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5. LA INVESTIGACiÓN EN 
DIDÁCTICA DE LAS 

CIENCIAS SOCIALES 

A continuación reproducimos los resúmenes de 
cinco tesis doctorales facilitadas por sus autores 

5.1. NADAL PERDOMO, Ignacio 
La concepción del espacio próximo y 
lejano. Justificación de una propuesta 
altemativa para el estudio del medio en 
Primaria 
Universidad de Las Palmas de Gran 
Canaria. Departamento de Arte, Ciudad 
y Territorio 
Directora: Pilar Benejam Arguimbau 
Lectura: 30 de abril 1999 

Resumen 

Esta tesis aborda el análisis de las con­
cepciones pedagógicas recientes en 
cuanto al estudio escolar del espacio 
geográfico cercano y lejano. Se parte 
del hecho constatado en la enseñanza 
de la geografía, según el cual los es­
colares deben ser introducidos en el 
aprendizaje geográfico a través 
del estudio del medio, de la realidad 
próxima al alumno. 
A partir de este marco general consti­
tuido por la opción pedagógica del en­
torno, la investigación se centra prefe­
rentemente en la forma de ordenación 
de los contenidos geográficos conforme 
al "criterio de lo cercano a lo lejano" de 
muy sólida implantación en los currícu­
los. Según este criterio el alumno en los 
primeros cursos escolares sólo estudia 
la realidad más próxima, para conocer 
progresivamente realidades más leja­
nas en cursos superiores. Por tanto, el 
objetivo principal de la investigación ha 
sido estudiar si en la actualidad conti-

núa siendo válida esta forma de gra­
duación de los contenidos espaciales 
en el currículo de Primaria. 
En la primera parte de la investigación 
se desarrolla la fundamentación teórica, 
dentro de la cual en un primer momento 
se efectúa una revisión histórica sobre 
la enseñanza basada en el entorno. 
También se incluye un apartado en el 
que se comentan los argumentos que 
en la actualidad desaconsejan seguir 
de forma rígida la ordenación de los 
contenidos geográficos conforme al 
"criterio de lo cercano a lo lejano". En 
este sentido, se explica por qué el mo­
delo concéntrico de desarrollo curricular 
se considera inadecuado (M. Storm y S. 
Catling, 1995), y cómo la teoría de "ex­
pertos y novatos" aporta sólidos argu­
mentos para desmontar el principio, 
según el cual el alumno al comienzo de 
su escolaridad, sólo comprende lo cer­
cano y desconoce lo que está fuera de 
su experiencia. 
En un segundo momento, se analizan 
las diferentes propuestas curriculares 
que se han sucedido en nuestro país 
en las tres últimas décadas y cómo es­
tas acometen tanto lo referente al estu­
dio del entorno como la ordenación de 
los contenidos geográficos de tipo es­
pacial. Así, se comprueba que la Ley 
General de Educación del año 70, por 
influencia de las teorías derivadas de 
los trabajos de Jean Piaget, introduce 
por primera vez, aunque de una forma 
no totalmente articulada, el escalona­
miento de los contenidos espaciales en 
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los planes de enseñanza. A continua­
ción se comentan los llamados Progra­
mas Renovados, los cuales muestran 
un desarrollo del currículo, en lo que 
respecta a Área de Ciencias Sociales, 
totalmente escalonada conforme al mo­
delo concéntrico de avance de los ni­
veles espaciales. 
En la actualidad, la Ley de Ordenación 
del Sistema Educativo (LOGSE) conti­
núa mostrando, en lineas generales, 
esta forma de organizar los contenidos 
en el currículo de Primaria, por la que 
los alumnos hasta los 10 años trabajan 
casi de forma exclusiva lugares cerca­
nos. 
Otro capítulo de la investigación está 
dedicado a describir el currículo geo­
gráfico de Inglaterra y Gales, que surge 
de la Ley de Reforma Educativa de 
1988, con el fin de mostrar otras formas 
de organizar los contenidos espaciales 
en los planes de estudio; pero sobre 
todo, con la intención de aportar un cu­
rrículo que parece estar dando una res­
puesta más coherente y acertada al 
tema de la presente investigación. Con 
esta reforma se rompe de forma tajante 
con la influencia de las concepciones 
piagetianas y se introduce la realidad 
del resto del mundo en las aulas, al 
tiempo que se continúa trabajando el 
entorno inmediato. Además, las autori­
dades británicas apostaron por incluir 
en los planes de estudio realidades 
distantes y culturalmente diferentes, 
como una forma de dar respuesta a la 
educación en la diversidad; y por tanto, 
en la linea de contribuir a modificar en 
los alumnos prejuicios y actitudes ne­
gativas hacia otros pueblos y culturas. 
En otro apartado de la fundamentación 
teórica se efectúa un repaso a las di­
versas escuelas geográficas y a cómo 
éstas abordan la enseñanza del entor­
no. Se analizan desde las aportaciones 
que sobre este particular realizan los 
primeros renovadores de la enseñanza 
de la geografía, como Rousseau o 
Pestalozzi, hasta las visiones más ac­
tuales que sobre esta cuestión nos 
muestra el pensamiento postmodemo. 

Este recorrido se efectúa de una forma 
crítica en relación con las propuestas 
didácticas que sobre este tema realiza 
cada una de ellas. Una de las aporta­
ciones que en este sentido constituye 
un hito y por tanto se estudia de forma 
más pormenorizada, es la de la Geo­
grafía Regional Francesa, que en con­
junción con el ideario de la Escuela 
Nueva se propuso, como principal obje­
tivo, la comprensión del medio inme­
diato, adaptando los conocimientos a 
los intereses y a las necesidades de los 
alumnos. 
La parte teórica de la investigación fina­
liza analizando la forma en cómo debe 
ser trabajado el entorno a la luz de las 
más recientes teorías del aprendizaje. 
En este sentido, se comentan los pos­
tulados que se derivan del constructi­
vismo de la Escuela de Vygotsky, que 
ponen en cuestión el método de 
"aprendizaje por descubrimiento", de 
tanta tradición en el campo de las Cien­
cias Sociales, y se apunta que el méto­
do que parece más idóneo es el deno­
minado "de descubrimiento guiado". 
El segundo gran bloque de la investiga­
ción lo constituye la experimentación, 
en la cual nos propusimos investigar, 
como ya se ha indicado, si el alumno en 
su proceso de aprendizaje incorpora al 
mismo tiempo los elementos cercanos y 
lejanos; es decir, analizamos si en la 
actualidad continúa siendo válido el 
modelo curricular de progresiva y lenta 
ampliación de los horizontes espacia­
les. 
La experimentación utiliza la entrevista 
como principal instrumento de trabajo. 
En ellas se le presentaban a los alum­
nos un conjunto de tareas o pruebas 
que debían realizar de forma individual; 
fueron aplicadas a escolares de primer 
y segundo curso de primaria, así como 
a un grupo de alumnos del nivel supe­
rior de infantil. 
La mayoría de las pruebas se realizó 
mediante la técnica de la entrevista es­
tructurada. La tarea que debían de lle­
var a cabo los alumnos consistía en 
clasificar unos ítems, constituidos por 
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imágenes fotográficas, por medio de las 
cuales se trataba de evaluar sus cono­
cimientos sobre los ámbitos cercanos y 
lejanos. En otro momento de la investi­
gación se utilizó la técnica de la entre­
vista abierta; se preguntaba al alumno 
por sus experiencias en relación con los 
viajes, así como por sus programas de 
televisión preferidos, por considerar 
estas cuestiones de gran influencia so­
bre el conocimiento de lugares. 
En cuanto a la elección de los colegios 
donde se había de llevar a cabo la ex­
perimentación, se tuvo en cuenta la 
diversidad tanto de la edad de los 
alumnos y de sus niveles socioeconó­
micos, como su ubicación rural-urbana. 
Se pretendía con ello abarcar las diver­
sas situaciones y niveles escolares, con 
el fin de que la investigación ganase en 
fiabilidad. 
Una segunda cuestión que se plantea 
en esta tesis, surgida en el propio pro­
ceso de la experimentación, es la refe­
rida a las características y al tipo de 
conocimiento que posee el alumno, en 
relación con los ámbitos espaciales de 
cercanía y lejanía. Se trataba de averi­
guar, no solo si distinguen estos ámbi­
tos, sino también cómo es el conoci­
miento que tienen de los mismos. O 
sea, con qué profundidad conocen lo 
próximo y lo lejano. Para ello, se parte 
de la hipótesis de que los alumnos 
pueden disponer de mucha información 
de una localidad conocida por ellos, 
aunque lejana; pero posiblemente de 
una localidad también conocida y cer­
cana, de un entamo inmediato, podrán 
decir muchas más cosas. Creemos que 
conocen lo cercano y lo lejano, pero de 
distinta forma. De los ámbitos lejanos 
saben lo que han aprendido, funda­
mentalmente, a través de los medios de 
comunicación, por lo que los errores e 
inexactitudes serán importantes. En 
cambio, del ámbito cercano tienen el 
conocimiento de la experiencia, la in­
formación del contexto que siempre 
será más rica y fiable. 
La investigación finaliza con las conclu­
siones; de estas, destacamos que con 

relación a la hipótesis fundamental de 
esta investigación, los resultados de la 
experimentación dejan bien claro que 
los alumnos de los primeros cursos de 
Educación Primaria y del último de 
Educación Infantil, en contra de ro que 
se ha venido sosteniendo, conocen y 
diferencian claramente lo "cercano de lo 
lejano". Por ello, no parece razonable 
que, la enseñanza de los contenidos 
lejanos sea pospuesta para los últimos 
cursos de la Primaria. En este sentido, 
presentamos una propuesta de cambio 
curricular en el nivel de Educación Pri­
maria, en la línea del currículo de In­
glaterra y Gales descrito en esta inves­
tigación. Creemos que dicha propuesta, 
en la cual se trabaja simultáneamente 
lo próximo y lo lejano, es conforme no 
sólo con las teorías del aprendizaje y 
con las de la epistemología de la Geo­
grafía, sino que además, al introducir el 
estudio de otras culturas y formas de 
vida, se contribuye a que el alumno de­
sarrolle actitudes de mayor tolerancia y 
solidaridad. 
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5.2. OLLER I FREIXA, Montserrat 
Transversalitat i disciplinarietat des de 
la Didactica de les Ciencies Socials: 
/'ensenyament de /'educació viaria 
Universitat Autónoma de Barcelona. 
Depart. de Didactica de la Llengua, de 
la Literatura i de les Ciencies Socials. 
Director: Joan Pages i Blanch 
Lectura: 26 de enero de 1999 

Resumen 

El currículum para la escolaridad 
obligatoria presenta los contenidos a 
enseñar en un conjunto de áreas orga­
nizadas a partir de las disciplinas que 
tradicionalmente la escuela ha imparti­
do: lengua, matemáticas, conocimiento 
del medio social, educación física, etc. 
Pero a la vez ha abierto la puerta a otro 
tipo de conocimientos formulados 
aparte de las distintas disciplinas y que 
integran los llamados contenidos, ejes o 
temas transversales del currículum. 

La tesis parte de esta situación ini­
cial y se propone analizar, interpretar y 
valorar el proceso de implantación de 
estos contenidos transversales y, tam­
bién, valorar el impacto que estas nue­
vas propuestas tienen en el profesora­
do. 

Como eje vertebrador de la investi­
gación se escogió uno de los ejes 
transversales, la educación vial, a partir 
del cual era posible analizar la idea de 
transversalidad y disciplinariedad en el 
marco de la Didáctica de las Ciencias 
Sociales y como se integra y se lleva a 
la práctica la incorporación de estos 
nuevos contenidos currículares. La in­
vestigación se concretó a los ciclos me­
dio y superior de educación primaria en 
el ámbito de Cataluña. 

Fueron muchas y muy variadas las 
cuestiones que desde el primer mo­
mento surgieron en tomo a esta inves­
tigación: ¿ Los contenidos transversales 
suponen un enriquecimiento de los 
contenidos de Ciencias Sociales, más 
disciplinares?, ¿La educación vial se 
puede considerar un contenido trans-

versal?, ¿Qué implicaciones didácticas 
se derivan de la enseñanza de la edu­
cación vial?, ¿Es necesaria una forma­
ción especifica para que el profesorado 
pueda enseñar educación vial?, ¿El 
éxito de la implantación de la transver­
salidad depende de la consideración 
que de ella tenga el profesorado?, ¿La 
transversalidad puede favorecer proce­
sos de innovación, cambio y altemati­
vas al modelo currícular más centrado 
en las disciplinas?, ¿El análisis de las 
opiniones del profesorado permite ob­
tener información sobre los procesos de 
cambio real que se generan a partir de 
las propuestas formuladas desde la 
administración educativa? 

A partir de estas cuestiones iniciales 
se concretaron los objetivos de la in­
vestigación: 

• Describir, analizar y valorar el 
concepto de educación vial y el signifi­
cado que tiene la integración de estos 
nuevos contenidos en el currículum pa­
ra la enseñanza obligatoria. 

• Analizar y valorar las propuestas 
que se ofrecen a los profesores para 
trabajar la educación vial en las aulas, 
tanto los recursos para el profesorado 
como las propuestas que se ofrecen 
desde instituciones extemas a la es­
cuela. 

• Analizar y valorar las opiniones 
referidas a la implantación de la educa­
ción vial y la transversalidad en el currí­
culum. 

• Sugerir nuevos enfoques para el 
tratamiento de contenidos, que hagan 
coherente la vida cotidiana de los 
alumnos, los contenidos que se ense­
ñan en la escuela y las demandas so­
ciales. 

El trabajo se organizó en tres blo­
ques. En el primero -La movilidad- se 
plantean los referentes epistemológicos 
de la investigación. Por una parte des­
de la geografía, se analiza el modelo 
urbano de la ciudad funcional y difusa, 
los problemas que plantea, las posibles 
altemativas a este modelo y las impli­
caciones que este fenómeno tiene en el 
ámbito escolar. Desde la Didáctica se 
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analizan las opciones a partir de las 
cuales se puede trabajar la movilidad 
en el aula, bien sea a partir de !a trans­
versalidad o bien a partir de conside­
rarla como un problema social relevante 
y controvertido. Finalmente se incluye 
en este bloque el estado de la cuestión 
de la educación vial. 

El segundo bloque de la investiga­
ción - La educación vial- está destinado 
en su totalidad al análisis y valoración 
de libros de texto y materiales diversos 
para trabajar la educación vial en el 
aula. También se analizan y valoran 
algunos programas elaborados por 
instituciones extemas a la escuela 
(Guardia Urbana, Policía Local, Reial 
Automóbil Club de Catalunya, ... ), a fin 
de colaborar con el profesorado en la 
implantación de estos contenidos en las 
aulas. Finalmente se analizan las opi­
niones del profesorado respecto la in­
clusión de la educación vial en el curri­
culum, los materiales y los programas 
externos y la transversalidad, a fin de 
averiguar qué ídeas subyacen en el 
pensamiento del profesor. 

El tercer bloque de la investigación 
- Conclusiones y sugerencias-, está 
destinado a las reflexiones fínales. Un 
grupo de conclusiones hacen referencia , 
a la implementación de la transversali­
dad en el curriculum y las dificultades 
que origina en la práctica, pudiéndose 
afirmar lo siguiente: 

• La educacíón vial tiene una pre­
sencia limitada en la práctica cotidiana 
y aunque el profesorado conoce la 
existencia de la transversalidad en el 
curriculum, opta mayoritariamente por 
programas externos a la hora de traba­
jar estos contenidos, considerándolos 
como un complemento de 10$ conteni­
dos del área de Conocimiento del me­
dio social. 

• Los profesores asocian la educa­
ción vial al área de Conocimiento del 
medio social. Si bien hay algunos in­
tentos para relacionarla con otras 
áreas, en pocos casos se plantea como 
un tema interdisciplinario. El enfoque 
que acostumbra a tener básicamente, 

es la transmisión de comportamientos a 
fin de prevenir acciones erróneas en los 
alumnos y evitar riesgos o situaciones 
de peligro innecesarias. 

• El hecho que desde el curriculum 
se haya insínuado la dualidad de áreas 
curriculares/ejes transversales, no ha 
facilitado de ninguna manera la su­
puesta impregnación que la transversa­
lidad debía dar a las áreas. 

• Los ejes transversales no tienen 
un enfoque global que facilite tratarlos 
como temas sociales relevantes y con­
trovertidos. Desde el curriculum hay un 
enfoque parcial de temas de interés 
social que se ha concretado en una 
serie de educaciones (para la paz, vial , 
para el consumo, etc.) que ayudan po­
co a la hora de trabajar estas temáticas 
con una visión innovadora e interdisci­
plinar. 

Otro bloque de conclusiones que 
merece la pena destacar son las referi­
das al tratamiento de problemas socia­
les relevantes y controvertidos en los 
estudios sociales. En este sentido se 
podría afirmar lo siguiente: 

• Ni la fragmentación de los conte­
nidos escolares en áreas en las que 
domina el modelo disciplinar, ni la 
transversalidad, considerada como un 
complemento de las áreas curriculares, 
sirven para hacer avanzar hacia pro­
puestas más innovadoras que planteen 
a los alumnos el estudio de problemas 
sociales relevantes y controvertidos en 
el aula. 

• El verdadero cambio del curricu­
lum ha de prever la eliminación de la 
disciplinariedad/transversalidad ya que 
son conceptos que llevan a los profeso­
res a la confusión y a seguir aplicando 
modelos tradicionales de enseñanza y 
aprendizaje. 

• El tratamiento de problemas so­
ciales relevantes y controvertidos impli­
ca una formación permanente de los 
profesores para que adquieran nuevos 
instrumentos conceptuales y metodoló­
gicas a fin de que los alumnos puedan 
elaborar un pensamiento propio y se 
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sientan implicados en una forma de 
actuar coherente. 

• El tratamiento de problemas so­
ciales relevantes y controvertidos tiene 
una dimensión ética que pone en juego 
la confrontación a veces existente entre 
los intereses personales y los sociales e 
incorpora la contradicción y la duda 
respecto de los argumentos presenta­
dos, tanto los propios como los de las 
demás personas. 

• Plantear el estudio de problemas 
sociales relevantes y controvertidos no 
tendria que ser una decisión unilateral 
de un profesor, sino un trabajo ordena­
do, organizado y reflexionado desde los 
centros a partir del cual podría darse 
coherencia entre los principios incluidos 
en los Proyectos educativos de Centro 
y en los proyectos curriculares de las 
áreas con la práctica educativa. 

Finalmente se incluyen algunas su­
gerencias para trabajar la movilidad. 
Por una parte se concretan los tres 
elementos considerados próximos a los 
alumnos y que intervienen en el proce­
so de enseñanza y aprendizaje de la 
movilidad: familia, escuela y sociedad. 
A partir de ellos los alumnos adquieren 
una formación con la cual podrán sen­
tirse ciudadanos integrados en el mun­
do, conscientes, responsables y criticos 
y con la suficiente capacidad para 
transformar la realidad en la que viven. 

También se sugieren algunas ideas 
para el tratamiento de la movilidad en la 
formación inicial y permanente del pro­
fesorado. Para ello sería conveniente 
plantear propuestas a partir de temas 
sociales relevantes y controvertidos 
desde visiones interdisciplinares a fin 
de hacer posible el cambio y la innova­
ción en las aulas. 
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5.3. OYARZABALZUBELDIA, J.R. 
Perspectivas curriculares de tres profe­
sores de CCSS del País Vasco. Un 
estudio etnográfico. 
Director: M.A. Zabalza Beraza 
Lectura: 24 de noviembre de 1994 
Editada por el Servicio Editorial de la 
Universidad del País Vasco en 1996 

Resumen 

Esta investigación sobre las perspecti­
vas curriculares de profesores de Cien­
cias Sociales abordado desde el para­
digma del Pensamiento del Profesor, se 
inserta dentro del campo de estudio más 
general de la investigación sobre la ense­
ñanza. Pero las variables de referencia 
más que el contenido o los aspectos rela­
cionados con la asignatura fueron los 
profesores o la enseñanza de las CCSS 
vista desde la perspectiva de los profeso­
res. 

El propósito de nuestra investigación 
fue hacer explícitas y visibles las pers­
pectivas (creencias, esquemas cognitivos, 
acciones interacciones e ideas curricula­
res) de los profesores de CC. Sociales 
que ejercen su docencia en algunos cen­
tros escolares de la provincia de Guipúz­
coa. Es decir, nos propusimos: 

1. Recoger, describir y presentar las 
perspectivas de 3 profesores de CCSS 
acerca de sus planteamientos de tipo 
general sobre la enseñanza, los alumnos, 
la asignatura, las metas, los contenidos, 
estrategias instruccionales y la evalua­
ción. 

2. Captar las perspectivas de los pro­
fesores sobre su trabajo profesional, tanto 
en su fase preactiva o de planificación, 
como en la interactiva en dase con sus 
alumnos, al igual que las valoraciones 
que sobre ambas puedan hacer dichos 
profesores infonnantes. 

3. Recoger las teorías prácticas, cono­
cimiento, creencias que los profesores 
manifiestan en sus dedaraciones directas 
a los requerimientos del investigador o, 
aquellas que hacen en el curso de su 
actuación o acciones profesionales. 

4. Recoger y analizar las influencias e 
interacciones del contexto: variables 
contextuales e institucionales y compo­
nentes característicos de la acción profe­
sional de los profesores generado a tra­
vés del tiempo -componente cultural-. 

5. Reconstruir lo que fueron las clases 
de los tres profesores infonnantes en el 
curso 1988-89. accediendo al contexto de 
significación y justificación de su actua­
ción. 

En la realización de nuestra investiga­
ción nos situamos en un proceso inter­
pret~tivo, que toma la fenomenología y el 
interaccionismo simbólico como funda­
mento comprendiendo la conducta hu­
mana desde el propio marco de referen­
cia del que actúa. Este planteamiento nos 
exigía un diseño flexible, emergente, de 
"enfoque progresivo" que partiera de los 
datos surgidos en el proceso de investi­
gación. Un proceso no lineal en el que 
cada etapa era una respuesta a las nece­
sidades de la investigación derivada del 
propio proceso 

En cuanto a los PROCEDIMIENTOS 
utilizados seleccionamos entre los méto­
dos llamados exploratorios, de genera­
ción de hipótesis, descriptivos o interpre­
tativos, a través de técnicas etnográficas 
y etnometodológicas como la entrevista 
no estructurada, los documentos y la ob­
servación no-participante. 

Con relación a la estructura del trabajo 
esta investigación está dividida en dos 
partes. En la primera parte de funda­
mentación teórica abordamos aquellos 
aspectos teóricos implicados en el objeto 
de nuestra investigación. Si el objeto de 
nuestro estudio lo configuraban las pers­
pectivas (conocimiento práctico, creen­
cias, cultura .. . ) de los profesores de 
CCSS en cuanto profesores de CCSS 
empezamos por situar el escenario en el 
que se desarrolla la actividad de estos 
profesores. Así, en primer lugar en el 
Cap. 1 presentamos algunos rasgos del 
ESCENARIO GENERAL DEL PAIS 
VASCO en la medida en que este esce­
nario con sus características sociocultu­
rales tiene de condicionante de compor­
tamientos y actitudes. En este capítulo 
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incluimos también las peculiaridades del 
sistema. escolaL va.sco_ 

El Cap. 2 lo configura el apartado de 
las CCSS- e incluye lo que es el debate 
general sobre las CCSS en el curriculum. 
Con algunas referencias a los modelos 
angloamericanos, básicamente intenta­
mos presentar la evolución que la ense­
ñanza de las CCSS ha tenido entre no­
sotros y los problemas que en tomo a ella 
se han configurado 

En el Cap. 3 presentamos algunas de 
las derivaciones del Paradigma del Pen­
samiento del Profesor. Partiendo de una 
breve presentación histórica pasamos a 
señalar algunas de las orientaciones que 
en el mismo se fueron dando en la déca­
da de los ochenta. Nos centramos fun­
damentalmente en tres constructos: "co­
nocimiento" "creencias" y "perspectivas". 
Optamos por este último por ser el más 
abstracto e incluir dentro de él los dos 
anteriores 

Con el Cap. 4 dedicado a la metodolo­
gía de la investigación iniciamos la se­
gunda parte, la considerada empírica. 
Revisamos las condiciones de la investi­
gación etnográfica y describimos cada 
una de las fases o etapas en que dividi­
mos la investigación. 

En el Cap. 5 presentamos la informa­
ción obtenida en nuestra investigación: 
las perspectivas curriculares de tres pro­
fesores de CCSS de la provincia de Gi­
púzkoa. Este capítulo consta de tres 
apartados correspondientes a los tres 
estudios de caso realizados. La muestra 
se componía de una profesora (a la que 
llamamos Maite) y dos profesores (lñaki y 
Miguel) .. 

El Cap. 6 está dedicado a las Conclu­
siones y en él recogemos los elementos 
más sobresalientes que se inducen de 
nuestra investigación. Por una parte re­
cogemos la parte teórica muy sintética­
mente y procuramos relacionarla con 
nuestra investigación empírica de la se­
gunda parte, recogiendo de esta manera, 
también, las perspectivas de los tres pro­
fesores que participan en esta investiga­
ción. 

Aunque el método "estudios de casos" 
utilizado, no.. propone la comparación en­
tre ellos como procedimiento de indaga­
ción recogimos en paralelo los tres casos 
estudiados y los describimos desde simi­
lares parámetros. 

Globalmente percibimos a tres do­
centes diversos entre sí en cuanto a su 
práctica docente. Modelos diversos que 
parecen representar un abanico similar al 
propuesto por Novack (1982, 189). Mo­
delos y abanico que, para las CCSS, en­
contramos, también, entre nosotros ya 
que en un continuum de menor a mayor 
experiencia vimos cómo el profesor novel 
(Iñaki) necesitaba un tiempo para cons­
truirse el material para poder hacer la do­
cencia, no tenía en cuenta el medio y le 
faltaba fluidez en la interacción con el 
grupo en la fase interactiva. El segundo 
caso (Maite) tenía dominado el medio 
natural y tenia en cuenta a los alum­
nos/as desde su experiencia de esfuerzo 
de manera que esta perspectiva de supe­
ración personal impregnaba toda su acti­
vidad. El caso tres (Miguel) tenia asumi­
dos determinados contenidos, tenia una 
estructura en la que ha podido pensar y 
reformular los contenidos que venian en 
los textos y quería enseñarles algo que 
les sirviera para la vida. Por eso utilizaba 
otros medios además de los textos y tra­
bajaba con el grupo de clase en esa for­
mación en CCSS para la vida y trataba de 
hacer impacto en el medio con sus actua­
ciones. 

Concluimos nuestro estudio con la bi­
bliografía base utilizada en este trabajo y 
adjuntamos un segundo tomo con las 
evidencias documentales como entrevis­
tas, notas de campo y documentos reco­
gidos en el desarrollo de la investigación. 

Donostia, 31 de mayo, 1999 
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5.4. ROMERO MORANTE, Jesús 
Recursos informáticos al servicio de 
una socialización crítica . Una propuesta 
de utilización en la enseñanza­
aprendizaje de la Historia para la Edu­
cación Secundaria 
Director: Alberto Luis Gómez 
Lectura: 6 de julio de 1998 
Departamento de Ciencias de la Edu­
cación de la Universidad de Oviedo en 
convenio con el Departamento de Edu­
cación de la Universidad de Cantabria. 

Resumen 

El objetivo de esta Tesis Doctoral ha 
sido la elaboración de una propuesta 
de utilización del ordenador en la ense­
ñanza de la Historia, destinada a la 
etapa de Secundaria Obligatoria. Como 
paso previo se discute en su primera 
parte -sobre el telón de fondo de la 
investigación al uso y las diferentes 
formas de concebir la innovación edu­
cativa y las relaciones conocimien­
to/acción- el lugar de los medios y 
materiales en un planteamiento de en­
señanza, y la procedencia de su valor 
didáctico. Para ello nos hemos servido 
de una categoría teórica y heurística 
original, que llamamos el principio de la 
doble contextualización. Este principio 
nos permite argumentar que el signifi­
cado didáctico del ordenador, al igual 
que el de los demás recursos, no es 
dato apriorístico, sino que se construye. 
El resultado de tal construcción es su 
impregnación por maneras de entender 
y de practicar la enseñanza. Es decir, 
su acomodación a ellas. De ahí se infie­
re que la modernización de los medios 
no garantiza ninguna repercusión inno­
vadora, como se acostumbra a predi­
car, si no se inserta en una apuesta 
más amplia en pro de la renovación 
propiamente pedagógica. A fin de sos­
tener empiricamente la plausibilidad del 
esbozo teórico anterior, en el que des­
cansa la estructura discursiva y algunas 
de las principales decisiones estratégi­
cas y metodológicas de este trabajo, se 
han analizado: 1) el software educativo 

de contenido histórico patrocinado por 
el Programa de Nuevas Tecnologías de 
la Información y la Comunicación del 
M.E.C. , así como algunos productos 
comerciales multimedia; 2) las reco­
mendaciones sobre la utilización del 
ordenador en el área de Ciencias So­
ciales, Geografía e Historia plasmadas 
en el currículo oficial de la L.O.G.S.E.; 
3) el retrato de más de medio centenar 
de experiencias de profesores de Histo­
ria y Geografía vinculados al Proyecto 
Atenea, recogidas en la base de datos 
EXPER; y 4) la consistencia (muy du­
dosa) de todas aquellas alocuciones 
que invisten a las nuevas tecnologías 
con la dignidad de la variable indepen­
diente, generadora per se de múltiples 
beneficios para los discentes. 

En coherencia con el discurso pre­
cedente, la propuesta que se presenta 
en su segunda parte se pone al servicio 
de uno de los proyectos curriculares 
que abogan por esa renovación didácti­
ca: el del grupo Asklepios. El trance nos 
ha obligado a someter al juicio ajeno los 
compromisos programáticos y los prin­
cipios de procedimiento que inevitable­
mente confieren al medio una intencio­
nalidad y una modalidad de aprove­
chamiento educativas, subsidiarias de 
un entendimiento particular de la ense­
ñanza histórica. Además de perfilar los 
rasgos de la propuesta, la hemos ejem­
plificado en materiales concretos, con 
vistas a ponemos en disposición de 
evaluar la idoneidad y utilidad de sus 
supuestos a la luz de su encuentro con 
la realidad de las aulas y los centros. 
También por congruencia, la concreción 
ilustrativa no se reduce a actividades 
informáticas discretas. Por contra, tales 
actividades aparecen insertadas en lo 
que podría estimarse como secuencia 
mínima de intervención docente dotada 
de sentido pleno: una unidad didáctica. 

La tercera y última parte está cen­
trada en la "prueba de la práctica". Los 
materiales confeccionados fueron utili­
zados en dos grupos de 4° de E.S.O. 
de un instituto público cántabro. Bien 
advertido que la iniciativa no se interesó 
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sólo por los resultados y el proceso de 
aprendizaje del alumnado, sino también 
por los obstáculos con los que se en­
frenta un impulso innovador que trata 
de irradiar más allá de sí mismo, sope­
sando los encuentros y desencuentros 
de los profesores adscritos al seminario 
de Ciencias Sociales del citado institu­
to. Como punto de arranque se exami­
nan las decisiones que han guiado la 
evaluación. En concreto, se ha procu­
rado responder a las cuestiones que 
atañen: 1) a sus funciones, consideran­
do, por un lado, el tipo de mediación 
entre teoría y práctica postulado para 
unos materiales; por otro, qué es lo que 
en realidad promueve cambios y, en 
relación con ello, cuáles pueden ser las 
dificultades a las que se enfrentará una 
innovación en un escenario ideológica y 
cultural mente denso como son los cen­
tros escolares. 2) A sus agentes. 3) A 
sus contenidos, esto es, a las facetas 
sometidas a escrutinio. 4) A los refe­
rentes adoptados para la emisión de 
juicios de valor. 5) Y al método. 

Los capítulos ocupados en el exten­
so informe de la experiencia y en las 
conclusiones valorativas dan cierre a 
esta investigación. 
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5.5. MOLERO OTERO, Begoña El 
proceso de construcción infantíl de la 
identidad nacional: conocimiento del 
propio país y de los símbolos naciona­
les. 
Depart. de Didáctica de las Ciencias 
Sociales de la Universidad del País 
Vasco/ Euskal Herriko Unibertsitatea. 
Directora: Amparo Moreno Hemández 
Lectura: 19 de junio de 1998 

Resumen 

El presente trabajo tiene por objeto 
el estudio del proceso de formación de 
la identidad nacional, la comprensión 
del concepto de propio país y la asun­
ción de los símbolos nacionales por 
niños y niñas bilbaínos de 6 a 14 años. 

El planteamiento teórico de partida 
esta constituido, por un lado, por las 
teorías constructivistas que subrayan la 
labor que cada individuo debe realizar 
en su proceso de adquisición del cono­
cimiento (Piaget, Delval); y por otro, por 
las teorías de la Identidad Social (Tajfel 
y Tumer) y la teoría de la Representa­
ción Social (Moscovici). 

La muestra estuvo formada por 160 
sujetos de 6 a 14 años escolarizados 
en dos modelos lingüísticos diferentes: 
modelo A (enseñanza íntegra en caste­
llano y euskera como asignatura) y mo­
delo D (enseñanza íntegra en euskera y 
castellano como asignatura) . La técnica 
empleada para recoger los datos ha 
sido la entrevista clínica basada en una 
entrevista semiestructurada, ayudados 
por distinto materiai que fue diseñado 
expresamente para la investigación. 

El trabajo tiene un carácter descripti­
vo y exploratorio, se pretende conocer 
cómo se van gestando las representa­
ciones asociadas a la identidad nacio­
nal en un contexto cultural concreto, el 
contexto vasco. Si bien lo anterior, se 
analiza la posible incidencia de factores 
como el idioma de escolarización de los 
sujetos, el sexo y la edad. 

En concreto la investigación se cen­
tra en tres aspectos que están íntima­
mente relacionados como son: la repre-

sentación del propio país, la identifica­
ción nacional y los símbolos nacionales. 
Respecto a la representación del país, 
se trabajan dos aspectos: el reconoci­
miento verbal de las distintas unidades 
geográfico-administrativas que forman 
España y su representación gráfica 
mediante mapas. Con relación a la 
identificación nacional, el primer punto 
a explorar es la autoimagen; a conti­
nuación, el grupo social/nacional que 
libremente es asumido por cada uno; y 
por último, la autocategorización nacio­
nal y las razones que sustentan la pro­
pio identificación. En cuanto a los sím­
bolos nacionales se estudia el proceso 
de adquisición del concepto de símbolo 
y la relación entre el conocimiento de 
los símbolos y las actitudes hacia los 
mismos. 

Las respuestas obtenidas han sido 
sometidas a un doble análisis, el prime­
ro de carácter cuantitativo en función 
de las variables estudiadas, el segundo 
de carácter cualitativo que nos ha per­
mitido conocer la organización del pen­
samiento infantil. 

En cuanto a la organización del tra­
bajo, esta tesis consta de dos partes 
distintas distribuidas en nueve capítu­
los. La primera parte la hemos dedica­
do a la revisión teórica y está formada 
por cuatro capítulos; los cinco capítulos 
siguientes están dedicados al trabajo 
empírico y constituyen la segunda par­
te. 

En el primer capítulo se analiza el 
fenómeno de la identidad nacional y de 
los símbolos nacionales. Se presenta 
en primer lugar la nación en su doble 
dimensión de espacio político-júridico y 
social y, a la vez, lugar simbólico de 
identificación colectiva. Después se 
estudia el proceso de génesis del Esta­
do modemo español, en el contexto del 
conjunto de los estados nacionales. A 
continuación, nos adentramos en el 
papel que desempeñan los símbolos 
en la vida de las naciones, centrándo­
nos en los símbolos propios: españoles 
y vascos. 
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En el siguiente capítulo nos acerca­
mos al tema Ge- la naturaleza del ceno-­
cimiento social y repasamos las princi­
pares teoñas que explican el proceso 
de adquisición y desarrollo del conoci­
miento social deteniéndonos en aque­
llas que sirven de marco a nuestra . in­
vestigación. A continuación, analizamos 
las características de las representacio­
nes infantiles del mundo social y la in­
cidencia que la lengua tiene en el pro­
ceso de adquisición del conocimiento 
social. 

En el tercer capítulo hemos recogido 
una serie de investigaciones que están 
relacionadas con el tema de nuestro 
estudio. Las hemos clasificado en dos 
grupos: por una lado, los estudios sobre 
el conocimiento del propio país y de la 
nacionalidad; y por otro, los estudios 
sobre el conocimiento y actitudes hacia 
los símbolos. Respecto a los trabajos 
del primer grupo hemos creído conve­
niente distingUir aquellos que se han 
efectuado desde una perspectiva más 
cognitiva de los que se han hecho des­
de la perspectiva más social. 

En el cuarto capítulo se analizan va­
rios aspectos de la realidad vasca que 
ayudan a contextualizar nuestra inves­
tigación, como son: las cuestiones rela­
cionadas con las distintas denomina­
ciones que posee el País Vasco, las 
actitudes y valores sociales de la socie­
dad vasca actual y la situación del 
euskera en el ámbito escolar vasco. 

El trabajo empírico, que constituye la 
segunda parte, se inicia con el capítulo 
quinto, en el que se especifican los ob­
jetivos e hipótesis que conducen esta 
investigación y se explica la metodolo­
gía seguida. 

El capítulo seis recoge en s~s diver­
sos apartados los resultados que he­
mos obtenido en esta investigación. En 
el primero, los relativos al conocimiento 
del propio país; en el segundo, los co­
rrespondientes a la identidad nacional; 
en el tercero, las distintas representa­
ciones de los grupos nacionales: espa­
ñol y vasco; en el cuarto, los resultados 
relativos a los signos de identidad; en el 

quinto, los datos que se refieren a la 
col'lceptualización tanto de- la bandera 
como del himno, que nos lleva a inferir 
la existencia: de distintos niveles en la 
evolución del concepto; el grado de 
conocimiento de los símbolos propios 
se recoge en el sexto; y en el séptimo, 
los resultados acerca de las actitudes 
hacia los símbolos nacionales obteni­
dos mediante la presentación ante los 
sujetos de diversos dilemas y situacio­
nes. Al final de cada aspecto tratado se 
recogen las conclusiones referidas al 
punto correspondiente. 

En el capítulo siete aparecen las 
conclusiones a las que hemos llegado y 
la discusión general. 

Por último, se presentan las referen­
cias bibliográficas y los anexos. 

~. 

". #i' 
~ 
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6. La enseñanza de la Historia en 
Venezuela hacia los albores 

del siglo XXI 

Gladys Marlene Páez E. 
Universidad Pedagógica Experimental Libertador. Instituto Pedagógico de 
Caracas. Centro de Investigaciones Históricas "Mario Briceño lragony" 

1.- El Diagnóstico. Debilidades 
y Fortalezas de la enseñanza de la 
Historia en Venezuela 

1.1 Antecedentes 

La evolución de la enseñanza de la 
Historia en Venezuela está vinculada di­
rectamente al desarrollo de la educación 
en el país. Al concluir la década de los 
años cincuenta se inicia la era democrá­
tica que se extiende hasta nuestros días. 
En materia educativa uno de los principa­
les objetivos que se traza la democracia 
es el aumento significativo de la cobertura 
escolar: la masificación de la educación. 
Después de múltiples esfuerzos se pudo 
afirmar que la mayoría de los niños y jó­
venes venezolanos estaban dentro del 
sistema educativo. Solamente en la Edu­
cación Básica, se llego a alcanza un 93 % 
de cobertura escolar. En los otros niveles 
y modalidades educativas, los progresos 
logrados fueron semejantes. Esto nos 
permite aseverar que la mayoría de los 
jóvenes del país, estaban aprendiendo 
Historia a través de los diferentes progra­
mas que conforman los diseños curricula­
res de Educación Básica, Medla­
Diversificada, Profesional y Superior. 

Sin embargo, un examen minucioso 
nos permite caracterizar ése proceso de 
aprendizaje y enseñanza de la Historia en 
Venezuela, en el cual observamos que, al 
igual que en todo el sistema educativo, el 
aumento cuantitativo no ha ido aparejado 
a un aumento cualitativo. Al contrario, la 
calidad de la educación disminuyó al 
mismo ritmo en que aumentó la matricula. 

Actualmente se observa una deserción 
escolar cada vez más preocupante y el 
rendimiento estudiantil es cada vez me­
nor, incluso en asignaturas como Historia, 
que tradicionalmente habían conservado 
un alto nivel de rendimiento académico, 
disímil a lo que ocurría con Matemáticas, 
Química e Inglés. Esta situación hace 
indispensable la identificación y el análisis 
de las debilidades que en los últimos años 
ha venido presentando la enseñanza de la 
Historia en este país latinoamericano. 

1.2 Debilidades 

Contenidos eurocéntricos y 
positivistas 

En Venezuela la enseñanza de la His­
toria se encuentra limitada por las mismas 
fronteras que han venido encausando el 
desarrollo de nuestra historiografía. El 
predomino de contenidos eurocéntricos, el 
enfoque casi exclusivo de la corriente p~­
sitivista, la marcada presencia de la tema­
tica político-militar, las tendencias discri­
minatorias hacia la población indígena, 
hacia la mujer, hacia el venezolano y el 
latinoamericano son algunos de esos ras-
g~. . 

El eurocentrismo es una tendenCia que 
ha predominado en la historiografía vene­
zolana desde sus mismos orígenes. 
Abundan los contenidos referentes a His­
toria de Europa, de cada uno de los paises 
y hasta de las regiones europeas. Pre­
domina la tendencia a estudiar la Historia 
Universal desde la perspectiva europea, 
descuidando y a veces omitiendo los pro­
cesos históricos de otros continentes, 
Asia, por ejemplo, y hasta América. Otras 
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veces se pretenden imponer los procesos 
de la Historia Europea a los de América y 
Venezuela. Tal ocurre, verbi gracia, 
cuando se pretende identificar en Vene­
zuela una etapa "esclavista, una feudalista 
y una capitalista" o cuando se habla del 
"proletariado venezolano". La corriente 
de los "no descubiertos" tiene, al res­
pecto, algunos aportes. Es tal la situa­
ción en la enseñanza de la Historia que en 
los programas vigentes de Educación Bá­
sica y Diversificada no existe un solo cur­
so dedicado exclusivamente a la Historia 
de América y aún en Educación Superior 
son escasas las carreras que incluyen en 
sus pensa de estudio a la Historia de 
América. Esta situación coincide con la 
que hemos encontrado en los planes de 
estudio de la mayoría de los países ibe­
roamericanos con muy contadas excep­
ciones. 

Otra tendencia ha venido marcando el 
desarrollo de la historiografía en Vene­
zuela y por ende, la enseñanza de la His­
toria, es el Positivismo. Las ideas de Au­
gusto Comte, Herbert Spencer y John 
Stuart Mili, permitieron a los venezolanos 
Pedro Manuel Arcaya, José Gil Forloul y 
Laureano Vallenilla Lanz imprimir a nues­
tra historiografía el carácter científico que 
ameritaba en las primeras décadas del 
siglo XX. No obstante algunos autores 
venezolanos se han nutrido del paradigma 
positivista tratando de reproducirlo y como 
consecuencia de lo anterior, han calcado 
ideas positivistas, tales como la de expli­
car el subdesarrollo por algunos factores 
étnicos de la población y no por las rela­
ciones de dependencia e interdependen­
cia que se generaron con otros paises del 
mundo. 

Tanto el eurocentrismo como el positi­
vismo pasaron de la historiografía a los 
Programa de Estudio y a los textos y ma­
nuales de Historia y de allí a las aulas de 
clase, a las guías de estudio, a los piza­
rrones, a los cuademos de apuntes y por 
supuesto, a la memoria de nuestros estu­
diantes. 

Predominio de la historia 
político-militar 

Si en algún otro aspecto la enseñanza 
de la Historia en Venzuela se ha desarro­
llado bajo la influencia de la historiografía, 

ése está constituido por la temática. 
Efectivamente, en la historia de nuestra 
historiografía encontramos un marcado 
predominio de los temas politicos y milita­
res en correspondencia con el positivismo 
y con la Historia oficial escrita bajo el me­
cenazgo de algunos gobernantes o perso­
neros del poder político y militar. La histo­
ria de los procesos económicos y socia­
les, la historia de la cultura e incluso, la 
historia de las instituiciones, han sido te­
mas soslayados por la historiografía que 
nutre a los autores de los textos escolares, 
a los autores de los programas de estudio 
que rigen la enseñanza de la historia en 
Venezuela, a los maestros y profesores 
que enseñan esta Ciencia Social. 

De todas los tiempos, el siglo XIX es el 
más estudiado, el más investigado y por 
ende, el más enseñado en Venezuela 
(Páez, 1995). La gesta emancipadora 
hasta 1821 , las rivalidades entre los Gene­
rales en los primeros tiempos de la repú­
blica colombiana, el paecismo, los en­
frentamientos entre conservadores y libe­
rales , el monaguismo, las inagotables 
guerras civiles, la Guerra Federal, el guz­
mancismo, el caudillismo son los temas 
predominantes en la producción historio­
gráfica y entre los docentes que se ciñen 
a los programas oficiales y a los manuales 
aprobados para la enseñanza de la Histo­
ria, obviando otras etapas de estudio im­
prescindibles para el conocimiento y la 
comprensión del proceso histórico vene­
zolano tales como la etapa aborígen, y el 
polémico siglo XX. 

Caducidad de los programas 
vigentes 

üna de las limitaciones que sin lugar a 
dudas se identifican en la enseñanza de la 
Historia en Venezuela la encontramos en 
los programas vigentes . Estos instru­
mentos curiculares, que se han venido 
copiando uno tras otro, tienden a limitar el 
desarrollo de clases creativas y reflejan, 
cual espejos, las tendencias de la histo­
riografía venezolana. Entre estas debili­
dades encontramos la visión discriminato­
ria hacia los aborígenes como primeros 
habitantes de nuestro territorio , marcado 
eurocentrismo que esconde y desvirtúa la 
realidad de nuestros paises latinoameri­
canos, el positivismo que en aras de la 
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pretendida objetividad e imparcialidad 
recarga los programas de hechos y con­
tenidos que estimulan más la memoria 
que la reflexión del educando. Frente a 
estas graves limitaciones los docentes 
mejor capacitados, los que están verdade­
ramente conscientes de la gran responsa­
bilidad que significa enseñar Historia, se 
ven en la necesidad de obviar en muchos 
casos los programas oficiales ya caducos, 
tanto en los diferentes grados de la Edu­
cación Básica como en la Media, Diversi­
ficada y Profesional , para impartir una 
enseñanza más acorde con las nuevas 
tendencias historiográficas y pedagógicas, 
donde el alumno sin sacrificar la rigurosi­
dad de una Ciencia Social , recibe una 
enseñanza que busca desarrollar, no so­
lamente memoria, sino además y sobre 
todo, capacidad de análisis, síntesis y re­
flexión . No obstante, la mayoría de los 
maestros recargados de trabajo para cu­
brir el déficit del presupuesto familiar que 
conforman la inflación y los bajos salarios, 
optan por ceñirse estrictamente a los pro­
gramas convirtiéndose así en repetidores 
acríticos de las debilidades del proceso. 

Ausencia del tiempo presente y 
del espacio inmediato 

Una de las debilidades más graves de 
la enseñanza de la Historia en Venezuela 
es la ausencia casi total de las nociones 
de tiempo presente y de espacio inme­
diato. El objeto de estudio del historiador 
influido por el positivismo es el tiempo 
pasado, el presente ha quedado fuera de 
su óptica científica. Se estudia y se en­
señan las características de la población 
aborígen, el descubrimiento, la coloniza­
ción, la independencia, el caudillismo del 
siglo pasado, la explotación petrolera del 
siglo XX y hasta los primeros períodos de 
la etapa democrática, en el mejor de los 
casos. El presente más reciente apenas 
se comenta como reseña periodística. En 
consecuencia, se subestima el poder mo­
tivante que tiene el tiempo presente para 
incentivar a los jóvenes al estudio de su 
realidad social en general y al de la H isto­
ria en particular. Una Historia del tiempo 
pasado, carente de presente, sin proyec­
ción al futuro , es una Historia donde el 
joven no se encuentra, no se ve como 
protagonista, es una ciencia que en el 

mejor casos, enriquece su bagaje cultural 
pero no lo compromete con su participa­
ción en el destino de su propio país. 

No es necesario redundar aquí acerca 
de la indisoluble vinculación entre la His­
toria y la Geografía porque no hay socie­
dad sin espacio. La Historia que se ha 
enseñado en Venezuela, tradicionalmente, 
ha sido la Historia de los espacios distan­
tes, de las generalizaciones, ha sido la 
Historia de Europa por Historia Universal; 
la Historia de la Gobernación de Vene­
zuela, por la Historia Colonial de Vene­
zuela. En este sentido hemos desestima­
do también el entorno inmediato como 
recurso pedagógico porque el conoci­
miento del transcurrir del tiempo en la 
localidad, en la región donde vive el alum­
no, donde está la escuela, tiene un invalo­
rabie poder para motivar a los estudian­
tes, de cualquier edad, más todavía a los 
más jóvenes, hacia el estudio de la Histo­
ria en particular y de las Ciencias Sociales 
en General. La enseñanza de la Historia 
del espacio, del entorno inmediato al 
alumno ofrece a ese estudiante la posibi­
lidad de sentirse y de ser protagonista de 
su tiempo, de su presente, de su futuro 
particular, nacional y mundial. 

Bajo rendimiento estudiantil 

El síntoma más grave y preocupante 
de la enseñanza de la Historia en Vene­
zuela es el bajo rendimiento de los alum­
nos en esta asignatura que hasta hace 
apenas dos décadas había sido una de las 
materias en la que los estudiantes alcan­
zaban mayor rendimiento académico. 
Recientemente la Fundación Polar (1997) 
aplicó una encuesta a una muestra repre­
sentativa de la población de estudiantes 
de segundo año del diversificado (ya pró­
ximos a graduarse de Bachilleres), de 
todo el país, en planteles públicos y pri­
vados "Los resultados son claramente 
desalentadores, el promedio nacional ob­
tenido es de 9,8 puntos sobre 20, con un 
minimo de O puntos y un máximo de 19." 
(p. 557). Más adelante los autores con­
cluyen que: 

"puede inferirse que el conocimiento 
que tienen los estudiantes sobre los pro­
cesos históricos de Venezuela no son sólo 
mediocres, sino que además son frag­
mentados y desvinculados. Este hecho tal 
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vez sea el reflejo de la forma como se 
enseña la historia en nuestro sistema 
educativo, donde el docente se limita a 
recitar una cantidad de hechos y fechas y 
no considera la historia como el resultado 
de un proceso que conjuga hechos eco­
nómicos, politicos y sociales." (p. 592) . 

Las estadísticas nacionales coinciden 
con los diagnósticos realizados por inves­
tigaciones y tesis de posgrado, y sobre 
todo, con la experiencia de un número 
cada vez mayor de docentes que ven ex­
traviados sus esfuerzos profesionales y en 
muchos casos quedan sumergidos en la 
indiferencia y apatía frente al drama que 
representa el bajísimo rendimiento aca­
démico alcanzado por sus alumnos de 
Historia y del cual responsabil izan a los 
propios estudiantes. 

Este es fundamentalmente un proble­
ma pedagógico. Sin embargo, historiado­
res y docentes investigan actualmente 
acerca de la solución y ya se han logrado 
algunos avances que detallamos al referir 
las fortalezas y los nuevos métodos de la 
enseñanza de la Historia en Venezuela. 

1.3 Fortalezas 

Presencia en todos los niveles y 
modalidades del sistema educativo 

Por mandato de la Ley Orgánica de 
Educación (1980), las asignaturas vincu­
ladas a la nacionalidad venezolana tienen 
carácter obligatorio en todos los niveles y 
modalidades del sistema educativo, inclu­
yendo la educación superior cuando re­
sulta aplicable. En ése sentido, al menos, 
la Historia de Venezuela está presente en 
los nueve grados de la Educación Básica 
y aún en la Educación Media, Diversifica­
da y Profesional, a través de los diversos 
programas de Ciencias Sociales, Historia 
de Venezuela, Cátedra Bolivariana e His­
toria Contemporánea de Venezuela. 
Además se ofrece un curso de Historia 
Universal para octavo grado de Básica. 

Esto representa , sin duda, una oportu­
nidad sui géneris para que la Ciencia de la 
Historia desarrolle y cumpla sus objetivos 
pedagógicos: contribuir al conocimiento 
de la información Histórica, la formación 
y consolidación del sistema axiológico del 

venezolano, al afianzamiento de su identi­
dad nacional, del amor a Venezuela, el 
conocimiento de los problemas que han 
afectado su devenir histórico, el desarrollo 
del empeño por protagonizar la solución 
de los problemas administrativos, econó­
micos, sociales, políticos y culturales que 
han afectado a nuestra sociedad. En Ve­
nezuela existe la oportunidad democrática 
y el compromiso de enseñar Historia y 
hacerlo cada vez mejor. 

Refonnas educativas en curso 

En los últimos años las autoridades 
educativas venezolanas han emprendido 
una revisión de las propuestas curricula­
res para la Educación Básica y Media Di­
versificada. En Educación Superior la 
revisión curricular es casi permanente. 

La Universidad Pedagógica Experi­
mental Libertador, primera casa de for­
mación de educadores en Venezuela, con 
institutos en los principales estados, está 
iniciando la implantación de su nuevo di­
seño cunricular en 1998. En lo que se 
refiere a la formación de Profesores de 
Ciencias Sociales, esta reforma conlleva 
la desaparición de las especializaciones 
de Profesores de Historia y Profesores de 
Geografía. En el futuro , los egresados de 
Sociales, capacitados para trabajar en la 
tercera etapa de Educación Básica y Me­
dia Diversificada y Profesional, serán 
"Profesores de Geografía e Historia". 

En cuanto a la refonna de Básica, ya 
ha comenzado la implantación del nuevo 
currículo para la primera etapa: primero, 
segundo y tercer grado En el área de 
Ciencias Sociales se han introducido re­
formas significativas que pretenden co­
rregir algunas de las debilidades que des­
cribimos anteriormente. (Venezueia, Mi­
nisterio de Educación, 1997, a, b) . Tales 
reformas apuntan hacia el aumento de los 
niveles de pertenencia y compromiso más 
profundos en los niveles locales, regiona­
les y nacionales. Persiguen la iniciación 
del niño en la realidad histórico-social a 
partir de su entamo y de la comunidad 
escolar, las nociones temporo-espaciales 
como apresto para la comprensión de la 
Historia de Venezuela a través de proce­
sos locales y regionales y la vinculación 
indisoluble de la Historia y la Geografía. 
El currículo propuesto actualiza la Educa-
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ción venezolana en los más recientes 
aportes de la Pedagogía planteando los 
contenidos de Historia en términos de Co­
nocer, Hacer, Valorar y Convivir. Todas 
estas reformas están sustentadas en los 
ejes transversales de Lenguaje, Desarrollo 
del Pensamiento, Valores y Trabajo 01e­
nezuela, Ministerio de Educación (1997, 
b). 

Dentro de la reforma educativa en cur­
so se deben citar además los proyectos 
conocidos como el Proyecto Pedagógico 
Plantel y el Proyecto Pedagógico de aula. 
Ambos tienen como columna vertebral la 
enseñanza de las Ciencias Sociales y de 
la Historia en particular como vías para-el 
conocimiento científico del entamo so­
ciohistórico, la identificación de problemas 
concretos en la escuela y en el aula y la 
participación del alumno, el docente, los 
representantes y otros miembros de la 
comunidad, para solucionar esos proble­
mas y mejorar no sólo la calidad del pro­
ceso de enseñanza aprendizaje, sino la 
calidad de la vida en la comunidad. 

Todas estas reformas curriculares, 
persiguen entre sus objetivos la supera­
ción de muchas de las debilidades des­
critas en la primera parte de este trabajo. 
La responsabilidad de su éxito correspon­
de no solamente al sector oficial sino que 
involucra a todos los sectores de la socie­
dad y muy especialmente, a ,quienes de 
una u otra forma estamos vinculados a los 
problemas de la investigación histórica y 
la enseñanza de esta ciencia social. 

Profesíonalización y Actualización 
de los docentes 

Sin lugar a dudas una de las mayores 
fortalezas de la enseñanza de la Historia 
en Venezuela está representado por la 
multiplicación creciente de los programas 
de profesionalización y actualización aca­
démica de los docentes que laboran en 
los diferentes niveles educativos. 

La masificación educativa de los años 
sesenta y setenta obligó a la incorporación 
de maestros no graduados, la mayoria de 
los cuales quedaron dentro del sistema y 
posteriormente se han ido profesionali­
zando a través de los Programas de Mejo­
ramiento Profesional y Profesionalización 
del Magisterio. La promulgación de ins-

trumentos jurídicos tales como la vigente 
Ley Orgánica de Educación, la Resolución 
12 y el Reglamento del Ejercicio de la 
Profesión Docente han instrumentado la 
carrera docente para profesionales de 
cuarto nivel, de forma tal que constituye­
ron incentivos académicos, meritocráticos 
y económicos para que muchos maestros 
egresados de las antiguas Escuelas Nor­
males y de los Bachilleratos en Docencia, 
se sintieran motivados a reiniciar sus es­
tudios universitarios e incluso a continuar 
sus Posgrados en los niveles de Especia­
lización, Maestría y Doctorado. 

Todas las universidades del país que 
ofr-ecen la carrera de Educación cumplen 
funciones de Posgrado a través de diver­
sos programas. De tal manera que ac­
tualmente encontramos en muchas aulas 
del país docentes con especializaciones 
en las diferentes ramas de la Pedagogía y 
de las Ciencias. Particularmente en Histo­
ria se han creado diversas Maestrías en 
Historia de Venezuela e Historia de Amé­
rica. También se dictan Maestrías en 
Educación con mención en Enseñanza de 
la Historia, Doctorado en Historia, Docto­
rado en Ciencias Sociales y Doctorado en 
Educación. 

Los programas de actualización do­
cente se sustentan en las funciones de 
extensión universitaria. Ninguna universi­
dad que dicte Educación o Ciencias So­
ciales en Pregrado deja de ofrecer, al me­
nos esporádicamente cursos de mejora­
miento y actualización dirigidos a docen­
tes de la especialidad de Historia. Incluso 
tenemos el caso de universidades que no 
tienen Licenciatura en Historia o en Edu­
cación con mención en Historia y sin em­
bargo dictan posgrados en ambas ramas. 

Casi todas las universidades del país 
participan en estos programas de profe­
sionalización, actualización y posgrado: la 
citada Universidad Pedagógica Experi­
mental Libertador a través de sus institu­
tos como el Pedagógico de Caracas, Ma­
racay, Barquisimeto, Maturín, Maracaibo, 
Rubio, etc. , la Universidad Central de 
Venezuela, la Universidad de los Andes, la 
Universidad del Zulia, la Universidad Si­
món Rodríguez, la Universidad Nacional 
Abierta y otras privadas como la Católica 
Andrés Bello y la Santa María. 
No se puede pasar por alto el aporte de 
los institutos universitarios de Educación 
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Superior que han ofrecido una altemativa 
de estudios superiores cortos, en tres 
años, para los Bachilleres que desean 
incorporarse al sistema como Profesio­
nales de la Docencia con el nivel de T éc­
nicos Superiores. 

Actualmente el Ministerio de Educación 
está ofreciendo un programa de actualiza­
ción de los docentes que en el ámbito na­
cional se están incorporando a las refor­
mas educativas, con énfasis en los do­
centes que se incorporan a la reforma de 
Básica. 

Todas estas opciones han enriquecido 
las posibilidades de mejoramiento de la 
eficiencia del proceso educativo y de la 
enseñanza de la Historia en particular 
desde la perspectiva del docente que co­
mo es sabido constituye uno de los facto­
res fundamentales de ese proceso. Aún 
así, son muchas las fallas que permane­
cen sin superar en los maestros y profeso­
res de la especialidad, pero Venezuela 
avanza con sus docentes hacia el mejo­
ramiento de la enseñanza de la Historia. 

Libertad de cátedra, pensamiento y 
expresión 

Uno de los valores más preciado para 
los venezolanos y en especial para los de 
esta generación es el de las libertades 
que conlleva la democracia. La Constitu­
ción Nacional (1961) consagra un régimen 
de libertades que va desde la libertad de 
pensamiento y la libertad de expresión. 
En el plano educativo y muy particular­
mente en la enseñanza de la Historia, re­
sulta de gran importancia este régimen de 
libertades debido a que permite tanto al 
Historiador como al Profesor de Historia 
partir de una base ideológica bastant~ 
amplia y, sobre todo, no comprometida 
con intereses predeterminados de clase, 
grupos o sectores, que pudieran defor­
mar la realidad histórica o comprometer la 
seguridad personal o profesional del His­
toriador en funciones docentes o del Pro­
fesor de Historia. Esto no excluye total­
mente la posibilidad de que la Historia que 
se enseñe sea subjetiva, esté tergiversada 
o responda a la necesidad de determina­
dos intereses pero la comparación de la 
enseñanza de la Historia en Venezuela 
con el proceso análogo de cualqluier país 
en régimen totalitario arrojaria como re-

sultado que en nuestro país la democracia 
se traduce también en libertad de pensa­
miento y expresión y que en los Profesio­
nales que enseñan Historia estas liberta­
des se traducen en la Libertad de Cátedra 
que tiene sus mejores escenarios en los 
niveles superiores de nuestra educación. 

2. Caminos y horizontes. La en­
señanza de la Historia hacia los 
albores del siglo XXI 

Hacia los albores del siglo XXI la ense­
ñanza de la Historia en Venezuela se ha 
trazado nuevos horizontes y caminos para 
su búsqueda, en correlación estrecha con 
el curso de la historiografía mundial, lati­
noamericana y la venezolana en particu­
lar. En el orden de los objetivos y metas 
se ha definido la necesidad de apuntar 
hacia la trasmisión de valores que redefi­
nan la identidad del venezolano y lo afian­
cen en su autenticidad axiológica. A tra­
vés de la enseñanza de la Historia se as­
pira, además, a contribuir a la formación 
de un venezolano con claro sentido de 
pertenecia a su comunidad local, regional , 
nacional latinoamericana, iberoamericana 
y mundial. 

Entre las vías que hasta el momento se 
han definido para alcanzar ésos y los 
otros rasgos del venezolano de comienzos 
de siglo encontramos la interdisciplinarie­
dad, el enfoque geohistÓrisco y la ense­
ñanza de la Historia nacional partiendo de 
procesos locales y regionales. 

2.1 La interdisciplinariedad. 
El enfoque geohistórico. 

Es sabido que la realidad sociohistórica 
constituye un todo y así se presenta en su 
estado natural como objeto de estudio 
para el investigador social quien separa y 
desglosa sus diferentes aspectos para 
facilitar su estudio. De allí la especializa­
ción de las Ciencias Sociales que tanta 
importancia tuvo desde finales del siglo 
pasado. En la actualidad la especializa­
ción de la Ciencia no excusa la indispen­
sable correlación entre las diferentes dis­
ciplinas científicas. Por el contrario cada 
vez más la Historia se beneficia, se enri­
quece, se confirma como ciencia y alcan­
za sus objetivos, cuando se auxilia con la 
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Geografía, la Sociología, la Antropología , 
la Arqueología , la Etnología, la Economía 
y otras Ciencias Sociales que facilitan el 
conocimiento del devenir de la sociedad a 
través del tiempo en sus tres expresiones: 
pasado, presente y futuro. Estas premi­
sas de la Historia están siendo aplicadas a 
su enseñanza en todos los niveles, pero 
especialmente en los primeros, de mane­
ra que a medida que el alumno asciende 
en la escalera de su educación, va alcan­
zando mayores niveles de especialización 
del conocimiento histórico. La citada re­
fonma curricular que ha comenzado a im­
plementarse en la Educación Básica, 
parte de también de ese criterio al incluir 
la Historia en el Bloque de contenido de 
Ciencias Sociales, conjuntamente con la 
Geografía, el Folklore y la Fonmación Fa­
miliar y Ciudadana, en un todo correlacio­
nado. A su vez, esta correlaclión contri­
buirá a la globalización de los aprendiza­
jes que en oposicion al tradicional y gene­
ralizado aprendizaje acumulativo, deberá 
contribuir al nuevo aprendizaje significati­
vo. 

La interdisciplinariedad es la funda­
mentación de la Geohistoria. El Enfoque 
Geohistórico se aplica al estudio de la 
realidad a través de categorías de análisis 
como pueblo y nación, mediante una me­
todología que dirige los esfuerzos del in­
vestigador desde el presente hacia el pa­
sado (Tovar, 1986). Encontramos el en­
foque Geohistórico para la enseñanza de 
la Historia y las Ciencias Sociales, a tra­
vés de metodologías precisas como el 
Diagnóstico de la Comunidad y la Geodi­
dáctica que ya han comenzado a imple­
mentarse, incluso dentro de las reformas 
curriculares de primero, segundo y terecer 
grado de Educación Básica (Gobernación 
del Estado Miranda, 1997, p. 28), así 
como en otros niveles, incluyendo a la 
Educación Superior. 

La interdisciplinariedad y el enfoque 
geohistórico constituyen dos de los cami­
nos, de las alternativas metodológicas, 
seleccionadas hasta el presente por los 
venezolanos para la enseñar la ciencia de 
la Historia a los ciudadanos de finales del 
siglo XX e inicios del XXI. 

2.2. La Historia Local, Regional y 
Nacional 

El género historiográfico que ha alcan­
zado mayor desarrollo en Venezuela du­
rante las últimas tres décadas es la Histo­
ria Regional y Local (Páez, 1996). Se 
trata de un grupo de profesionales de la 
Historia que trabajan en toda la ex1ensión 
de nuestra geografía con el objetivo de 
reescribir la Historia Nacional desde las 
realidades particulares de las localidades 
y regiones , superando el centralismo que 
tradicionalmente había dominado la histo­
riografía venezolana. Bajo el impulso de 
sus pioneros Arístides Medina, Genmán 
Cardozo y Rutilio Ortega, la Historia Re­
gional ha avanzado hacia su propia epis­
temología como lo demuestra la calidad 
de los aportes publicados hasta el mo­
mento (González y otros, 1992). 

Los historiadores regionalistas han 
avanzado, no sólo a la investigación his­
tórica sino también a su enseñanza. Es­
tán ofreciendo una vía no tradicional para 
trasmitir la infonmación, los contenidos de 
la Historia. Se trata de un método peda­
gógico que favorece el amor y el sentido 
de pertenencia por la comunidad local, 
regional , nacional, latinoamericana, mun­
dial , que penmite al estudiante contex1uali­
zarse históricamente y además aprender 
Historia, mientras investiga Historia. Es­
tas fases corresponderían a lo que los 
actuales pedagogos españoles denomi­
nan "contenidos conceptuales, procedi­
mentales y actitudinales" (ColI y otros, 
1996) y los autores oficiales de la Refor­
ma de la educación venezolana ya en cur­
so, han identificado como los campos del 
"saber, sentir, hacer y vIvir juntos" 
(VENEZUELA, MINISTERIO DE 
EDUCACiÓN, 1997, c). 

La Historia Regional y Local está in­
mersa ya en la actual reforma curricular 
de la Educación Básica. Constituye junto 
a la interdisciplinariedad y al Enfoque 
Geohistórico, otra de las vías selecciona­
das por los venezolanos para la definición 
de la Pedagogía de la Historia venezolana 
y, sin lugar a dudas, un aporte significativo 
a la Pedagogía de la Historia hacia los 
albores del siglo XXI. 
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2.3 La trasmisión de valores 

Referidos ya los caminos definidos 
hasta el presente para la enseñanza la 
Historia a los venezolanos de comienzos 
de siglo, nos queda por explicar cuáles 
son las metas que conforman el horizonte 
de la enseñanza de la Historia en la Vene­
zuela del dos mil. Para la comprensión de 
este aspecto es ineludible un vistazo a la 
sifuacfón actual de nuestra sociedad. 

Venezuela continúa siendo un pais 
rico. Petróleo, hierro, bauxita, agua, ener­
gia hidráulica, tierras fértiles, entre otros, 
forman junto al recurso humano su in­
menso capital. No obstante, un 80% de la 
población se encuentra sumergida en la 
pobreza (FUNDACREDESA, 1995), 
mientras la pequeña burguesia cada vez 
tiene menos capacidad adquisitiva. La 
desigual e injusta distribución de la rique­
za obliga a los dirigentes a esforzarse 
cada vez más por controlar los indicado­
res económicos que como la inflación, la 
devaluación, la importación excesiva y la 
fuga de capitales, tienden a agravar la 
situación. Este cuadro socioeconómico 
se expresa en una crisis cultural en la que 
destaca el extravio del sistema axiológico 
tradicional del venezolano, que tanta for­
taleza diera en otros tiempos a los liberta­
dores que encabezaran Bolívar, Sucre, 
Páez o que permitiera a ciudadanos de la 
talla de Vargas, Fermin Toro o más re­
cientemente a Gallegos, llamar la atención 
a los grups y señalar el camino indicado 
en los tiempos más dificiles. 

El valor, la honestidad, la probidad 
deben volver al lugar que les corresponde 
en los carriles de vida del venezolano de 
los últimos años del siglo XX. No existe 
una ciencia más propicia para trasmitir, 
instalar y reforzar estos valores que la 
ciencia de la Historia. Por ese motivo su 
enseñanza en Venezuela no puede ser 
una actividad de simple trasmisión de in­
formación que por lo demás está en los 
textos, en los manuales, en los libros, en 
los documentos y en las enciclopedias 
virtuales de Internet. La Enseñanza de la 
Historia en Venezuela tiene que ser la 
realización del compromiso de contribuir 
a la formación del venezolano digno, ho­
nesto y probo que reclaman nuestros 
tiempos. En el tiempo presente están las 
claves para el conocimiento y la com-

prensión del pasado. En el presente y el 
pasado están las claves para la creación 
de nuestro futuro . 

2.4 La identidad nacional ante 
la globalización 

En el horizonte de la enseñanza de la 
Historia en Venezuela se identifican con 
claridad dos nociones aparentemente an­
tagónicas: la identidad nacional y la glo­
balización. 

Profesionales de diversos campos 
del saber han llamado la atención de los 
docentes de Historia para que asuman el 
compromiso de rescatar la identidad del 
venezolano, que parece haber entrado en 
una fase critica (Vargas y Sanoja, 1993). 
Efectivamente, ninguna otra ciencia, como 
la Historia, concentra el poder de definir y 
fortalecer la identidad nacional. Los do­
centes de la Historia, conscientes de este 
compromiso, han asumido el reto. Las 
nuevas alternativas propuestas para la 
enseñanza de la Historia y las Ciencias 
Sociales partiendo desde la Comunidad 
Local y Regional para llegar a la Nacional, 
Latinoamericana, Iberoamericana y Mun­
dial, desde los primeros grados del siste­
ma educativo hasta los últimos, constituye 
una via para lograr el rescate y afianza­
miento de la identidad del venezolano que 
conoce y ama a su pais, arraigado a su 
territorio, que domina su idioma, que 
comparte las actividades económicas de 
la comunidad nacional, que exhibe el perfil 
psicológico del venezolano y que se ex­
presa a través de la cultura nacional. So­
lamente de esta manera, con una identi­
dad nacional definida, inconfundible, el 
venezolano podrá encontrar los aspectos 
que le hermanan a otros hombres y muje­
res de los paises vecinos que conforman 
la América Latina. Solamente de esta 
forma el venezolano podrá encontrar los 
aspectos que le individualizan y hermanan 
con los hombres y mujeres de todos los 
paises del mundo. Solamente con una 
identidad nacional bien firme, podrá el 
venezolano del ocaso del siglo XX, incor­
porarse al proceso de globalización donde 
tanto tiene que buscar y tanto tiene que 
aportar en los albores del siglo XX 
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