ordenador). 

Intentaremos ver la posible relación entre los 

distintos ítems y nuestras posibles clasificaciones. 

8-2.3.1.1.- Recursos clásicos. 

En este grupo de "los clásicos" incluíamos la ex­

plicación, la pizarra, el libro de texto, los mapas, los 

museos y las diapositivas por considerar que son de uso 

frecuente desde hace muchos años, aunque hayan podido variar 

con la introducción de nuevas estrategias. Es un grupo del 

que presumíamos un alto grado de implantación en el aula, 

aunque en muchos casos con poca literatura acerca de su uti-
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Recursos frecuencia % 

- Explicación 444 92. 3 

- Mapas 443 92. 1 

- Libro de texto 406 84. 4 

- Diapositivas 141 29. 3 

- Visitas a museos/exposiciones 88 18. 3 

Algunas consideraciones en torno a los resultados de 

los recursos clásicos: 

En primer lugar debemos constatar que la explicación es 

el recurso más utilizado. La transmisión, oral o escrita, de 

conocimientos ha sido considerada, durante mucho tiempo, 

como el eje central de la enseñanza. Ambas formas de trans­

misión, apoyadas en la explicación y el libro de texto, han 

sido las estrategias básicas para transmitir el conocimiento 

científico. Los resultados confirman su implantación. 

En segundo lugar hemos de destacar que los mapas, a 

pesar de la escasa literatura sobre sus posibilidades, es 

otro de los recursos clásicos del que ya suponíamos un alto 

índice de respuestas positivas. 

Así pues, y como ya esperábamos, los recursos más 

clásicos, explicación (92.3%) y libro de texto (84.4%), son 

lización. Veamos los datos que ofrece nuestra investigación; 

Los recursos clásicos-
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los que arrojan un número más elevado de respuestas posi­

tivas junto con los mapas (92.1%) que se sitúan en un 

porcentaje de respuestas casi igual al de la explicación. 

En tercer lugar, queremos señalar que las diaposi­

tivas, el más reciente de los recursos clásicos, se sitúan a 

gran distancia de los tres primeros y sólo nos ofrecen un 

29.3% de respuestas positivas. Entre las razones de este 

bajo Índice de utilización podrían apuntarse, quizas, las 

dificultades que se derivan de la no disponibilidad de un 

aula especial, que imposibilita la presentación de una o dos 

diapositivas en el momento adecuado y que, parece, han he­

cho prescindir de este recurso a buena parte del profe­

sorado . 

Las visitas a Museos y exposiciones, con 18.3% de 

respuestas positivas, es un Índice de utilización bajo pero 

explicable por las dificultades que en estos años ha tenido 

la organización de actividades fuera del aula (permisos, 

responsabilidad civil, horas de preparación, buscar el 

momento adecuado etc.). En definitiva, hay un acuerdo total 

en la utilización masiva de lo que llamaremos los tres clá­

sicos por excelencia: explicación, mapas y libros de texto. 

8.2.3.1.2.- Recursos que se difunden con la 

renovación de los años 70. 

Decíamos que en los años setenta, con la introducción 

del ciclostil y la fotocopia, entramos en la época de la 
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Recursos que se difunden con la renovación de los años 70. 

Recursos frecuencia % 
- Ilustraciones libro de texto 299 62.2 
- Gráficos 295 61.3 
- Documentos 261 54.3 
- Comentario de texto 251 52.2 

- Debates y discusiones en grupo 130 27.0 
- Periódicos, revistas. 129 26.8 
- Historia local 129 26.8 
- Dossier 127 26.4 
- Historia Oral 125 26.0 

- El entorno 87 18.1. 
- Otros libros de lectura 79 16.4 
- Itinerarios, viajes 61 12.7 

- Arqueología industrial 15 3.1 

llamada enseñanza activa y los dossiers, concebidos como 

conjunto de materiales complementarios o sustitutivos del 

libro de texto. Pero, ¿realmente podemos afirmar que la 

clase ha sido invadida por la hidra multicolor de "1' outil 

pédagogique"(Despin y Bartholy, 1986). Veamos los recursos 

introducidos con la renovación de los años setenta y los 

resultados que ofrece nuestra investigación. 
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En principio podíamos suponer que los dossiers, que 

sustituyeron la visión de síntesis por un conjunto de infor­

maciones a través de las cuales el alumno debía construir o 

reconstruir el discurso histórico, podía configuarse como el 

recurso por excelencia y como el sustituto del libro de 

texto. Los resultados de nuestra investigación, con un 26.4% 

de utilización del dossier frente al 84.4% del libro de 

texto, ciertamente son muy claros. Pero si esta información 

la complementamos con el porcentaje de utilización de otros 

libros de lectura, 16.4%, y recordamos que la Orden Minis­

terial de 2 de diciembre de 1974, ampliación de la L.G.E., 

hace referencia a la necesidad de los libros de biblioteca 

de aula, y "otro material escolar", la realidad es que el 

libro de texto continúa siendo el recurso dominante. 

Vinculado a la renovación, al pluralismo y a una 

enseñanza potenciadora del espíritu crítico han estado los 

debates que, sin embargo, ofrecen un porcentaje de 

utilización muy discreto, un 27.0%. 

El otro centro de atención de los innovadores de los' 

setenta fue el entorno, recurso que generó numerosas expe­

riencias y publicaciones pero al que los datos que arroja 

nuestra investigación sitúan en un 18.1% de respuestas 

positivas. Es, evidentemente, un caso claro de desfase entre 

nivel de experimentación y publicaciones e índice real de 

utilización en la clase de Historia. Vinculados al estudio 

del entorno está la Historia local, con un 26.8% de 

respuestas positivas, y los itinerarios y los viajes, con un 

porcentaje de utilización aun menor, 12.7%. Las dificultades 
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que en muchos casos supone un estudio del entorno pueden 

influir en estos Índices de utilización, y las posibili­

dades de utilización del archivo local pueden explicar las 

diferencias. Un caso especial de utilización del entorno es 

el de la arqueología industrial, muy nuevo y con muy poca 

implantación, 3.1%. 

Las fuentes han sido un puntal básico de la 

renovación. Su presencia es constante en manuales y dos-

siers. A veces, su incorporación ha sido en calidad de 

ilustración de la síntesis; otras veces, como material para 

realizar ejercicios de comentario de texto; y, en algunos 

casos, han sustituido completamente a la síntesis. Entre 

las fuentes incluíamos los documentos y la técnica del co­

mentario de texto, la prensa, los gráficos, las fuentes ora­

les e iconográficas, ilustraciones del libro de texto. 

La primera constatación es el alto nivel de uso de las 

ilustraciones de los libros de texto -62.2%-, de los 

gráficos -61.3%- y de los documentos -54.3%- aunque el 

comentario de texto sólo alcanza un 52.2%. Menor porcentaje 

ofrecen los periódicos y revista, 26.8%, y las fuentes 

orales, 26.0%. 

Puede ser motivo de reflexión el porcentaje de uti­

lización de la prensa en el aula. Si pensamos que es un 

recurso que puede utilizarse para enseñar al alumno a buscar 

la información, ordenar los datos y contrastarlos y que per­

mite seguir el curso de los acontecimientos y establecer y 

analizar las posibles relaciones de causa-efecto. ¿Por qué 

un índice de utilización de sólo un 26.8%?. Varias razones 
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Recursos frecuencia % 

- Cine, T.V-, vídeo 97 20.2 

- Documentos sonoros, música 14 2-9 

- Transparencias, opacos 8 1.7 

- Ordenador 2 0.4 

se pueden apuntar. En primer lugar, la actual configuración 

de los programas, también la estructura horaria de los cen­

tros, la infraestructura física puede condicionar e impedir 

disponer de espacio para archivar la prensa, problemas de 

presupuesto, etc. 

Más comprensible es la baja utilización de las fuentes 

orales, 26.0%, en parte porque su utilización puede exigir, 

a veces, de conocimientos de disciplinas tan diversas como 

la sociología, la antropología o la historia social. 

8-2.3.1.3.- Recursos basados en los nuevos soportes 

tecnológicos. 

Para empezar cabría señalar el bajo nivel de utili­

zación de estos recursos. Puede sorprender, quizá, el bajo 

índice de utilización del cine/TV/video, 20.2%. Los docu­

mentales y películas han sido fuentes con una cierta 

tradición de uso en nuestra disciplina y a las que la difu­

sión del soporte video podía favorecer. No sorprende, en 

cambio, el bajísimo índice de utilización de los documentos 

sonoros, la música, las transparencias y opacos, o el orde­

nador . 
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8.2.3.1.4.- Recursos de aplicación reciente en 
nuestro pais-

Empatia y simulaciones son recursos difundidos a 
través de los estudios e investigaciones publicadas. Los 
resultados no nos han sorprendido. Son recursos que exigen 
tiempo y preparación al profesorado y que no siempre los 
resultados obtenidos compensan los esfuerzos invertidos, y 
hay que subrayar la enorme dificultad que supone evaluar 
este tipo de aprendizajes. Cabe destacar el hecho de que, 
generalmente, obligan al estudiante a pensar, a razonar, a 
desarrollar el pensamiento empatético y la comprensión de 
por qué las gentes en el pasado actuaron como lo hicieron; 
permiten al alumno intervenir y tomar decisiones; reproducir 
la realidad; analizar las variables que intervienen en un 
proceso; facilitan el establecimiento y análisis de las 
relaciones de causa-efecto; la confrontación de puntos de 
vista discrepantes y la intervención de los alumnos. 

Recursos frecuencia % 

- Ejercicios de simulación 22 4.6 
- Ejercicios de empatia 5 1.0 
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8.3. Primera fase: conclusiones. 

Como ya hemos señalado anteriormente las hipótesis 

eran: 

a) Comprobar que la memoria continua siendo una 

capacidad vinculada estrechamente a nuestra asignatura. 

b) Comprobar si la visión que los alumnos tienen de 

nuestra disciplina se puede asociar con alguna corriente 

histórica. 

c) Comprobar si realmente nuestras aulas han sido 

invadidas por lo que Despin y Bartholy (1986) llaman 

"l'outil pédagogique". 

8.3.1-- El papel de la memoria. 

Se confirma que nuestros alumnos mantienen la imagen 

de nuestra disciplina vinculada a la memorización, que en 

nuestra asignatura es más importante memorizar que razonar 

para aprobar la Historia, y que la memoria es importante 

para aprender y más importante para aprobar. Esto se refleja 

en las dos correlaciones establecidas ya que cuanto más se 

dice que es importante la memoria para aprender, más se dice 

que es importante para aprobar, y, cuanto más se dice que es 

importante la memoria para aprobar menos se dice que es 

importante razonar para aprobar, y a la inversa. 

Respecto a esta afirmación la variable centro rural/ur-



- 321 -

baño no muestra apenas diferencia en la consideración de la 

importancia de la memorización para aprobar. Aunque podemos 

destacar que los centros urbanos valoran más que los rurales 

el papel del razonamiento en el aprobado. Mientras que los 

rurales valoran más la memoria como capacidad básica en el 

aprendizaje. 

No hay diferencias dignas de consideración en la 

variable sexo. 

Si hay diferencias en la variable Opción. Los alumnos 

de Letras son los que consideran menos importante razonar 

para aprobar y los que consideran más importante memorizar 

para aprender. También hay diferencias en la variable Libro 

de texto. Los alumnos que utilizan el texto 3 -materiales 

considerados como alternativas del libro de texto- valoran 

más la memoria, para aprobar y para aprender, y menos el 

razonamiento para aprobar, que los alumnos del texto 4 

-libros que incluyen síntesis, fuentes y ejercicios-. 

8.3.2.- La visión de la Historia. 

La visión que nuestros alumnos tienen de la historia 

ofrece una baja identificación con una historia de héroes, 

genios, guerra y política, que ha sido una de las repre­

sentaciones habituales de la historia y que parece estar en 

regresión. 

Existe una identificación global con una historia en la 

que se integran aportaciones de distintas corrientes histo-
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riográficas, sin que predomine una adscripción clara a una 
de ellas. 

Sólo una diferencias en la variable centro: hay una 
mayor identificación con una visión sociológica de la histo­
ria en los centros urbanos. 

En la variable Sexo, sólo se ha detectado una dife­
rencia significativa en la mayor identificación de las mu­
jeres con una visión de la historia como estudio de la evo­
lución temporal de todas las manifestaciones de la vida 
social. 

En cuanto a la variable Opción se han detectado 
diferencias significativas en cuanto a la menor identi­
ficación de los alumnos de la opción mixta con una historia 
de hechos importantes, y una menor vinculación de los de 
ciencias con una visión de la historia como estudio de la 
evolución temporal de todas las manifestaciones de la vida 
social. 

No hay diferencias significativas en la variable Libro 
de Texto. 

8.3.3.- Recursos didácticos. 

La imagen que resulta de nuestra investigación está 
vinculada mayoritariamente a tres recursos clásicos: la 
explicación, los mapas y el libro de texto. La conclusión 
a la que llegamos es que no se puede afirmar, aquí y ahora, 
que nuestras aulas hayan sido invadidas por los instrumentos 
y recursos alternativos al libro de texto y la explicación. 
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