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E RESENTACION

Nos complace presentar este nimero de la Revista Espacios
en Blanco, en cuya seccién tematica ponemos a consideracion de
los lectores una probleméatica que ha cobrado notable vigencia -no
exenta de polémica- dentro del campo de la ensefianza. Nos referi-
mos a las denominadas didacticas especiales o especificas.

Durante afios la didactica general ha sido la principal fuente
de conocimientos didacticos disponible proponiendo principios
generales aplicables a diferentes tipos de contenidos. Quienes escri-
bimos esta presentacion, somos criticos de esta vision instrumental
que concibe a la didactica como conjunto de técnicas independientes
de qué y para qué se ensefia.

Desde el punto de vista de un reconocido especialista de la
didactica de las ciencias sociales, la didactica especial configuraria
un sistema que integra las préacticas de la ensefianza con la propia
disciplina y los aportes de las teorias psicolégicas, pedagdgicas y
sociolégicas. Tal integracion agrupa también en el andlisis de las
practicas, los abordajes o puntos de vistas del profesor y del alumno
en torno a lo que es sustancial en ellas: el conocimiento de las
disciplinas (Pageés, 1994).

Sin embargo, respecto a estos temas, persiste una discusion
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fundada en dos posiciones opuestas. Por un lado, los que conciben
a las did4cticas especiales como constituyendo un entramado de
saberes, conocimientos y relaciones, conformando unas ciencias
especificas aunque aglutinadas dentro del campo de la didactica
general. Quienes sostienen esta postura consideran a las didacticas
especiales tributarias, en primer lugar, de la didactica general y, en
segundo lugar, de las deméas ciencias de la educacion —especial-
mente de la sociologia de la educacion-. Para los que militan en el
campo opuesto, la didactica especial se diferencia de la didactica
general a partir de su estrecha dependencia de la naturaleza tedrica
y metodoldgica de sus respectivas disciplinas, “a diferencia pues
de la didactica general, la didactica especial pone el énfasis en la
ensefianza y el aprendizaje de unos contenidos concretos y no en
los procesos de ensefianza-aprendizaje en si mismos” (Pages,
op.cit.:39).

De lo anteriormente expresado, surge sin lugar a dudas que
el conocimiento ha pasado a ocupar un lugar relevante en el “siste-
ma didactico”(Chevallard,1998), el cual queda redefinido por el
juego triangular de posiciones entre docente, alumno y el saber es-
pecifico, abriéndose de esta manera las puertas a una notable y abun-
dante produccion con base en el contenido de las disciplinas. Esta
idea del triangulo permite recuperar en la relacion de ensefianza, al
conocimiento y sus transformaciones en su pasaje a situaciones
escolarizadas. No obstante, sabemos que para entender el lugar que
ocupan las disciplinas en el proceso de construccion de una didac-
tica especial, deberiamos entender, por un lado, las diferencias y las
necesarias vinculaciones entre las instituciones de produccion cien-
tifica y las instituciones escolares y, por el otro, la problemética
propia del campo de las disciplinas: su constitucion como ciencias,
los obstaculos epistemologicos, sus distintas concepciones y sus

10

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 13 - Junio 2003 (9-15)

historias.

De acuerdo con el marco que hemos delineado, valoramos
las producciones de profesores e investigadores universitarios que
aqui se incluyen, quienes preocupados por el sostenimiento de la
identidad de la disciplina, combinan la reflexion tedrica con ideas
que orientan la préctica de la ensefianza. De esta manera, nos
posibilitan un acercamiento a los debates y a los abordajes concretos
que se llevan a cabo en el campo de las distintas didacticas especia-
les. En este punto conviene aclarar que, como toda seleccion, ésta no
escapa a un corte particular, relativamente arbitrario.

La seleccion que aqui presentamos estd integrada por seis
articulos que abarcan distintos campos disciplinares. Los dos prime-
ros trabajos abordan la problematica de la ensefianza de la historia en
dos espacios bien diferenciados de la geografia europea: Alemania
y Espafia.

Verena Radkau, perteneciente al Georg Eckert Institut de
Braunschweig - Republica Federal de Alemania, una de las institu-
ciones mas relevantes del ambito europeo respecto de la investiga-
cion sobre libros de textos, presenta un panorama general de la en-
sefianza de la historia en este pais. El articulo puede dividirse en dos
aspectos, en el primero se describe el sistema educativo aleman y el
lugar que en él ocupa la ensefianza de la historia. En la segunda
parte, se aborda la vision que los nuevos libros de textos realizan
sobre América Latina, producto de la actualizacion del tema ante la
celebracion del quinto centenario del Descubrimiento de América.
La autora destaca, a su vez, dos cuestiones fundamentales de la
ensefianza de la disciplina en Alemania: el desarrollo de la concien-
cia histdrica en los nifios y adolescentes, y la recuperacion de la
narratividad en la elaboracion de los libros de texto.
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El articulo de Maria José Sobejano Sobejano -titular de la
catedra de Didactica de las Ciencias Sociales en la Universidad Na-
cional de Educacién a Distancia (UNED) de Madrid- recorre los
avatares que la ensefianza de la historia ha experimentado a través
del devenir de las distintas reformas educativas registradas en Espa-
fia durante los dltimos treinta afios. Diferentes concepciones de la
historia se fueron sucediendo quedando la ensefianza de la discipli-
na sometida a objetivos contradictorios segun los intereses politicos
de turno, los cuales han repercutido en la finalidad de su ensefianza
y en los contenidos que se privilegiaron. Como bien sefiala el arti-
culo, la ensefianza de la historia nunca ha sido una tarea anodina y
mucho menos actualmente, ante los problemas derivados de la
globalizacion, la multiculturalidad y la diversidad, donde la “histo-
ria- conocimiento” y su ensefianza constituyen un insustituible es-
pacio de encuentro para la memoria colectiva y la explicacion y
comprension de los sucesos y circunstancias humanas. En el final
del articulo la autora, haciéndose eco de las palabras del destacado
historiador Joseph Fontana, enfatiza el destacado lugar que en toda
reforma educativa presente o futura deberian ocupar maestros y pro-
fesores.

Los articulos referidos a la ensefianza de la matematica y a
la ensefianza de las ciencias bioldgicas, recuperan aportes de la Psi-
cologia Cogpnitiva.

En cuanto al primero, la Magister Cecilia Papini -docente e
investigadora de la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Tandil, Ar-
gentina- nos ofrece reflexiones sobre la utilizacion racional de las
teorias del aprendizaje en la elaboracion de la teoria y préctica di-
dactica. El articulo estd estructurado en tres puntos: en el primero
caracteriza la actividad algebraica con informacién proveniente de
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la didactica de la matemaética; en el segundo, se centra
especificamente en la potencialidad de las implicaciones didacticas
de algunos conceptos y principios de la teoria sociohistérica de
Vigotsky. La autora cuestiona las aplicaciones mecénicas que se
han hecho de la psicologia a la ensefianza y asume una relacion de
complementariedad entre ambas. De esta manera, encuentra en las
explicaciones vigotskianas nuevas ideas que esclarecen algunos
aspectos de la cognicién relativos al aprendizaje del algebra ele-
mental. En tercer lugar, propone una unica explicacion que, a ma-
nera de hipdtesis, permita pensar el aprendizaje del algebra elemen-
tal en la escuela.

En el segundo articulo la Magister Silvia Gallarreta -docente
e investigadora de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Univer-
sidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Tandil,
Argentina- resalta la relacion entre modelos mentales y la compren-
sion de las Ciencias Bioldgicas, realizando aportes a una teoria de la
ensefianza y del aprendizaje basadas en la utilizacion de modelos.
El punto de partida es concebir que entender un fenémeno natural
es poder construir un modelo mental de ese fendmeno, que actle
como analogo estructural del mismo, como intermediario a la luz
del cual adquieran significado los conceptos cientificos y las rela-
ciones que se establecen entre ellos. La idea bésica es que el mode-
lo conceptual es un instrumento de ensefianza, pero el instrumento
de aprendizaje es el modelo mental cuya funcion es solo la de per-
mitir a su constructor dar significado al modelo conceptual que se le
ensefia y, en consecuencia, al sistema fisico modelado. La autora
plantea que conceptuar los distintos tipos de modelos, discriminarlos
y reflexionar sobre su naturaleza y adecuacién a diferentes proposi-
tos, destinatarios, condiciones de utilizacién, etc., se vuelve una de
las actividades centrales del proceso de planificacion de la ensefian-
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za para cualquiera de los niveles.

Onofre Ricardo Contreras Jordan, catedratico de la Univer-
sidad de Castilla -La Mancha- del area de conocimiento de Didactica
de la Expresion Corporal, nos presenta un panorama historico en la
produccion cientifica de la Didactica en el que han ido surgiendo
diferentes perspectivas, bien como reaccion a los problemas e
inconsistencias de las anteriores, bien como desarrollo de tradiciones
epistemoldgicas diferentes. Sefiala la no neutralidad de la investiga-
cion educativa, valorizando la importancia de conocer el paradigma
0 conjunto de generalizaciones, supuestos, valores y creencias en
qgue, como profesionales de la ensefianza, nos movemos. Cabe
destacar la caracterizacion que realiza de los enfoques positivistas,
interpretativos, cognitivos y criticos, permitiendo reconocer, en cada
uno de ellos, diferentes concepciones respecto de las metas de la
educacion fisica y de su ensefianza.

El articulo escrito por el Doctor Pablo M. Moro Rodriguez
-docente e investigador de la Universidad de Barcelona- nos condu-
ce a reflexionar sobre la Didactica de la Lengua desde un enfoque
comunicativo. Los conceptos que aqui desarrolla atienden a las ca-
pacidades de uso de la lengua. Esto supone tomar como referencia
principal el concepto de competencia comunicativa del aprendiz,
entendiendo ésta como el conjunto de procesos y conocimientos de
diverso tipo -linglisticos, sociolinguisticos, estratégicos y
discursivos- que el hablante oyente/escritor/lector, debera poner en
juego para producir o comprender discursos adecuados a la situa-
cion y al contexto de comunicacién y al grado de formalizacion
requerido. Con la nocidn de competencia comunicativa busca tras-
cender la nocion chomskiana de competencia linguistica, ello supo-
ne concebirla como parte de la competencia cultural, es decir, como
el dominio y la posesion de los procedimientos, normas y estrate-
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gias que hacen posible la emision de enunciados adecuados a las
intenciones y situaciones comunicativas que los interlocutores vi-
ven y protagonizan en contextos diversos.

En conclusion, quedan en estas paginas aportes significati-
vos que pueden ser de gran utilidad en términos de actualizar la
discusion y empezar a abrir nuevas puertas del saber didactico.
Sugerimos su lectura reflexiva y critica.

Mabel Leticia Guidi*
Gabriel Huarte**
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Acerca de la ensenanza de la
Historiaen Alemania”™

Verena Radkau**

En este articulo presentaré los principios didéacticos y
metodoldgicos centrales que guian la labor cotidiana de miles de
maestros y maestras de historia en las escuelas alemanas. Por lo
reducido del espacio, trataré el tema de forma muy somera, dejando
de lado las diferencias entre los estados federales, que cuentan con
un considerable grado de autonomia en sus politicas de educacion?,
y entre los diferentes tipos de escuelas que -a diferencia del sistema
de educacion publica de los paises de América Latina en general-
caracterizan el paisaje de la educacion en Alemania?.

Considero que este procedimiento es legitimo, ya que se
trata de diferencias mas bien de forma y no de fondo. Sobre las
premisas didacticas y metodologicas de la ensefianza de la historia
existe desde hace algunos afios un consenso bastante amplio, que
se refleja en los planteamientos basicos semejantes de los planes de
estudio. En lo siguiente me refiero sobre todo al plan de estudios

* Una primera version de este articulo fue publicada en "Bésica Revista de la Escuelay del
Maestro". Afo Ill. Septiembre-Octubre 1996. Numero 13, pp 59-65 - México.

** Profesora e investigadora del Georg Eckert Institut. Branschweig, Republica Federal
de Alemania.

Correspondencia: E-mail: radkau@gei.de
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(Rahmenrichtlinien) de Baja Sajonia®, estado federal al norte de Ale-
mania, donde vivo y trabajo.

Los planes de estudio alemanes ya no son solamente catélo-
gos de contenidos, sino que presentan, aparte de los temas a tratar,
los conocimientos y juicios, las aptitudes y destrezas, y los criterios
y actitudes que se pretenden inculcar a los nifios mediante la ense-
flanza de la historia; en suma, arrojan luz sobre el papel que se
atribuye oficialmente al conocimiento y a la conciencia histéricos.
Sin pasar por alto el hecho de que se trata de prescripciones que no
siempre se pueden cumplir al pie de la letra en la cotidianidad de las
aulas, los planes de estudio representan, por las caracteristicas men-
cionadas, una fuente importante para el estudio de la ensefianza de
la historia. Ademas, una vez sancionados por la secretaria de educa-
cion respectiva, se convierten en norma vigente para cualquier edi-
torial y autor de libros de texto.

Pero antes de ocuparnos con méas detalle del plan de estudio
para Baja Sajonia, hay que mencionar brevemente algunas peculia-
ridades del sistema educativo aleméan que son significativas para la
ensefianza de la historia.

En los primeros cuatro afios de la educacion basica no exis-
ten en la mayoria de las escuelas alemanas, una ensefianza de la
historia propiamente dicha. Los nifios reciben por lo general en una
materia llamada “Sachkunde” -nombre de dificil traduccion al cas-
tellano-, que es una especie de mezcla de clases de ciencias sociales
y naturales, en la que ocasional, si bien no gratuitamente, se “cue-
lan” temas historicos. La presencia de la historia se vuelve mas no-
toria en los libros de quinto y sexto grado, cuando se imparte la
materia “Ciencia del mundo y del medio ambiente” (Welt und
Umweltkunde) y se introducen, dentro de unidades mas amplias,
también temas historicos®. A partir del séptimo grado, la historia se
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establece en la mayoria de los estados federales como materia auté-
noma con un libro de texto propio®.

Veamos ahora los planteamientos generales del plan de es-
tudio de Baja Sajonia para la asignatura “historia”, que giran alrede-
dor de los tdpicos claves de identidad-orientacion-perspectiva-
empatia. Del discurso del programa se desprenden los siguientes
objetivos principales:

- desarrollar la personalidad del alumno a partir de las tradiciones
occidentales: cristianismo, humanismo europeo, estado de de-
recho liberal, democratico y social

- prepararlo para colaborar activamente como ciudadano en una
democracia

- ayudar a su comprension de otros pueblos y otras culturas como
condicion previa para la convivencia pacifica entre los pueblos

- hacerle comprender el caréacter relativo de formas de vida y de
los valores y la parcialidad de la mirada histérica, incluyendo la
propia.

Para lograr estos fines ambiciosos se toman en cuenta las
experiencias, los intereses y la capacidad de comprension de los
alumnos -considerando que la historia tiene, precisamente para los
mas jovenes, la fascinacion de lo exdtico-, asi como las preguntas,
los problemas, métodos y resultados de la ciencia histérica. Se su-
braya la necesidad de trabajar temas histéricos de manera
interdisciplinaria, por ejemplo, con otras asignaturas: geografia, cien-
cias sociales, religion o geografia.

Estos propdsitos, bastante generales, se especifican en los
apartados “conocimientos y juicios”, “aptitudes y destrezas” y “ac-
titudes”. En el primero se afirma que el alumno debe adquirir cono-
cimientos de “importantes hechos, contextos y épocas de la historia
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alemana, europea y no europea” para aprender:

que los procesos historicos se realizan en todos los campos de

la vida humana

- que hay diferentes dimensiones del tiempo y del espacio histo-
ricos

- que solamente con base en fuentes que no reflejan de manera
directa la realidad histérica, sino determinada perspectiva que
hay que analizar, se pueden hacer afirmaciones sobre la historia

- que se requieren conceptos politico-historicos basicos para com-
prender acontecimientos y estructuras historicos

- que se tiene que distinguir entre acontecimientos y estructuras,
pero que éstos son interdependientes

- que los procesos histéricos se tienen que explicar de manera
multicausal

- que los sujetos histoéricos (individuos, grupos o movimientos
masivos) no actlan de manera aislada, sino en el contexto de su
tiempo

- que la dominacién es un fendmeno de todas las sociedades y
que existen diferentes formas y legitimaciones de dominacion

- que el Estado y la sociedad son marcados por tradiciones y nor-
mas que a su vez son productos de su época

- que tradiciones e interpretaciones de la historia influyen tam-
bién en los pensamientos y en las actuaciones del presente

- que muchas situaciones y muchos problemas y conflictos del
presente no pueden entenderse sin conocimiento de sus causas
historicas

- que los acontecimientos histéricos no se repiten, pero que sus
estructuras permiten un grado limitado de generalizaciones

- que los procesos historicos no son inevitables, sino que dejan

margen para la actuacion y la responsabilidad humanas
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- que la politica es determinada por intereses divergentes que
pueden exigir la capacidad para el compromiso y la coopera-
cion

- que la educacion histérica puede agudizar la vista para posibles
alternativas en pasado, presente y futuro.

El siguiente apartado, el de “aptitudes y destrezas”, es dedi-
cado a los instrumentos propios del analisis histérico. Por ejemplo,
el alumno debe distinguir entre suposiciones, interpretaciones y jui-
cios, y trabajar de manera critica con las diferentes fuentes. Se men-
ciona también el trabajo adecuado con la bibliografia (libros de tex-
to, bibliografia secundaria, mapas, enciclopedias, etc.), en suma, se
intenta una adecuacién del trabajo del historiador al nivel de jove-
nes de secundaria.

Como resultado de este trabajo se espera de los alumnos la
disposicién a preguntar e informarse acerca de fenémenos y proce-
sos historicos, a enfrentarse lo mas objetivamente posible y libres
de prejuicios a las fuentes, teniendo en cuenta el caracter parcial y
relativo del acontecer historico y la mentalidad de los seres huma-
nos en épocas pasadas; también se les exige que reconozcan los
logros de otros tiempos y culturas. A la vez, deben estar dispuestos
a comentar verbalmente y por escrito hechos histéricos, enfrentarse
a la critica y modificar, en cada caso, sus puntos de vista. Se espera
que tengan una posicion propia, pero que también sean capaces de
aceptar compromisos, que conozcan y entiendan las opiniones de
otros, desarrollen la tolerancia y superen prejuicios. Fiel a la idea de
la capacidad identificadora y orientadora del conocimiento histori-
co, el plan de estudios estipula que los jovenes deben aprender a
aprovechar este conocimiento para sus propias ideas, decisiones y
acciones, y aceptar como base para sus decisiones las normas cons-
titucionales que forman parte de la tradicion del pensamiento politi-
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CO europeo.

Estos objetivos oficiales muestran una concepcion de la en-
sefianza de la historia que ya estd muy lejos de aquella acumulacion
de datos que antafio hacia tan odiosa esa materia a los jovenes. Pero
también muestran que en Alemania, como en otros lados, se sigue
atribuyendo a esta ensefianza un papel clave para la formacién de
identidades individuales y colectivas, si bien en un contexto dife-
rente y con otros fines y métodos que en épocas anteriores. Los
datos histéricos ya no son una finalidad en si, sino vehiculos para
transportar los conocimientos, aptitudes, valores y actitudes desea-
dos, cuyo alcance va mas alla del mero conocimiento histérico: méas
que este conocimiento se pretende fomentar la conciencia histérica
de los alumnos.

Cabe ahora preguntarse de qué manera los temas, previstos
en los planes de estudio como obligatorios, se relacionan con los
objetivos arriba mencionados. A pesar del consenso sobre la nece-
sidad de los enfoques multiples en la ciencia histérica actual, los
planes de estudio siguen basicamente un orden cronoldgico tradi-
cional, que va desde la antigiiedad como tema principal para el sép-
timo afio hasta el siglo XX, que es tratado en décimo grado, cuando
se empieza con la Revolucion rusa y termina con el surgimiento del
conflicto Este-Oeste después de la Segunda Guerra Mundial. En
octavo, los alumnos se tienen que ocupar de la Edad Media, la Re-
forma protestante, el absolutismo y la época de los descubrimientos
y las conquistas. Esta Ultima es, sin duda, un tema de especial inte-
rés para América Latina en general, sobre el cual profundizaré méas
adelante. En noveno, tocan la Revolucion francesa, las reformas en
Alemania y la fundacion del segundo imperio aleméan en 1871, el
imperialismo y la Primera Guerra Mundial como temas principales.
Si bien nadie puede restarles relevancia a estos contenidos histori-
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cos, el principio cronoldgico estricto y la consecuente ausencia de
cortes longitudinales los dejan precisamente como tales: “histori-
cos”, en el sentido llano de “pasados”, ya que impiden a los alum-
nos relacionar los procesos historicos con el presente, como con
tanta insistencia lo exigen los planes de estudio.

Dentro de la secuencia cronoldgica salta a la vista el mayor
peso de la historia moderna y contemporéanea frente a la historia
antigua y medieval®. En la distribucion de los espacios historicos, la
historia alemana y europea ocupa el mayor lugar, la historia de los
espacios culturales fuera de Europa significa sélo diez por ciento.
En vista del caracter ejemplar de los conocimientos histéricos trans-
mitidos en las aulas y de la indispensable reduccion didactica junto
al tiempo limitado de horas/clase, esta situacion en si criticable no
podra remediarse agregando mas contenidos, sino introduciendo el
principio de historia universal como perspectiva. Esto significaria,
por ejemplo, que las tradiciones occidentales (cristianismo, huma-
nismo y Estado de derecho liberal, democratico y social) tuviesen
que tratarse como fendmenos de la historia universal en competen-
cia con otros fendmenos no europeos; ello permitiria la mirada ha-
cia procesos que determinan nuestro mundo hasta el presente’.

Veamos ahora cémo los libros de texto (el principal medio
en las clases de historia alemanas aun en tiempos de los medios
electronicos) transforman las prescripciones del plan de estudios.
Escogi el ejemplo del descubrimiento y de la conquista de América
porque es de especial interés para los lectores latinoamericanos vy,
como pocos temas, adecuado para concretar algunos de los objeti-
vos del plan de estudios.

La nueva generacion de libros de texto®, publicados des-
pués del Quinto Centenario de 1992 -que sin duda dejo huellas-,
concede un espacio de doce a veinte paginas al tema del Descubri-
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miento y de la Conquista, hecho que la distingue de libros anterio-
res. Una parte del espacio esta dedicada a la valoracion de las cultu-
ras prehispéanicas -el imperio azteca sobre todo y, en menor grado,
el inca- lo cual arroja luz sobre el grado de destruccion como conse-
cuencia de la Conquista y la colonizaciéon. La mirada europea hacia
los “indios” y sus formas de vida se revela como parcial contrastan-
do, por ejemplo, grabados europeos del siglo XVI con ilustraciones
de codices®. El testimonio critico de Bartolomé de las Casas no falta
en ningdn libro. La voz de los derrotados se hace escuchar, por
ejemplo, en fragmentos de fray Bernardino de Sahagun. Otro inten-
to de mostrar la parcialidad de la percepcion de los “hechos” histé-
ricos es la narracion del desembarco de Cristobal Colon desde la
perspectiva de los autoctonos en uno de los libros. En contraste,
se cita ampliamente el diario de Colon.

Si bien la distribucién de fuentes primarias y textos puede
ser diferente -algunos libros presentan las fuentes primarias separa-
das de los textos, mientras otros las intercalan-, en general se nota
un regreso de la narracién a los libros de textos alemanes. Durante
largos afios, la narracién histérica tradicional habia caido en des-
gracia como parcial e ideoldgica, apta solamente para despertar
emociones difusas y no razonamientos fundados, critica que no del
todo carecia de fundamento. Pero mientras tanto y a raiz de ciertas
consideraciones teéricas, el reconocimiento del caracter intrinseca-
mente narrativo de la historia estd cobrando auge, lo que se refleja
en los libros.

Como se basan en los lineamientos de los planes de estudio,
los libros de historia denotan un esfuerzo por retomarlos y transfor-
marlos en unidades de ensefianza concretas: se impulsa la empatia
aun con el radicalmente «otro», sin idealizarlos a manera del “buen
salvaje”; se muestra la parcialidad y lo interesado de la mirada, en
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este caso de los espafioles: se presentan los sujetos histdricos en el
contexto mas amplio de los inicios de la Edad Moderna con sus
invenciones e ideas nuevas, se ubica a los alumnos en los tiempos y
espacios historicos. Cabe preguntar aqui de qué manera y a pesar
de la critica del orden cronoldgico tradicional arriba expresada, los
libros relacionan los hechos del pasado con el presente, como lo
exigen explicitamente los planes de estudio. Algunos optan por un
camino directo, agregando, por ejemplo, un parrafo sobre “La he-
rencia de los conquistadores”!, o un articulo periodistico critico
acerca del Quinto Centenario'?, otros dejan a los alumnos la tarea
de encontrar este camino ayudandoles sélo con algunas preguntas
y/o tareas.

Dado que los libros de texto alemanes se entienden en pri-
mer lugar como libros de trabajo, las preguntas y las tareas para los
alumnos tienen un peso especial. Por lo general, se encuentran al
final de un parrafo y/o un capitulo tematico. Las preguntas pueden
ser bastante cerradas cuando se trata de memorizar ciertos conteni-
dos®3, o abiertas dejando margen para los argumentos de los nifios.
Corresponde a la funcion identificadora y orientadora que se atribu-
ye en los planes de estudio a la ensefianza de la historia en el hecho
de que se estimule repetidamente a los alumnos para emitir juicios
personalest*. Buena parte de las preguntas les permiten que expre-
sen también sus emociones, pues se reconoce que en la formacion
de una conciencia histdrica éstas interfieren de manera relevante®®.
Muchas de las preguntas o tareas no se dirigen al alumno indivi-
dual, sino que estimulan el trabajo colectivo'®. Para permitir que los
estudiantes trabajen sin la ayuda del maestro con los materiales,
todos los libros incluyen una introduccion a los modos de trabajo
de la ciencia historica. Algunos lo hacen con paginas dedicadas
exclusivamente a métodos, otros aprovechan determinadas fuentes
dentro de las unidades tematicas para acercar a los nifios a la lectura
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critica de una fuente, al analisis de un cuadro, a la interpretacion de
una estadistica, etc. La concepcion del libro y la manera sobre como
se puede trabajar con €l no es ya del conocimiento exclusivo de un
maestro monopolizador del conocimiento, sino que se expone al
inicio del texto también para los alumnos.

En general, se nota en los libros el esfuerzo por dejar atrés el
estilo tradicional de una ensefianza centrada en la figura del maes-
tro, dominando el 75 por ciento de la “comunicacion”. En las préac-
ticas docentes que deben realizar los futuros maestros alemanes
durante su formacion, lo peor que se les puede decir es que su clase
ha sido “centrada en la persona del docente”. El maestro debe con-
vertirse cada vez mas en mero moderador de lo que pasa en el aula.
Desde la visita a una biblioteca para recopilar material sobre Améri-
ca Latina o la elaboracion colectiva de periddicos murales sobre
diferentes temas relacionados con la materia, hasta escenificaciones
en las que los alumnos toman papeles de los protagonistas histori-
cos -por ejemplo, una discusion entre europeos e indigenas sobre el
Quinto Centenario- la participacion activa y creativa de los educandos
es la meta a conseguir.

Como se ha visto, tanto los cambios paradigmaticos en la
ciencia histérica como los hallazgos de la investigacion pedagdgica
han tenido repercusiones decisivas en la ensefianza de la historia.
Sin embargo, cuando ésta consistia en llenar las cabezas infantiles
supuestamente vacias con datos sobre acontecimientos “relevan-
tes” y personajes “importantes”, las cosas eran mas faciles. Bastaba
con controlar la cantidad de datos que los alumnos podian reprodu-
cir en el momento de un examen para convencerse del éxito del
aprendizaje historico. Ahora, los maestros -sobreponiéndose mu-
chas veces a condiciones cotidianas adversas a tan ambiciosos fi-
nes- en ocasiones no saben qué huellas han dejado sus esfuerzos en
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las cabezas de los nifios. Si bien conocemos ya un poco mas sobre
los complejos procesos dentro de los cuales se forma la conciencia
histérica y que no se pueden medir y cuantificar de manera inme-
diata, hacen falta mucho més estudios empiricos adecuados que
analicen los mecanismos de percepcion y el impacto de la ensefian-
za de la historia. A pesar de lo logrado hasta ahora, he aqui un
hueco que futuras investigaciones en el campo de la didactica de la
historia tendran que llenar.
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ReSUmen El articulo resume la si-

tuacién actual de la en-

seflanza de la historia en Alemania a partir
de la descripcion de los principios didacticos
y metodoldgicos que orientan la labor coti-
diana de maestras y maestros de historia en
las escuelas de Alemania. Luego de una so-
mera descripcion de las caracteristicas del
sistema educativo de la Republica Federal -
sin entrar en detalles sobre las diferencias
existentes entre los distintos estados que la
integran- se enfatiza que los planes de estu-
dio vigentes ya no son meros catalogos de
contenidos, sino que presentan aparte de los
temas a tratar, los conocimientos y juicios,
las aptitudes y destrezas, y los criterios y
actitudes que se proponen a los nifios y jo-
venes a través de la ensefianza de la historia,
arrojando luz sobre el papel que se atribuye
oficialmente al conocimiento y a la concien-
cia histérica.

En un segundo momento del articulo, se
sefiala la importancia de los libros de textos
-principal soporte de la clase de historia ain
en tiempos de los medios electronicos- como
agentes transformadores de las prescripcio-
nes de los planes de estudio sobre todo a
partir del Quinto Centenario del Descubri-
miento de América, donde estos renovados
materiales han concedido creciente impor-
tancia al citado evento. Por otra parte los
nuevos textos, presentan una predisposicion
al incremento de la “narratividad” en sintonia
con las recientes discusiones sobre el queha-
cer historiografico.

Palabras clave

Ensefianza de la historia; Conocimiento his-
térico; Conciencia historica; Libros de tex-
to; Narratividad.
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AbStraCt The article summarizes

the current situation of

history teaching in Germany based on the
description of the didactic and methodologi-
cal principles that guide the daily work of
history teachers in German schools. After a
brief description of the characteristics of the
German educational system -without detail-
ing the internal state differences- it is em-
phasized that the actual syllabus are no longer
mere catalogs of contents, but rather that
they present, besides the topics they deal
with, the knowledge, judgments, skills, cri-
teria and attitudes that are brought to the
children and teenagers while teaching his-
tory. This approach gains insight into the
role that is officially attributed to the knowl-
edge and to the historical conscience.

The article also points out the importance of
text books —main supporting tool for a his-
tory course even in the electronic age- as
change agents acting on the prescriptions of
the syllabuses, particularly after the Fifth
Anniversary of the Discovery of America
where the renewed syllabuses have granted
an increasing importance to this event. Fur-
thermore the new text books aim to include
much more narrative style in agreement with
the recent trends in historiography.

Key Words

History teaching; Historical knowledge; His-
torical conscience; Text books; Narrative
style.
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NOTAS

1. Una conferencia permanente de los secretarios de cultura
(Kultusministerkonferenz) de los estados federales coordina las labores en materia
educativa para garantizar la coherencia bésica.

2. La escuela primaria (Grundschule) de primero a sexto grado, cuyos dos
Gltimos afios se llaman «etapa de orientacién» (Orientierungsstufe) en algunos estados
federales, es obligatoria para todos los nifios. Después se presentan tres opciones con
diferentes niveles de exigencia: la escuela principal (Hauplschule) de séptimo a décimo
grado; la escuela secundaria (Realschule), también de séptimo a décimo grado, y
finalmente la preparatoria (Gymnasium), que lleva al bachillerato (séptimo a décimo
grado). Aparte de este sistema diferenciado, existe la escuela integrada (Gesamtschule),
que es comparable con las escuelas publicas mexicanas. El grado de complejidad de la
ensefianza de la historia varia entre estos tipos de escuela, aunque sin apartarse de los
principios bésicos.

3. Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium. Geschichte, Klasse 7-10,
Niedersachsischer Kultusminister (ed.), Hanover, 1983; Rahmenrichtlinien flr die
Realschule. Geschichte, Niedersachsischer Kultusminister (ed.), Hanover, 1985;
Rahmenrichtlinien fiir die Hauptschule. Geschichte, Niedersachsischer Kultusminister
(ed.), Hanover, 1986; Rahmenrichtlinien fiir die Orientierungsstufe. Geschichte,
Niedersachsischer Kultusminister (ed.), Hanover, 1989.

4. Por ejemplo, un nuevo libro para el tercer afio, en el apartado «Hechizo del
tiempo», acerca a los nifios al quehacer del historiador preguntando «;De dénde se sabe
lo que era antes?» e introduciendo el trabajo con fuentes: «Los hallazgos cuentan» (Xa-
lando 3. Lernen als Abenteuer -Aprender como aventura-, Paderborn, 1995, pp. 84 ss).
En un libro para la materia «Ciencia del mundo y del medio ambiente», en quinto y sexto
grado, encontramos en un capitulo sobre «Ciudad y campo» un pérrafo sobre la ciudad
medieval. El mismo libro contiene varias unidades con temas historicos: sobre la edad
de piedra, los indigenas norteamericanos hace 400 afios, los germanos y romanos, la vida
de principes y subditos alrededor de 1700 y sobre la vida d en la Alemania nazi (Welt
und Umweltkunde -Ciencia del mundo y del medio ambiente- 5. Und 6, Schuljahr,
Stuttgart, 1981, pp. 56 ss).
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5. Solamente en las escuelas integradas (Gesamtschulen) se sigue una
combinacién de las materias historia, ciencias sociales, geografia.

6. VVéase Karl Jeismanny Bernd Schonermann, Geschichte amtlich. Lehrplane
und Richtlinien der Bundeslander. Analyse, Vergleich, Kritik, Frankfurt, 1989, pp. 74
ss. (La historia oficial. Planes de estudio de los estados federales. Andlisis, comparacion,
critica).

7. Op. cit., p. 76.

8. Cito de los siguientes libros, que reflejan una tendencia méas general:
Erlebnis Geschichte 7,, Minchen, 1992; damals-heute-morgen, Geschichte/
Gemeinschaftskunde, Stuttgart, 1994; Geschichte heute 1, Hanover, 1995; Geschichte
und Geschehen A2, Stuttgart, 1995.

9. Cabe sefialar que hay bastante equilibrioentre texto e ilustracion en los libros
alemanes. Las ilustraciones son muy diversas y han dejado de ser meros accesorios del
texto para convertirse en auténticas fuentes primarias. Por cierto, jla expresiva foto de
la Plaza de las Tres Culturas en Tlatelolco se encuentra en muchos libros!

10. Geschichte und Geschehen A2, p. 212.

11. Erlebnis Geschichte 7, pp. 23 ss.

12. Geschichte und Geschehen A2, p.227.

13. Porejemplo, «;Cuélfue larelacion de fuerzasentre losincas y los espafioles
en cuanto al nimero de soldados y del armamento?»

14. Dos ejemplos: «;Por qué los indigenas latinoamericanos critican las fiestas
del Quinto Centenario del Descubrimiento de América? ;Piensas que esta critica es
correcta?», 0 «,COmo juzgas el procedimiento de los conquistadores espafioles?»

15. Véase Bernd Mutter y Uwe Uffelmann (eds.), Emotionen und historisches
Lernen. Forschung-Vermitrlung-Rezeption, Frankfurt, 1994 (Emociones y aprendizaje
histérico. Investigacion-mediacion-recepcion).

16. Un ejemplo: «Piensen juntos y discutan coémo se puede juzgar esta actitud
(los sacrificios humanos de los aztecas, V.R.)».
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La ensenanza de la Historia entre las

visiones politicas y la paz de las aulas.
Explorando razones a las reformas educativas

Maria José Sobejano Sobejano*

Si resulta incomodo, por lo evidente, justificar la pertinencia
0 la necesidad de la ensefianza de la Historia en los tiempos que
corren, no lo es menos acreditar la manifiesta utilizacion que soporta
en beneficio de proyectos y modelos de sociedad; y todo en funcion
de su caracteristica razon de ser multiparadigmatica. La Historia no
renuncia a viejas aspiraciones y a nuevos logros en relacion con el
compromiso ético y social de aproximarse a la verdad, una verdad
centrada en una profesionalidad y un conocimiento basado en
fuentes, que puede ser diversa, e incluso contrapuesta, pero no ajena
a la objetividad y a las luchas y fracasos de los hombres por superar
las diferencias para convivir.

Si los historiadores se enzarzan de vez en cuando en encar-
nizadas peleas para defender un enfoque historiogréfico! para escla-
recer mitos politicos, para desterrar la manipulacion politica de la
verdad demostrada o, en fin, para aclarar los flirteos de los propios
historiadores con causas de dudosa moralidad?, no es extrafio que la

* Doctora en Historia. Profesora de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad
Nacional de Educacion a Distancia. Madrid.
Correspondencia: E-mail: mjsob@edu.uned.es
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ensefianza de la Historia acuse los embates de diferentes pretextos.

La ensefianza de la Historia nunca ha sido una tarea anodina;
no lo fue en el superado enfoque tradicional de “la nariz de
Cleopatra” o en el resucitado “giro neopositivista”. No lo puede ser
en nuestra época cuando tenemos problemas complejos y précticos,
derivados de la globalizacion, multiculturalidad y diversidad que
demandan del estudio racionalidad, emancipacion y recuperacion de
valores. La Historia-conocimiento sigue siendo un crisol donde se
encuentran y se engarzan la memoria colectiva, la explicacion y
comprension de los sucesos y circunstancias humanos y el compro-
miso con la vida representado en la conciencia del hombre ante su
escenario, sus actos y los de sus semejantes. Pero ocurre que la
Historia como disciplina escolar también estd sometida a finalidades
educativas contradictorias, de conservacion o de emancipacion,
segun los intereses politicos hegemdnicos que se ponen de manifies-
to en la articulacion del sistema educativo. Y estas contradicciones
tratan de resolverse con las reformas, tan frecuentes desde el Ultimo
tercio del siglo XX.

Las reformas educativas siempre se justifican por una nece-
sidad de cambio de la sociedad, porque el cambio es un ingrediente
imprescindible del proceso social, pero no siempre estas enmiendas
presuponen mejoras. Unas veces, estas reformas tratan de resolver
problemas de adecuacion y otras, son en si mismas parte del
problema al intentar reconducir la orientacion por atajos discordantes
con la corriente del tiempo y las formas. Y, en este caso, hablamos
de contrarreformas, un fenébmeno tan propio de la modernidad como
de la postmodernidad, siempre que el poder hegemdnico tiene o se
procura el poder de representacién. Porque todos sabemos que las
reformas las demanda la sociedad pero son emprendendidas por los
gobiernos, que se erigen en portavoces de la sociedad en funcion del
grado de representacion que ostenten, y pueden decidir, si se les
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permite, el saber relevante, los métodos y hasta los resultados.

No se nos oculta, ademas, que las reformas educativas son
contagiosas, como las modas, e inducen a otros sistemas a
homologarse o ajustarse a un patron. Asi, las reformas educativas
espafiolas de los afios ochenta fueron, por diversas circunstancias, un
modelo seguido por otros sistemas educativos, en algunos casos, en
lo que tuvo de positivo y, en otros, hasta en lo negativo. Pero sus
fundamentos hay que rastrearlos en un dificil periodo de dos lustros
de acomodacion de estructuras de un régimen autoritario hacia la
apertura democratica. Y resulta interesante hacer el seguimiento de
la ensefianza de la Historia enlazando con este periodo de ilusiones,
confusion y desaciertos para entender circunstancias del proceso e
interpretar los pasos hacia una aventura gque desemboca en lo que
podemos parafrasear como una contrarreforma.

La Ley General de Educacion de 1970: una senda por
donde empezar a andar con pasos inciertos

Nos regiamos por la Ley General de Educacion de 1970, una
norma destinada a producir cambios positivos relevantes, pero que,
en la practica, se diluyeron. Es preciso tener en cuenta que se gesto
en las postrimerias del franquismo y con limitaciones para la partici-
pacion social (falta de libertades politicas, partidos y sindicatos). Se
impusieron dos modelos educativos: uno de carécter técnico, basado
en criterios de eficacia, y otro cientifista que contemplaba el acceso
a la Universidad como prioritario y la formacion profesional como
itinerario de segunda categoria. Sin tener en cuenta caracteristicas de
la poblacion, adoptdé un modelo curricular unitario, rigido y sin
apenas optatividad.
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En lo que concierne a la ensefianza de la Historia, la timida
liberalizacién politica y el desarrollismo econdmico abrieron puertas
a influencias externas en el campo tedrico (enfoques de Annales y
marxista), al tiempo que establecieron para la ensefianza de la
Historia objetivos y finalidades globalizadoras e interdisciplinares,
dando entrada a una nueva area: las Ciencias Sociales. Pero la
Historia que realmente se ensefiaba estaba presidida por la corriente
ecléctica alemana del historicismo, la Gesellchafsgeschichte, a pesar
otras posiciones mantenidas por individualidades o pequefios gru-
pos de opinién®. Lo cierto es que la idea de Historia que se barajaba
y su objeto no diferia de la que era general en todo el mundo: una
historia narrativa politica, cuya funcién nacionalizadora empezaba a
quebrarse ante otras expectativas de la educacion ciudadana.

Por estos afios el desarrollo espafiol se hacia patente y
mostraba algunos de sus problemas en el sistema educativo: aumento
del alumnado, fracaso escolar, profesores titulados que reclamaban
estabilidad y reestructuracion de la ensefianza, y, sobre todo, falta de
formacion del profesorado para ejercer la docencia. Se hacia eviden-
te, en lo que concierne a la ensefianza de la Historia, la dificultad para
realizar un planteamiento didactico l6gico coherente a la vez que Util
y de interés para el alumno, cuyo origen podia encontrarse en la
desvinculacion entre la investigacion histérica y su didactica o entre
la teoria y la practica. Se hacia evidente también la dificultad de
enlazar los fines de una sociedad méas democrética y plural con los
anquilosados esquemas didacticos basados en la acumulacion de
contenidos factuales.

Se sucedieron unos afios de gran incertidumbre en los
métodos historiograficos y en los procedimientos didacticos, tiem-
pos de tentativas a ciegas, e incluso de enfoques didécticos e
historiograficos enfrentados (por ejemplo, globalizacion con sobre-
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carga de contenidos y memorismo con elaboracion, relacion y
reflexion). En los comienzos de los afios 80 unos timidos Programas
Renovados, eufemismo de un intento de reforma sistematica, que
solo afect6 al ciclo inicial de la ensefianza general bésica, pusieron
de manifiesto la necesidad de una reforma estructural que fuera
desde los principios epistemoldgicos a las préacticas didacticas,
ideando un modelo coherente e integrador. Ese cambio estructural se
inicia con la Ley Organica de Derecho a la Educacion (LODE, 1985),
que recoge los fines de la educacién en una nueva sociedad de
cambios democréticos, avala el derecho de todos los espafioles a una
educacién bésica y prepara las instituciones educativas para los
cambios venideros de forma gradual, coherente y progresiva. El libro
blanco para la reforma del sistema educativo fue presentado en 1989,
junto con el llamado Disefio Curricular Base (DCB) correspondiente
a las etapas de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria.

La LOGSE (Ley Organica General del Sistema Educati-
vO0) principioy causa de todos los males y enfrentamientos
politicos

La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) de 1990 fue redactada y aprobada en el Parlamento, siendo
mayoria el Partido Socialista Obrero Espafiol, con el respaldo de los
partidos nacionalistas, los partidos situados a la izquierda del socia-
lismo gobernante y los sindicatos mayoritarios y con el rechazo de
organizaciones asentadas en el tradicionalismo cat6lico, como la
CONCAPA (Confederacion Catolica de Padres de Alumnos), algu-
nas asociaciones profesionales corporativistas y grupos neoliberales
y conservadores aglutinados en un incipiente Partido Popular. Con
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esta ley se corrigieron o eliminaron algunos obstaculos, tales como
la prolongacion de la edad escolar obligatoria, unida a la estructuracién
de la ensefianza secundaria obligatoria hasta los 16 afios y la
flexibilizacion del curriculum dando cabida a la pluralidad de
realidades culturales de un estatuto autonémico descentralizado
(sefialado en el titulo VIII de la Constitucion de 1978). La Ensefianza
Secundaria Obligatoria (ESO) se constituye como una etapa diferen-
ciada y unitaria en si misma sobre la base de los principios de la
ensefianza comprensiva y la atencién a la diversidad, decision
interpretada por algunos como un intento de rebajar los niveles de
exigencia y rigor en las disciplinas.

Si bien el nuevo Bachillerato postobligatorio y con caracter
propedéutico se organiza por materias independientes con opcion de
modalidad, y en la ensefianza de la Historia los contenidos son mas
especificos y predomina la tendencia factual y conceptual, en la ESO
se sigue el modelo interdisciplinar, justificando el papel de represen-
tacion del &rea social por parte de la Historia y la Geografia, por
razones de su tradicional presencia en el sistema educativo y “por el
hecho de ser las ciencias que consideran la realidad humana y social
desde una perspectiva mas global e integradora” (MEC, 1992:14).

Esta decision ecléctica que buscaba un equilibrio entre los
partidarios de una integracion del conocimiento social y los defen-
sores de la especificidad de la Historia acarreara ciertas dificultades
de estructuracion metodolégica que desembocaran en la merma de
la sustantividad disciplinar de la Historia.

La LOGSE establecia que el curriculum del &rea se elaborara
en tres niveles de concrecion: el primero a cargo de la Administracion
educativa, negociado con cada una de las Comunidades Auténomas,
el segundo a cargo de los Departamentos de cada centro, quedando
el tercero a cargo de los profesores encargados de hacer las corres-
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pondientes programaciones de aula.

Es importante sefialar que por primera vez en la ensefianza de
la Historia se discute llevar al aula de una manera general y admitida
nuevas perspectivas generadas de manera conjunta en el campo
historiogréfico, social y didactico, experimentadas décadas antes en
el espacio de dominio anglosajén. Prats (2001:100) sefiala que:

“Se produjeron consultas y encuentros que agruparon a especia-
listas nacionales y extranjeros en debates e intercambios que se
valoraron muy positivamente por el profesorado preocupado por
estos temas....(...) Pero se produjo posteriormente un giro, y la
elaboracion del modelo curricular se convirtié en un trabajo de
gabinete, alejadodela realidad educativa, y lleno de preocupantes
rasgos de incultura cientifica”.

Una deliberacion fundamental que planeaba sobre concep-
ciones psicopedagodgicas o defensas disciplinares preguntandose
qué ensefiar de la Historia o qué Historia ensefiar podria haber puesto
de acuerdo a unos y a otros dando respuesta a una pregunta con una
fuerte dimensién sociopolitica y de emancipacion social: para qué
ensefiar Historia hoy y aqui. Las funciones de la Historia en la
ensefianza obligatoria se cifraban en un conocimiento critico del
pasado, una comprension del presente y la blasqueda de claves para
el futuro a través del analisis. Ello suponia optar por un modelo de
escuela y unos enfoques de transformacion social. Pero no fue asi
como se hizo y, a partir de esta situacion, las decisiones quedaron a
la deriva. El problema fundamental estaba en la artificiosa organiza-
cion del curriculum y la tendencia psicologicista realizada por
técnicos que no tuvieron en cuenta el modo de construir conocimien-
to que tiene la ciencia historica. Su preocupacion estaba en como
ensefiar la Historia (propuestas metodoldgicas) y no qué historia
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ensefiar (seleccion de contenidos).

Como era de esperar hubo debates y se dejaron oir voces
criticas alegando una mejor definicion del concepto de area cientifica
y el de interdisciplinariedad, reclamando un modelo curricular
verdaderamente abierto y en mejores relaciones con otras areas,
solicitando menor intervensionismo psicolégico, denunciando in-
coherencias, superposiciones y dificultades en la secuenciacion de
los contenidos para desarrollar el discurso histérico como un proceso
con una ldgica interna.

El anélisis critico del Bachillerato, establecido por real decre-
to afios més tarde (1992) fue aun méas duro, sefialando las incoheren-
cias con el disefio de la ESO y acusando una fuerte orientacion
presentista, cierre de opcionalidad en las materias, abuso de
contemporaneismo, falta de enfoque social de la Historia y viraje
hacia la Historia episddica.

Por esta razon, a pesar de que el curriculum se define como
abierto y flexible; a pesar de que expresa los fundamentos
psicopedagdgicos dentro de la concepcion constructivista y admite
enfoques historiograficos en equilibrio entre la novedad y la tradi-
cion; a pesar de que se define por la interdisciplinariedad y propugna
un mayor protagonismo de lo procedimental y actitudinal, tanto
eclecticismo se vuelve contra el sistema y acaba necesitando una
organizacion tendente a la homogeneizacién y uniformizacion buro-
cratica. El modelo curricular no funcioné adecuadamente. Se cons-
truyo artificiosamente y la respuesta de los seminarios de profesores
fue recurrir a las editoriales, copiando los elementos del curriculum,
con lo que el segundo nivel de concrecion se desvirtuo.

En el disefio curricular no se consideraban los criterios de la
ciencia histérica. La logica del conocimiento histérico cede ante las
exigencias de la programacion: la perspectiva diacrénica se difumina
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ante la tendencia a usar la cronologia como elemento fundamental,
la seleccion y secuenciacion de los contenidos olvidan la idea de
proceso, los conceptos histéricos pierden entidad, los procedimien-
tos se transforman en explicaciones finalistas o intencionales y el
juicio critico sobre los hechos histdricos no lleva a procesos de
emancipacion social. En definitiva, la Historia para ensefiar era una
historia acabada, nada interesante para los alumnos y engorrosa para
los profesores.

¢Qué se podia hacer por parte de la Administracion educati-
va? Pues, fundamentalmente reunir informacion objetiva de los
distintos pasos del proceso y plantear los correspondientes ajustes.
Uno de ellos, verdadera prueba de fuego de la reforma, acometer una
formacion del profesorado directa y efectiva que les permitiera
clarificar los objetivos de la ensefianza de la Historia y de las Ciencias
Sociales a la luz de los paradigmas contemporaneos, hacerse con las
claves del curriculum y alumbrar una ensefianza activa, Util y amena.
Una reforma que no cuenta con los profesores en primera instancia,
estd condenada al fracaso y los medios ahorrados en esta empresa
resultan al final irremplazables y el proyecto fallido.

Los principios de la Contrarreforma: El Plan de Humani-
dades

En 1996 el partido socialista en el poder pierde las elecciones
a favor de la derecha conservadora. El 22 de octubre del mismo afio
la Ministra de Educacion (Esperanza Aguirre) se apresur6 a introdu-
cir modificaciones de fondo en un proyecto iniciado con el plan de
Humanidades argumentando la pérdida de protagonismo de estas
materias frente a las ciencias experimentales y la tecnologia. El
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debate se inicié con la ensefianza de la Historia y, mas concretamen-
te, con la ensefianza de la Historia de Espafia, pero ain cuando el
pistoletazo de salida se produjo con el informe de la Real Academia
de la Historia, exponiendo un estado calamitoso de su aprendizaje,
la polémica se pudo seguir en la prensa, en los espacios de tertulias
radiofénicas y televisivas, durante los meses de octubre y noviembre
de 1997. Hay que sefialar que la reforma ain no se habia evaluado
y por tanto, no se tenian datos para emitir un juicio.

Destacados politicos, historiadores, fildsofos, periodistas y
escritores expusieron sus criterios, pero los historiadores mas inde-
pendientes, los especialistas en la didactica de la Historia y los
profesores de secundaria apenas intervinieron. Estaban de mas
porque el debate no se planteaba sobre las cuestiones de la ensefianza
y el aprendizaje de la Historia, sino sobre la forma de controlar los
contenidos que se ensefian, que se polariza en dos eternas discusio-
nes sobre la idea de Espafia y sobre el papel que la ensefianza debe
cumplir para reforzar el papel del Estado como conformadora de la
identidad nacional. Joan Pagés, a la sazon presidente de la Asocia-
cion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias
Sociales, dice a la Ministra en una carta abierta*:

“En el fondo ni a ustedes ni a sus socios les preocupan los
problemas reales de la ensefianza y del aprendizaje de la Historia,
de la Geografia y de las Ciencias Sociales. Lo que les preocupa es
su utilizacion como elemento de cohesion nacionalista
(espafiolistaen su caso, catalanista, vasquista oandalucistaen los
otros)”.

Por su parte la editorial de la prestigiosa revista educativa

Cuadernos de Pedagogia (1997)se hace eco sefialando entre otras
cosas que:
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“El proyecto de real decreto ministerial por el que se establecen
lasensefianzas minimasde Humanidadesen laESO estan inopor-
tuno como regresivo. En primer lugar, porque su carécter centra-
lista y dirigista atenta, o cuanto menos limita, la necesaria auto-
nomia de las comunidades, de los centros y del profesorado. En
segundo lugar, porque se inspira en concepciones historiograficas
y pedagogicas que nos trasladan al tanel del tiempo. Y, en tercer
lugar, porque el listado de temas es tan exhaustivo y desmesurado
que no habré tiempo material de impartirlo en curso alguno”.

Efectivamente, el proyecto de real decreto sobre los conteni-
dos de la Historia dentro del plan de Humanidades pretendia volver
a los planes de estudio tradicionales de una concepcién de la Historia
politica, mas que social, lineal y anecdética con listas interminables
de acontecimientos y fechas. Las cuestiones que venian siendo
ampliamente debatidas entre los profesionales sobre problemas
metodoldgicos, grados de la explicacion, tratamiento del tiempo
histérico o de la causalidad, ceden a favor de un planteamiento
cronoldgico cargado de contenidos y olvido de los procedimientos
y de los valores sociales.

El profesor Fontana (1997), Catedratico de Historia, formador
de profesores y referente continuo de la preocupacion por la ense-
flanza de la Historia, reclama para los profesores el papel que les
corresponde como intermediarios entre el conocimiento y el alum-
no:

“Un Gobierno que se pretende liberal deberia serlo también en el
terreno de las ideas. Para mejorar la calidad de la ensefianza de la
Historia de Espafia no sirve de nada controlar programasy libros
de texto. Lo Unico que hay que hacer es poner los medios para que
el profesorado, que es la pieza fundamental del proceso, pueda
realizar mejor su trabajo”.
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Al profesorado, consciente de los problemas que el curriculum
delataba, le preocupa la forma y en fondo de una ensefianza de una
Historia no acabada, en constante evolucion, explicativa de los
fendmenos, comprometida con la formacion ciudadana en una
nueva sociedad. Le preocupa la seleccién y secuenciacion de los
contenidos relevantes, resolver los problemas causados por las
dificultades conceptuales, tener tiempo para utilizar los métodos
activos de simulacion, indagacion y resolucion de problemas vy
técnicas de reflexion lo6gica, como la comprension multicausal y
conseguir estimular al alumno para desarrollar la capacidad critica y
el razonamiento divergente.

En apoyo a la Ministra se manifiesta lo mas granado de las
fuerzas conservadoras, é€lites del gobierno, clericalismo y un rancio
espafiolismo centralista. En su contra, la izquierda, el nacionalismo
periférico y laicista. La ministra sorprendida de la derrota y entre
sollozos, retird su proyecto del Congreso de los Diputados el 16 de
diciembre de 1997.

Después de tanto ruido, pocas nueces. Pedro Ruiz Torres (en
Ortiz de Ortufio, 1998:69) haciendo historia del debate sefiala que:

“En realidad, basta con echar una ojeada al proyecto de Real
Decreto 1997 y compararlo con el Real Decreto 1007/1991, para
percibir que el primero simplemente propone un programa mas
detallado paradesarrollar las lineas muy generales contempladas
en el segundo.(...) En consecuencia, el proyecto de decreto no
establece ruptura alguna con el anterior decreto aprobado en
1991, sino que propone un listado de temas mas pormenorizado
y con otro orden”.
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La consumacion de la Contrarreforma: La Ley Organica
de Calidad de la Ensefianza

Fue en el afio 2000 cuando el Partido Popular obtiene la
mayoria absoluta y nuevamente, con una nueva Ministra de Educa-
cién (Pilar del Castillo), se dispone la consumacion de la
contrarreforma realizando cambios legislativos y adaptaciones de las
inversiones publicas hacia la red de centros privados concertados. La
Ley Organica de la Calidad de Ensefianza (LOCE) publicada en el
Boletin Oficial del estado el 24 de diciembre de 2001, entra en el
Parlamento por via urgente y es aprobada con los votos de la mayoria
absoluta del Gobierno del Partido Popular.

El primer cambio legislativo afectdé a la organizacién de los
curriculos de la ensefianza secundaria obligatoria (ESO) y al bachi-
llerato, estableciendo nuevos decretos de minimos para fijar los
contenidos. La explicacion oficial de estas medidas se justificaba en
el escaso esfuerzo de los alumnos por aprender y, en contrapartida,
se les ofrece una edificante decision: aprender una gran cantidad de
contenidos o salirse del sistema. Algunos profesores afirman que ni
en la carrera de especializacion universitaria estudiaron tantos temas
como se estudian en la ensefianza basica.

Otra de las novedades de la reforma es la secuenciacion
diacronica de los contenidos, una necesidad evidente pero que si no
se acompafia de criterios sobre la conformacion del pensamiento
histérico, y los cambios que se producen en el proceso de aprendizaje
de los conceptos asi como en las habilidades y destrezas propias que
se deben manejar, el resultado no pasa de ser una enunciacion de
temas.

La actitud del profesorado del area ante los cambios ha sido
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descuidada, pasota, demostrando que ya estan acostumbrados a ese * Incertidumbre en relacion con los contenidos que van a ser
tipo de maniobras sin contar con ellos. evaluados en las Pruebas de Acceso a la Universidad.

Pero obstante, algunos grupos comprometidos han hecho
saber su malestar ante los nuevos decretos de ensefianzas minimas
para la ESO y el Bachillerato en manifiestos en los que afirman la
vuelta hacia atras en los avances cientificos y didacticos logrados por
las disciplinas en el contexto de la Unién Europea y la falta de
transparencia que debe acompariar a los cambios en una sociedad
abierta y democratica. Solicitan un debate publico y acusan a la
administracion educativa de “ gestidon secretista y resultado
arcaizante”de los nuevos temarios para cuya implantacién no ha
habido debate social, ni discusién entre expertos ni negociaciones
politicas. Los aspectos mas relevantes de su denuncia se concretan
en los siguientes puntos:

Densidad y minuciosidad de los contenidos, preferentemen-
te factuales y eliminacién de contenidos procedimentales y
actitudinales/valores. Los contenidos resultan inabarcables, espe-
cialmente en el Bachillerato en los que predomina la banalizacion y
la vulgarizacion de los tdpicos.

Hasta aqui hemos llegado. ¢Qué mas novedades nos depara
la politica educativa?

* Desconfianza en los profesores a quienes es preciso decir paso a
paso lo que deben hacer y establecer controles.

» La Historia pasa a ser una materia concebida para el adoctrinamiento
y no como herramienta intelectual para abordar problemas del
presente desde la explicacion de los procesos histéricos.

* Tendencia historicista arcaizante en los programas, con fusion de
historicismo y enfoque cronoldgico.

e Concepcion de la educacion obsoleta y academicista que implica
una determinada metodologia docente, basada en exposiciones
de fechas y conceptos.
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Resumen Este articulo recorre los

avatares que experi-

mento la ensefianza de la Historia a través de
las diferentes reformas del sistema educativo
espafiol, diferentes concepciones de la mis-
ma se fueron sucediendo quedando sometida
a finalidades contradictorias segin los inte-
reses politicos hegemadnicos, repercutiendo
en la finalidad de su ensefianza y en los
contenidos que se privilegiaron.

Por otra parte, se hace hincapié en que la
ensefianza de la historia nunca ha sido una
tarea anodina y, menos actualmente ante los
problemas derivados de la globalizacion,
multicultural y diversa, donde la “historia
conocimiento” y su ensefianza sigue siendo
un insustituible espacio de encuentro para la
memoria colectiva y la explicacion y com-
prension de los sucesos y circunstancias hu-
manas. En el final del articulo se muestra la
preocupacion sobre el destacado lugar que,
en toda reforma, debe ocupar el profesora-
do, apoyéandose en los conceptos del desta-
cado historiador y formador de profesores,
Joseph Fontana, quien expresara: “Un go-
bierno que se pretende liberal deberia serlo
también en el terreno de las ideas. Para
mejorar la calidad de la ensefianza de la
Historia de Espafia no sirve de nada con-
trolar programas y libros de texto. Lo Unico
que hay que hacer es poner los medios para
que el profesorado, que es la pieza funda-
mental del proceso, pueda realizar mejor su
trabajo”.

Palabras clave

Ensefianza de la historia; Conocimiento his-
térico; Reforma educativa; Visiones politi-
cas; Profesorado.
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AbStraCt This article presents the

changes in history teach-

ing caused by the different Spanish educa-
tional system reforms. Different views of
history followed one another in Spain sub-
ordinating history to contradictory purposes
according to the corresponding leading po-
litical interests, changing the goals of its
teaching and the privileged contents to be
taught.

It is stressed that history teaching has never
been an anodyne task, particularly nowa-
days facing the problems derived from the
multicultural and diverse globalization,
where history knowledge and its teaching
continues to be a not substitutable forum
for the collective memory and for the ex-
planation and understanding of the human
events and circumstances. The article ends
discussing the concerns on the outstanding
place that faculty formation should hold in
any educational reform, following the dis-
tinguished historian and faculty mentor Jo-
seph Fontana: “A government that intends
to be known as liberal should also be so in
the field of the ideas. In order to improve the
teaching quality of the History of Spain it is
of no use to control syllabuses and text
books. The only thing to do is to offer the
appropriate means so that the faculty, the
key player of this process, can carry out its
work in a better way”.

Key Words

History teaching; Historical knowledge;
Educational reform; Political views; Faculty
mentoring.
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NOTAS

1. Como ocurri6 a Lefevbre contra el positivismo en sus Combats por
I"Histoire.

2. Como describe y denuncia J. Fontana en el capitulo titulado “Las guerras
de la Historia” en La Historia de los hombres. Barcelona, Critica, 2001.

3. Unos se inclinaban por la renovacion de los contenidos y otros se ocupaban
preferentemente por los métodos. Entre los primeros, el Grupo Germania 75,
fuertemente influenciado por la situacién politica y el compromiso con el cambio,
apostaron por larenovacion de loscontenidos (en realidad, unarenovacion historiogréfica),
y el Grupo Hacer Historia, planteaba la renovacion conceptual sobre la base de los
métodos historiogréaficos afiadiendo fuertes dosis de abstraccion conceptual. Mas
preocupado por la metodologia didactica, el Grupo 13-16, adopcién de un grupo inglés
homonimo, no estaba dispuesto a conceder a los contenidos histéricos el papel que les
correspondia y la metodologia se adaptaba a las capacidades y necesidades formativas
del alumno.

4. Publicada en el Boletin Informativo de la Asociacion, n° 4.

BIBLIOGRAFIA

DIARIO El Pais, Viernes 19 de diciembre de 1997.

FONTANA, J.(2001) “Lasguerrasde laHistoria” en La Historiade
los hombres. Critica, Barcelona.

MEC (1992) Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Secretariade
Estado de Educacion, Madrid.

49



Maria José Sobejano Sobejano Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 13 - Junio 2003 (33-50)

PRATS, J. (2001) Ensefiar Historia: Notas para una didactica
renovadora. Junta de Extremadura, Mérida.

REVISTA Cuadernos de Pedagogia, n°264, Diciembre de 1997.

RUIZ TORRES (1998) “La Historia en el debate politico sobre la
ensefianza de las Humanidades” en ORTIZ DE ORTUNO, J. M.
Historia y sistema educativo. Pons- AYER, Madrid.

50 5110



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 13 - Junio 2003 (51-87)

Pensar el aprendizaje del Algebra
con herramientas vigotskianas

Maria Cecilia Papini*

Introduccion

Numerosas investigaciones acreditan las dificultades con las
gue se enfrentan los alumnos cuando son acercados a las primeras
herramientas algebraicas. Dificultades para utilizar dichas
herramientas en la resolucion de problemas, o en general, para
comprender algoritmos relacionados con las escrituras algebraicas.

La aparicion de estas dificultades puede tener relacion con
las caracteristicas propias de este tipo de conocimientos o con la
necesaria ruptura de los conocimientos algebraicos respecto de los
conocimientos aritméticos anteriores, pero también, con fendmenos
de tipo didactico como suele ser el excesivo énfasis puesto, en las
clases de matematica, en la mecanizacion del trabajo algebraico en
desmedro de un uso modelizador de estas herramientas. Estas
dificultades se suelen manifestar generalmente, en falta de interés
por parte de muchos alumnos, que a su vez puede pensarse como la

* Profesora de Matemaética y Fisica. Magister en Educacion con orientacion en Psicologia
de la Educacion. Docente e investigadora del Departamento de Formacion Docente y del
Grupo de Investigacion en Ensefianza de las Ciencias. Facultad de Ciencias Exactas,
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires - Tandil - Argentina.
Correspondencia: E-mail: mcpapini@exa.unicen.edu.ar
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manifestacion de una profunda falta de comprension.

El sentimiento de dominar aquello con lo que se interactda,
que provoca una gran satisfaccién intelectual, se escapa para la
mayoria de los alumnos cuando trabajan en “&lgebra”, cometan o
no errores, sean mas o menos eficientes en la manipulacion de las
técnicas.

El propdsito de este trabajo es avanzar en este problema y
profundizar en qué sentido algunos aportes tedricos de la psicologia
cognitiva, y en particular de la teoria de Vigotsky, resultan relevantes
para abordar cuestiones relativas a la ensefianza y el aprendizaje del
algebra elemental.

Para esto, se estructura el contenido alrededor de tres puntos.

En primer lugar, se propone una caracterizacion de la
actividad algebraica, donde se retoma y relaciona informacion
proveniente de la Didactica de la Matematica alrededor de algunas
cuestiones del aprendizaje del algebra elemental. Luego se rescatan
algunas ideas de la teoria de Vigotsky con el propdsito de establecer
relaciones con las explicaciones didacticas trabajadas, identificando
posibles elementos nuevos que amplien la descripcion del
aprendizaje de las primeras herramientas algebraicas. Finalmente,
se trata de estructurar una Unica explicacion que permita pensar el
aprendizaje del algebra elemental en la escuela a partir de la
articulacion de las explicaciones psicoldgicas y didacticas trabajadas.

Algunos puntos de partida

El hecho de buscar aportes psicoldgicos para la didactica de
la matematica coloca la cuestion de cdmo utilizar estos aportes,
obliga a tomar partido respecto de como se asume la relacién entre
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la didactica de la matemética y la psicologia cognitiva.

Existen numerosos ejemplos que muestran la tergiversacion
que supone la aplicacion directa de resultados de la psicologia a la
ensefianza. Posiblemente, la proximidad de los objetos de
conocimiento de una y otra ciencia (la psicologia se ocupa de las
transformaciones de conocimiento en el sujeto y la didactica de la
matematica estudia las transformaciones de conocimiento en el
alumno) explica la utilizacion directa en el aula de trabajos de
psicologia del desarrollo cognitivo sin cuestionarse sobre la
naturaleza de los proyectos y de los objetos respectivos de cada una
de estas ciencias (Brun, 1994).

G. Brousseau (1986) al distinguir entre el sujeto cognitivo y
el alumno, pone de relieve el hecho de que muchas de las
intervenciones del alumno obedecen a condicionamientos
institucionales, no necesariamente ligados a las resistencias opuestas
por el objeto de conocimiento. Por esta razén, las explicaciones
psicoldgicas no serian suficientes para interpretar las intervenciones
del alumno en situacion de clase.

Se asume para este trabajo una relacion de comple-
mentariedad entre psicologia y didactica. En términos de Vergnaud
(1987 en Portugais, 1994) la psicologia estudia y analiza las
conductas y concepciones del sujeto mientras que la didactica
investiga los medios de hacer evolucionar estas concepciones y las
competencias que les son asociadas, por lo tanto, la didactica se
apoya en la psicologia. Reciprocamente, la didactica aporta nuevos
problemas a la psicologia. Por ejemplo, el problema de la necesidad
de tomar en cuenta los contenidos de conocimiento a la hora de
realizar un analisis cognitivo y de desarrollo. Otro problema que
introduce tiene que ver con la relacion entre desarrollo y aprendizaje.
Vergnaud plantea que las conductas observadas por el psicélogo no
son independientes de la experiencia escolar y extraescolar del nifio,
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como tampoco estos aprendizajes (escolares y extraescolares)
explican por si solos las conductas observadas.

Respecto de la eleccion de la propuesta tedrica de Vigotsky,
en relacion con los primeros aprendizajes del algebra, existen varias
razones que la justifican. En primer lugar se asume como punto de
partida una caracterizacion de la actividad algebraica proveniente
de una linea de investigacion en Didactica de la Matematica! que
toma como supuestos psicolégicos los propuestos por Piaget.
Asumiendo, como dice Castorina (1996:35-40), que no existe
inconsistencia entre las propuestas de ambos autores, en el sentido
que la admisién de una de las teorias implique la negacion de la
otra, sino preguntas diferentes, pueden encontrarse en las
explicaciones vigotskianas nuevas ideas que esclarezcan algunos
aspectos de la cognicion relativos al aprendizaje del &lgebra elemen-
tal.

En segundo lugar, el tipo de aprendizaje que se aborda en
este trabajo encuentra en la escuela su Unico lugar de circulacién
social y, como dice Bruner (en Carretero, 1996:23), Vigotsky tiene
auténtica relevancia para la educacion “porque la mayoria de sus
ideas nacen en un contexto y con una finalidad educativa y desde
ese lugar se relacionan con la Psicologia” o, como reconocen muchos
otros autores, las variables sociales en esta teoria tienen un papel
central en los mecanismos subyacentes a las construcciones
cognitivas.

Finalmente, puede considerarse central en la teoria
vigotskiana la cuestion de los procesos de apropiacion de los signos
de la cultura y el impacto que ellos provocan en el desarrollo del
sujeto, este punto coloca nuevamente a esta teoria en un lugar
sumamente interesante para tratar de explicar la apropiacion de los
simbolos del algebra.
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Una caracterizacion de la actividad algebraica

La pregunta “¢cudl es la naturaleza de la actividad
algebraica escolar?” es una de las primeras en surgir del propdsito
general de este trabajo y, consecuentemente, la construccion de una
descripcion de la actividad algebraica elemental se plantea como
necesaria para poder comprender mejor algunas de las dificultades,
a las que se enfrentan los alumnos al entrar en el mundo del &lgebra
y el impacto cognitivo que esta entrada implica.

Para avanzar en la tarea nos hemos apoyado, en primer lugar,
en el trabajo de numerosos autores que describen el funcionamiento
del algebra elemental desde una perspectiva didactica?.

En segundo lugar, hemos tomado autores que ubican el
funcionamiento del &lgebra con relacion a la aritmética®. El hecho
de que la préctica aritmética es punto de apoyo para la actividad
algebraica y que, al mismo tiempo, esta Gltima supone una ruptura
respecto de la anterior, ubica la cuestion del pasaje de la aritmética
al algebra como una problemética ineludible para todos aquellos
que estudian cuestiones relativas a la ensefianza y el aprendizaje del
algebra elemental.

A los fines de este trabajo se esbozara una brevisima
descripcion de los dos puntos mencionados®.

I. ¢ Como funciona el algebra?

Todo intento de caracterizar “el &lgebra” es arduo. Se trata
de una préctica, de una manera de abordar problemas, de una
minicultura dicen algunos. Distintos autores focalizan en aspectos
diferentes y todos en conjunto dan cuenta de esta actividad.
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Las cuatro lineas que siguen pueden tomarse como puntos
de partida y a la vez estructuradoras de una descripcion del
funcionamiento del algebra:

1. La actividad algebraica es esencialmente una actividad
modelizadora (Chevallard, 1989)

Chevallard recupera la idea de modelizacion matematica no
s6lo considerando sistemas extramatematicos (fisicos, bioldgicos,
econdmicos...) sino también sistemas matematicos. Esto permite
pensar en un cambio de relacion entre el signo y su significado,
cambia el status de representante y representado, por modelo
(instrumento del trabajo matematico) y sistema (matematico o no
matematico) a ser modelizado, o denomina al registro del modelo
como el matematico y al objeto a estudiar como matematizado. En
consecuencia puede decirse que todo objeto matematico es fruto de
una matematizacion o necesariamente es producto de una
modelizacion matematica.

La modelizaciéon de sistemas matematicos o no matematicos,
usando las herramientas del &lgebra, oprime el espesor semiético de
esta actividad humana en torno a un cddigo dominante. Esta imagen
voluntariamente empobrecida del sistema que ofrece el modelo
matematico, a través de este aprisionamiento en torno a un codigo
privilegiado, es la que posibilita esta ampliacion indefinida de la
potencia matematica (Chevallard, op. cit.:61).

Chevallard considera que esta idea de modelizacion permite
dar una mirada global a la actividad matematica de toda la escolaridad
y pone de relieve estos dos elementos esenciales de la actividad
algebraica: la simbolizacion y el uso reglado de simbolos.
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2. El lenguaje simbolico como herramienta ocupa un lugar princi-
pal en esta actividad modelizadora. Las letras tienen distintos
estatutos (Drouhard, 1995; Grugeon, 1995)

“Comprender” las escrituras simbdlicas del algebra elemen-
tal (ESA) es, en términos de Drouhard y otros (op.cit.), tomar en
cuenta en conjunto su sintaxis, su denotacion, su sentido y su
interpretacion.

Drouhard construye un modelo de tipo linglistico para
describir las expresiones simbolicas del algebra elemental y las
transformaciones formales de reescritura. Defiende la idea de que
no se puede hablar de la significacion dejando de lado la sintaxis
(convenciones ligadas a la escritura de expresiones algebraicas).

Al comparar la sintaxis de las ESA y las de las lenguas natu-
rales como el castellano, encuentra que no sélo existen diferencias
(por ejemplo la escritura matemética se desarrolla en dos sentidos
de la hoja de papel: horizontal y vertical), sino que las ESA conllevan
una gran dificultad intrinseca de su sintaxis. Por ejemplo, la gran
cantidad de convenciones que no siempre son explicitadas: las tres
funciones del punto multiplicativo, el rol del paréntesis, el rol implicito
de la barra de fraccion, la no presencia de la constante multiplicativa
1, las reglas algebraicas formales para transformar expresiones...
Estas convenciones pueden ser descritas de manera rigurosa y
pertinente, pero la descripcion no es trivial (Drouhard, 1998).

3. Esta actividad se caracteriza por la puesta en juego de
instrumentos de pensamiento que le son inherentes, la gene-
ralizacion es uno de ellos (Mason, 1996, Drouhard, 1995,
Chevallard, 1989)

Respecto de los instrumentos de pensamiento que la actividad
algebraica moviliza, Mason (1996) centra su atencion en la actividad
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de generalizacién en tanto instrumento de pensamiento clave para
la matematica. La generalizacion no se encuentra presente solo en
la culminacién de las investigaciones matematicas, sino es natural,
endémica y omnipresente; es central para la matematica como ciencia.

Mason cuestiona los programas de ensefianza de la
matematica de la escuela actual porque enfatizan lo particular
quitando la atencién a lo general y responsabiliza a los tedricos de
la educacion de este efecto. Este autor sostiene que algunos teodricos
han malinterpretado la epistemologia de Piaget acerca del rol de los
objetos concretos, generando sustento a una predileccion por lo
concreto, direccionando de alguna manera las actividades de
ensefianza hacia la manipulacion de objetos.

Mason afirma que las clases que no estdn “embebidas” de
generalizacion y conjeturas no son clases de matematica, cualquiera
sea el titulo que tengan (op.cit.:83).

4. La relacion entre la actividad modelizadora del &lgebra y el
aprendizaje y el manejo de las técnicas es un punto clave en el
dominio del algebra (Grugeon, 1995, 1997, Drouhard, 1995)

En este punto se retoman algunos aspectos de una
caracterizacion de la actividad algebraica, que es parte de la tesis
doctoral de Grugeon®(1995) en la que coloca como estructuradoras
las dimensiones “instrumento” y ““‘objeto” (Douady, 1986), para
dar una primera gran clasificacion del saber algebraico elemental.

El trabajo de Grugeon da cuenta de la complejidad de la
actividad algebraica y lleva a preguntarse como se constituye la
posibilidad de articulacion entre las multiples dimensiones que ella
identifica. En particular, la dimensién técnica tiene un lugar central
en relacion con la comprension del algebra. La autora encuentra
que en la escuela el dominio de las técnicas puede vivir en forma
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independiente de las actividades de matematizacion o modelizacion
0, dicho de otro modo, existe tratamiento de tipo algebraico en donde
los conocimientos matematicos que se ponen en juego no forman
parte de la resolucion de un problema. En estas situaciones lo técnico
no funciona como instrumento matematico, sino que es un fin en si
mismo.

Como consecuencia de lo anterior, los alumnos pierden la
posibilidad de desarrollar estrategias de control refiriéndose a algin
significado de aquello que manipulan. Drouhard y otros (1995)
llaman ““calculadores ciegos” a aquellos alumnos que pueden ma-
nipular las técnicas del &lgebra pero no pueden hacer referencia a
alguna significaciéon en ningln momento. Encuentran que éste es
uno de los puntos paradgjicos y dificultosos del aprendizaje del
algebra, porque justamente en esta posibilidad de transformar las
expresiones algebraicas sin referirse constantemente a los objetos
que las expresiones simbolizan es donde reside la fuerza del &algebra;
pero también es en este punto donde se genera la mayor fuga de
sentido.

Il. La relacion entre la aritmética y el algebra: continuidad y
ruptura

1. Relacién dialéctica numérico-algebraica

Chevallard (1985) considera que existe historicamente (e
incluso antes de la aparicion del lenguaje algebraico propiamente
dicho) una relacion dialéctica funcional entre lo numérico y lo
algebraico.

La creacion del lenguaje algebraico permite poner en
evidencia la problematica del estudio de lo numérico, colocindola
(sin oponerla) al lado de la perspectiva calculadora. Permite explicitar
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lo que estaba implicito, se evidencia aca la copresencia de dos modos
de enfrentar lo numérico.

Puede decirse que el lenguaje numérico tiene eficacia
designativa para favorecer los célculos, pero esa misma posibilidad
de resolver las cuentas y reemplazar la operacién entre dos niumeros
por su resultado, no conserva la traza o la historia de las
transformaciones, tiende a ignorar el valor mostrativo de la escritura.

Al contrario, el lenguaje algebraico funciona como una
memoria que conserva la huella o la traza de las operaciones
efectuadas, proporciona informacion mostrativa porque hace aparecer
la informacidn pertinente. Es un instrumento superior para una tarea
semejante, dice Chevallard (op.cit.:57), puede dedicarse al mismo
tipo de problemas que la aritmética pero al mismo tiempo permite
“desnudar” o mostrar la estructura de los problemas estudiados.

El 4lgebra permite evidenciar la problematica de lo numérico,
explicita las propiedades de los numeros que estaban implicitas, es
una aritmética generalizada, extendida, de los nimeros particulares
a numeros cualesquiera y, por lo tanto, de operaciones que se
gjecutan a operaciones que se indican por signos. No se piensa tanto
en el resultado de las operaciones como en elaborar formulas que
solucionan todos los problemas de un mismo género. Esto también
permite establecer que existen diferencias objetivas entre la aritmética
y el algebra.

2. Ruptura aritmético-algebraica

Aprender algebra implica un cambio de pensamiento, pasar
de situaciones numéricas concretas a proposiciones mas generales
sobre los nimeros y las operaciones, de un modo informal a un
modo formal de representacion y resolucién de problemas. Este
cambio de pensamiento requiere “romper” con algunos cono-
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cimientos y “habitos” que provienen del marco de referencia ante-
rior de tipo aritmético.

Esta “ruptura” con la aritmética implica, por ejemplo, cambiar
con (Brousseau, 1993, Vergnaud, 1987, Kieran, 1989):

a) La forma de ver el signo igual

b) Las convenciones de notacion

c) Los métodos de resolver problemas
d) La experiencia anterior con las letras
e) El contrato didéactico

Algunos elementos de la teoria de Vigotsky y su relacion
con el aprendizaje del Algebra

Se describen a continuacion algunos elementos de la teoria
de Vigotsky, brevemente explicados, y se establecen algunas
relaciones o posibles explicaciones comunes con la caracterizacion
anterior de la actividad algebraica.

Se estructura este apartado alrededor de dos puntos: Las
relaciones entre pensamiento y palabra; la formacion y el desarrollo
de los conceptos cientificos en relacion con el desarrollo de los
conceptos esponténeos.

1. Las relaciones entre pensamiento y palabra

Para Vigotsky (1987) la interaccién social genuina es la que
conduce el desarrollo psicolégico humano.

¢Cudl es el razonamiento que le permitidé llegar a esta
afirmacion? Segun Wertsch (1988:109-111) Vigotsky parte de la
idea de que la organizacion de las lenguas humanas se sostiene en
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dos tendencias opuestas que pueden parecer pero no son contradic-
torias: la descontextualizacion y la contextualizacion. El lenguaje
tiene implicitamente el potencial para ser usado en la reflexion
abstracta, en la descontextualizacion, en especial la descon-
textualizacion del “significado™. Pero, al mismo tiempo, la organi-
zacion linguistica tiene sus raices en la contextualizacion, puesto que
la estructura e interpretacion de los signos lingiisticos depende de las
relaciones con el contexto en que éstos aparecen. Esto tiene estrecha
relacion con la definicion de *“sentido™ utilizada por Vigotsky®.

En sus términos, atribuir una palabra a una clase conocida o
a un grupo de fendmenos conocidos, necesariamente implica gene-
ralizacion. Entonces, la interaccion social presupone generalizacion.
Y, reciprocamente, el desarrollo del significado de la palabra (gene-
ralizacién) se hace posible en presencia de la interaccion social.

Ademads, encuentra una relacién entre los niveles de gene-
ralizacion del sujeto y los niveles de desarrollo en la interaccion
social. Teniendo en cuenta estas dos tendencias opuestas
(contextualizacién y descontextualizacion), reconoce dos funcio-
nes del habla y sus relaciones con los niveles de generalizacion: la
funcion indicativa y la funcion simbolica del habla.

Para comprender esta distincion Wertsch plantea que se debe
diferenciar entre las ideas de significado y referencia (inspiradas
en Husserl), es decir, se debe distinguir el significado de la palabra
de los objetos que ella representa o expresa. La funcion indicativa
de la palabra implicaria una funciéon puramente referencial, que se
refiere directamente a los objetos. Su nombre (indicativa) tendria
relacion directa con la clasificacion de los signos segun Pierce, quien
denomina indice a aquel signo que tiene una conexion fisica directa
con el objeto, por ejemplo sefalar con el dedo indice. En la comuni-
cacion, el signo vehiculante (indice) y el objeto son espacial y tem-
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poralmente copresentes. Otra propiedad importante del indice, en
términos de Pierce, es que al usarlo para identificar un objeto, este
objeto se caracteriza en un minimo sentido.

A partir de esta informacion es que Vigotsky plantea que los
primeros niveles de generalizacion y los primeros niveles de desa-
rrollo en la interaccion social se basan en la funcion indicativa del
habla. Al comienzo del desarrollo, las palabras del adulto son
indicadores para el nifio, sirven para dirigir la atencion del nifio
hacia un objeto, no sirven para caracterizar objetos ni propiedades
abstractas de estos objetos. La palabra no tiene un significado para
el nifio, sino muestra algo. Mientras que la funcién simbdlica del
habla implica la clasificacion de eventos y objetos en categorias
generalizadas y la formacion de relaciones entre categorias posibili-
tando los niveles méas avanzados de generalizacion.

¢Como se pasa de un nivel de funcionamiento semidtico
contextualizado a un nivel descontextualizado?, ;como se produce
la descontextualizacion o el significado de las palabras o concep-
tos?

Dos aspectos de la explicacion a estas cuestiones resalta
Wertsch como novedosas y sumamente importantes: por un lado, la
génesis en el desarrollo de los significados de las palabras (que
contindan desarrollandose luego de la aparicion de las palabras en
el habla de los nifios), y por otro, la relacion entre sistematicidad,
generalizacion, mecanismos semioticos y significado de la pala-
bra (no sélo relaciones entre signos y objetos sino relacion entre
signos).

Respecto del significado de las palabras, Vigotsky traza una
progresion ontogenética de tres fases: compilaciones no organiza-
das, complejos y conceptos. Estas fases evidencian desacuerdo con
la idea de que una vez incluida una palabra en el vocabulario de un
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nifio este ha comprendido por completo su significado, por el con-
trario, esta aparicion sélo marca el comienzo del desarrollo del sig-
nificado de esa nueva palabra. Ademds, la categoria de los
pseudoconceptos (un tipo de complejo) y su equivalencia funcional
con los conceptos, explica la coincidencia s6lo aparente, en el uso
practico del lenguaje, de los significados de las palabras entre un
nifio y un adulto.

El lenguaje natural es, en términos vigotskianos, un instru-
mento de pensamiento y de modo similar el lenguaje algebraico
también es un instrumento de pensamiento que requiere 0 presupone
actos de generalizacion.

Si bien cabe la comparacion entre estos dos lenguajes, se
debe tener en cuenta que los objetos que representa el &lgebra no son
los objetos ni las clases de objetos tangibles de la vida cotidiana, sino
abstracciones y generalizaciones de anteriores abstracciones y gene-
ralizaciones de esas clases de objetos y que, si bien el lenguaje
algebraico tiene simultdneamente una funcion de comunicacion y de
produccion de conocimientos, no esta sujeto de la misma manera que
el lenguaje natural a las retroacciones de la interaccion social, porque
no es un instrumento de uso cotidiano.

En este punto aparece bastante claro el rol de la escuela, que
es el medio social que ofrece la posibilidad de interactuar con este
lenguaje, de construir un ambiente en el que se puedan desplegar
funciones de comunicacion del lenguaje algebraico que, por estar
sometidas a las retroacciones de los otros sujetos, permitirian avanzar
en la elaboraciéon de su funcion simbdlica.

Entonces también valdria preguntarse ¢cuél seria el correlato
para el caso del &lgebra de la idea de que el lenguaje es primero una
propiedad de los objetos mas que un simbolo de los mismos? ¢Qué
significaria que se aprehende antes la estructura externa de la
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“palabra algebraica - objeto”” que su estructura simbolica interna?
¢Qué forma cobraria la interiorizacién del lenguaje algebraico en
pensamiento algebraico?

En un didlogo entre docente y alumnos a propoésito de la
resolucion de un problema (en el marco del trabajo de tesis de Patricia
Sadovsky®) se puede encontrar un ejemplo que tendria relacion con
las preguntas anteriores: frente al pedido de la profesora de proponer
una formula para “fabricar” todas las soluciones, un grupo de
alumnas explica que ellas hicieron una tabla y luego hicieron la
formula “para verificar”. En la fase colectiva las alumnas insisten
en que es la tabla la que da las soluciones que luego se comprueban
a través de la férmula. En este caso, la representacion algebraica se
“agregaria” a la tabla de valores en la que se expresan todas las
soluciones y las alumnas no estarian en condiciones de aceptar que
la formula constituye una representacion del conjunto solucion en
lugar de un agregado a los objetos de conocimiento trabajados. Este
modo de concebir la formula como representacion del conjunto
solucion se lograria en el tiempo, como un producto de la interaccion
sostenida entre los alumnos y con el docente a proposito de este
problema y de otros similares.

2. La formacion y el desarrollo de los conceptos cientificos en
relacion con el desarrollo de los conceptos espontaneos

Vigotsky (1987) afirma que un concepto es mas que la suma
de enlaces asociativos que se forman en la memoria, es un acto de
pensamiento que no puede ser ensefiado mediante la instruccion®.
Un concepto expresado en una palabra es un acto de generalizacién
que se desarrolla desde sus formas mas primitivas hasta las mas
avanzadas, por lo tanto, no se mantiene estatico sino que evoluciona.
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Este desarrollo de los conceptos o evolucion del significado
de las palabras implica la evolucién de muchas funciones intelectua-
les como la atencion deliberada, la memoria ldgica, la abstraccion, la
habilidad para comparar y diferenciar, cuyo dominio no es posible
a través del aprendizaje aislado. Tampoco es posible la ensefianza
directa de los conceptos, es decir, no es posible retransmitir un
concepto a través de explicaciones, memorizaciones o repeticion.

Respecto de la diferenciacion entre conceptos espontaneos y
no espontaneos, sostiene que el desarrollo de las actividades que dan
origen a unos y a otros se relacionan e influyen constantemente, son
partes de un proceso unico: el de la evolucién de la formacion de un
concepto, que se encuentra afectado por las variaciones externas y
las condiciones internas. En su explicacion, la instruccion tiene un
lugar central, como una de las fuentes principales de los conceptos
infantiles, "una fuerza poderosa en la direccién de su desarrollo;
determina el destino de su evolucion mental completa” (op.cit.:123).

Afirma que es pertinente esta diferenciacion, entre conceptos
espontaneos y no espontaneos, porque se forman a partir de condi-
ciones internas y externas diferentes, y porque los motivos de su
formacion tampoco son los mismos. La mente se enfrenta a proble-
mas muy distintos cuando asimila los conceptos de la escuela que
cuando aprende los de la vida diaria. Y ademads, justifica esta division
porque permite estudiar la relacion entre la instruccion y el desarrollo
de los conceptos cientificos.

El pensamiento de un nivel superior estd gobernado por las
relaciones de generalidad entre conceptos. La presencia 0 ausencia
de un sistema es la diferencia psicolégica fundamental entre los
conceptos cientificos y espontaneos. Las particularidades del pensa-
miento infantil tienen relacion con la falta de distancia con la
experiencia inmediata. Esto no ocurre con los conceptos cientificos
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del nifio que desde el principio involucran relaciones de generalidad
y rudimentos de sistematizacion. Esta sistematizacion transforma
gradualmente la estructura de los conceptos espontaneos del nifio,
ayuda a organizarlos en un sistema, y promueve su desarrollo a
niveles superiores.

Coincide con las explicaciones de Piaget afirmando que los
conceptos del escolar se caracterizan fundamentalmente por su falta
de conocimiento consciente de las relaciones. Dice y se pregunta:
"...El pensamiento infantil es no deliberado y no tiene conciencia de
si mismo. ¢(Como puede entonces el nifio alcanzar eventualmente el
conocimiento y dominio de sus propios pensamientos?..."”
(op.cit.:125). El escolar avanza en el conocimiento y en el dominio
pero no en la conciencia de sus propias operaciones conceptuales. La
conciencial®y el control aparecen en la ultima etapa del desarrollo de
una funcion, después de haber sido utilizada en forma inconsciente
y esponténea. "...Para poder someter una funcién al control intelec-
tual y volitivo, primero debemos poseerla” (op.cit.:128).

Justamente el desarrollo de la introspeccién comienza en los
afios escolares, del mismo modo en que el nifio pasa de la primitiva
percepcion sin palabras a la percepcion de los objetos guiada por
palabras, el escolar pasa de la introspeccion no formulada a la
verbalizada, percibiendo sus propios procesos psiquicos como Sig-
nificativos. Esto denota el comienzo de un proceso de generalizacion
de las formas de actividad interna superior, que abre nuevas posibi-
lidades de manejo de esta actividad interior. El hacernos conscientes
de nuestras propias operaciones nos conduce a poder dominarlas
(idem).

Si conciencia implica generalizacion, y generalizacion signi-
fica la formacion de un concepto sobreordenado que incluye el
concepto dado como un caso particular, se entiende que un concepto
puede estar sujeto a un control consciente s6lo cuando es parte de un
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sistema.

“...Los conceptos cientificos, con su jerarquia sistemética de
intercalaciones, parecen ser el medio de desarrollo de conaoci-
mientosy las destrezas que luego se transfieren a otros conceptos.
Los rudimentos de sistematizacion ingresan primero en la mente
infantil por medio de su contacto con los conceptos cientificos y
son transferidos entonces a los conceptos cotidianos, cambiando
totalmente su estructura psicoldgica” (op.cit.:130-131).

Vigotsky coloca la interrelacién entre conceptos cientificos
y espontaneos como caso especial de la relacion entre la instruccién
escolar y el desarrollo mental del nifio.

Cuando el nifio opera con conceptos espontaneos su aten-
cion estd centrada en los objetos a los cuales se refieren los conceptos
y Nno en sus propios actos de pensamiento. Los conceptos cientificos
que el nifio aprende en la escuela, por estar mediatizados por otros
conceptos desde el principio, corren la atencién de los objetos
centrandola en las relaciones entre conceptos. Este cambio de plano
en el pensamiento promueve en el nifio la conciencia de su propio
proceso mental.

En palabras de Wertsch (op.cit.):

“...1os conceptos cientificos son los que permiten a los humanos
realizar la actividad mental con la méxima independencia del
contexto concreto. Es decir, representan el punto final de la
descontextualizacion de los instrumentos de mediacion. Esto
no significa que dicha actividad psicologica sea mas pura o esté
menos sujeta a limitaciones. Al fin y al cabo, a este respecto es
crucial la estructura de los propios sistemas de signos. Esto sig-
nifica, sin embargo, que los mecanismos semidticos
sociohistoricamente desarrollados desempefian un papel cada
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vez mas importante en el funcionamiento psicoldgico, mientras
que el contexto concreto disminuye su papel. Esta negociacién
en la fuente del control en la actividad psicoldgica constituye el
tema de la investigacion sobre complejos y conceptos llevada a
cabo por Vigotsky” (pag.118).

Para poder establecer el lugar que ocupan las précticas edu-
cativas (como construccion social que “ofrece” los conceptos cien-
tificos) en el proceso de desarrollo del sujeto, la diferenciacion al
interior de los procesos psicoldgicos superiores (PPS) en “rudimen-
tarios” y “avanzados” resulta interesante. Desde un punto de vista
descriptivo, ambos comparten las caracteris