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Uno de los problemas fundamentales estudiados por la didactica es la divergencia
existente entre las estrategias y finalidades de la docencia y las expectativas y
posibilidades de aprendizaje del alumnado. En este articulo se analizan los recuer-
dos escolares de los alumnos, sin la presion de las calificaciones. De esa forma es
posible el acercamiento a las ideas e intereses personales que subyacen en el
mornento de la ensefnanza vy del aprendizaje de una asignatura, en este caso la His-

toria.
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Introducciéon

Sin duda una de las experiencias que mas
incide en la personalidad es la que se forjaen los
afios de escolaridad. Pero conocer qué recuer-
dos se almacenan en la mente de los nifios, de
las adolescentes, del alumnado en general, es
complejo y estd poco investigado. Entendemos
que uno de los retos de la evaluacién de la cali-
dad educativa del sistema escolar reside, preci-
samente, en averiguar cudl es la influencia que
se deriva de las précticas escolares en la vida
cotidiana. Hasta qué punto las anécdotas de las
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clases han pasado a formar parte de las rutinas,
hdbitos, comportamientos y actitudes ante el
saber en general. En nuestro caso ante el cono-
cimiento y funcionalidad de la memoria histé-
rica, que ejerce una mirada valorativa sobre la
comprensién del momento presente.

Hipotesis y objetivos
de la investigacién

La hipétesis principal de la que parte esta
investigacion® indica que la personalidad del

1 José Beltran es profesor en el Departament de Sociologia i Antropologis Social de la Universitat de Valéncia
(Jose.Beltran@uv.es). Nicolas Martinez es profesor en el Departamento de Didactica y Organizacién Escolar de la
Universidad de Murcia [nicolas@um.es). Xosé M. Souto es profesor en el [ES Ballester Gozalvo de Valencia (xmsouto
@ono.com). Santiago Franco y José Hernandez son profesores de IES en Murcia.

2 La propuesta que presentamos a continuacion es un avance a fecha de marzo de 2003 de de la realizacian en curso
del proyecto de investigacion: “Los procesos de ensefianza-aprendizaje de Historia Contemporénea en COU-BUP y
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profesorado se manifiesta a través de su docencia
y repercute en la manera de aprender el alumna-
do. Esta influencia se manifiesta en hdbitos y
actitudes, que sin duda condicionan la visién de
la materia escolar. Si ademds ésta es Historia,
como es el caso que nos ocupa, la forma de estu-
diar los hechos sociales del presente estan filtra-
dos por estas percepciones que modifican las
representaciones del mundo cotidiano.

Para validar empiricamente esta hipétesis la
hemos dividido en un conjunto de subhipétess,
que nos permiten contemplar los factores de [a
innovacion didactica, los contextos sociales, las
determinaciones de los programas oficiales y el
uso cotidiano de los instrumentos docentes,
para lo cual delimitamos una muestra de profe-
sores y alumnos. Hemos seleccionado la asigna-
tura de Historia en Bachillerato durante la tlti-
ma década, una etapa bien interesante porque
concentra la coexistencia de los dltimos cursos
de la Ley General de Educacién (Historia Con-
tempordnea en COU) y los primeros del Bachi-
llerato LOGSE (Historia de Espafia en 29), mos-
trando asi el proceso de transito de una reforma
educativa a otra. Una de las subhipétesis que se
desprende del enunciado principal es que para
innovar resulta necesaria la existencia de una red
social capaz de transformar las innovaciones en
prdcticas innovadoras generalizadas. Y en ese
sentido, la existencia de una masa critica (grupos
de trabajo, seminarios, movimientos de renova-
cién pedagogica) es necesaria, pero no suficien-
te. Por eso hemos querido precisar si las innova-
ciones que se producian entre grupos de innova-
cion pedagdgica llegaban al aula, 0 més bien son
tantos los factores que explican un clase de His-
toria, con las expectativas docentes y las perspec-
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tivas discentes, que entre ellas podemos percibir
algunos elementos que distorsionan la efectivi-
dad de los cambios sofiados.

Las dificultades metodolégicas de una inves-
tigacién de esta naturaleza son tantas como sus
potencialidades: derivadas principalmente del
alcance espacial (territorial: CCAA de Murcia, lo
que supone un nimero considerable de casos en
un espacio relativamente pequefio) y temporal
(diez afios), asi como del universo de la muestra
(1.523 sujetos) y de las principales fuentes de
informacién almacenadas (relatos del recuerdo
de las recientes cohortes de estudiantes egresados
de Institutos). La complejidad de esta investiga-
cién también procede del espectro interdiscipli-
nar de una indagacién en la que confluyen pers-
pectivas educativas, socioldgicas e histéricas.

Todo ello justifica el recurso a un disefio
metodolégico plural en el que juega un papel
importante el andlisis del discurso junto con
otros procedimientos (entrevistas, grupos de
discusién, andlisis de fuentes documentales,
etc...). Al mismo tiempo exige la construccién
de un “artefacto metodol6gico” singular, o espe-
cifico, que de respuesta a algunos de los requeri-
mientos, problemas e interrogantes que se plan-
tean desde esta investigacion.?

La justificacidn del tema elegido en nuestro
proyecto de investigacion quedé formulada,
literalmente, como sigue: “La finalidad que nos
proponemos es, tomando como base las decla-
raciones de los alumnos, describir, analizar,
comprender, valorar y proponer ambitos de
mejora en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje, los materiales utilizados en dichos procesos
y las técnicas y criterios de evaluacion seguidos
por el Profesorado de H= Contemporinea de
Bachillerato LOGSE-BUP-COU en la Comuni-

Bachillerata LOGSE en la Comunidad Autdnoma de Murcia: Una aproximacion a la préctica realizada desde la pErspec-
tiva de los alumnos”, cuyo investigador principal es Nicolds Martinez Valcarcel. (Programa Séneca 2001, segin reso-
lucién de la convocatoria de Ayudas a la Investigacion de la Consejeria de Educacicn y Universidades de la Comunidad
Auténoma de la Region de Murcia. Clave PI-50/00694/FS/01). Desde el comienzo de Ia investigacion hasta este
momento hemos tenido ocasitn de sequir avanzando. Asf, ahora mismo se estan utilizando otros aparatos metodold-
gicos con el fin de indagar lo que sucede en la clase y nos podemos sorprender con algunos hallazgos inesperados.

3 Reflexiones complementarias a las de este articulo se pueden encontrar en la ponencia de los mismos autores: “Tra-
dicion e innovacion en la ensefianza de la Historia en tiempos de reforma. Cansideraciones metodoldgicas a proposito
de una investigacion.” Esta ponencia fue presentada en la IX Conferencia de Sociologia de |a Educacion celebrada en |a
UIB de Palma de Mallorca, entre los dias 19 y 21 de septiembre de 2002. Posteriormente incorporada en la pagina

web de la Asociacion de Sociologia de la Educacion (ASE).
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dad de Murcia” Esta finalidad da lugar a los
siguientes interrogantes:

— ;Como es percibida la ensefianza de la
Historia en las aulas, con qué materiales y
cémo se evaltian dichas asignaturas?

—  gExisten algunas diferencias entre los pro-
gramas derivados de lo LGE y de la
LOGSE referidas a cdmo es percibida ln
ensefianza, los materiales que se utilizan y
como se evaltian dichas asignaturas?

— ¢sHa habido alguna evolucion en cémo es
percibida la ensefianza en las aulas, en los
materiales utilizados y en cémo se evaltian
las asignaturas en la Comunidad Autdno-
ma de Murcia en los dltimos afios?

—  sQué es valioso y qué se podrin mejorar en
dicha prdctica desde la perspectiva de los
profesores y los grupos de renovacién de
Historia? ;Cudles son los principales obs-
tdculos que se interfieren en la innovacion
diddctica en esta materia?

Nuestra propuesta subraya que los cambios
que se promueven en la organizaciény en la cul-
tura de los Institutos, o de los curricula, o en las
relaciones entre los profesores deben tener
como finalidad ultima mejorar el aprendizaje de
los alumnos. Por muy nobles y sofisticadas que
sean las propuestas de cambio se convertirdn en
nada si los profesores no las trasladan a su prac-
tica efectiva en el aula (Fullan, 1991, Marchesi y
Martin, 1998). A este respecto, hemos de recor-
dar como indica la propia “Academia de Histo-
ria” en su informe, que “resulta sumamente difi-
cil conocer cual es el estado actual de la ense-
fianza de la historia en Espafia en los niveles
educativos secundarios. Desde el exterior, se
puede hacer una analisis tanto de los curricula
oficiales, como de los libros de texto que utilizan
los alumnos. La Academia tiene copiosa infor-
macién sobre el contenido de los libros de texto
en toda Espafia. Pero le faltan noticias sobre un
elemento esencial: la actividad docente desarro-
llada por cada profesor en su aula™.

Precisamente, tanto en la escala de Comuni-
dad Auténoma como en el conjunto de Espana,
es preciso comprender el momento politico-
educativo que se vive. Hemos de constatar que
han estado impartiéndose simultineamente dos
concepciones diferentes de la educacién en
Secundaria: la LGE y la LOGSE, si bien hemos
de considerar que a partir del curso 2001/2002
han desaparecido las asignaturas pertenecientes
a la LGE. Este cambio educativo supone que las
bondades, o deméritos, del Bachillerato Unifica-
do Polivalente y Curso de Orientacién Universi-
taria, quedardn en la memoria formando parte
de la Historia de la Educacién en Espafa. Asi
pues, parece conveniente conocer tanto las prdc-
ticas que actualmente se Jlevan a cabo en las
aulas de Bachillerato LOGSE, como, sobre todo,
las de los dltimos afos de vigencia de BUP y
COU. En nuestra opinidn, es una necesidad ave-
riguar lo que ocurria y ocurre en las aulas
teniendo en cuenta que, precisamente, podria
obtenerse informacién de:

— BUP-COU, cuando atn no estaba

implantado el Bachillerato LOGSE.

— BUP-COU (LGE) y Bachillerato LOGSE
en los momentos de coexistencia de
ambas Reformas.

— Bachillerato LOGSE en el afo en el que
ya estd totalmente implantada.

A diferencia de la investigacién por encues-
ta, que presupone que lo que cada individuo
tiene que decir es insignificante en si mismo, en
el relato del recuerdo en el que se basa en buena
medida nuestra investigacién, las declaraciones
de los informantes cobran relieve y significado
propio. La suma amplia de una serie de protoco-
los descriptivos, relatos del recuerdo en sentido
estricto, proporciona un conjunto de variacio-
nes sobre una misma serie. Se trata, entonces, de
descubrir, las regularidades, las pautas y los ele-
mentos a partir de una tarea de categorizacion
emergente o de interpretacion de los textos a la
luz de su relacién con el contexto de pertenencia.

4 Véase "Reflexiones sobre el ser histarico espafiol’, en Informe sobre fos textos y cursos de historia en los centros de
ensefianza media. Real Academia de la Historia, Madrid, junio de 2000.
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Las tltimas consideraciones nos sirven de
puente para justificar nuestra propuesta meto-
dolégica. Bertaux insiste en la importancia de
recuperar las sugerencias de C. W. Mills acerca
de la imaginacién socioldgica, privilegiando el
discurso de los hablantes en tanto que infor-
mantes, que se convierte en un valioso instru-
mento de comunicacion. El artefacto que suge-
rimos 4 continuacién sirve como herramienta
de mediacion, sin reducirse a mera transmision.
Y pretende el conocimiento critico de una par-
cela de la realidad social, “a través de la lectura y
la escucha, asi como del debate, de la investiga-
cién y de la reflexion” (Bertaux, 1993: 33).

Supuestos previos de una propuesta
metodolégica

Nuestra propuesta supone una combinacién
de elementos tomados originalmente del andli-
sis de los relatos de vida (a su vez una especifici-
dad de las historias de vida) que tiene en cuenta
los siguientes supuestos o requisitos previos:

El marco de referencia viene dado, entre otras,
por la nocidn de experiencia interior, en el sentido
de que cada relato (traducido en esta ocasién en
una descripcién) expresa una lectura critica de
una situacién, una lectura a su vez determinada
por un proyecto, que se elabora con la ayuda de
las significaciones adquiridas a través de la expe-
riencia biogrifica. En palabras de Gagnon, “para
conducir esta investigacién hacia el nivel macro-
sociolégico, bastaba con proceder mediante la
substruccion tipoldgica de un conjunto de expe-
riencias de vida observadas” (Gagnon, 1993: 39-
40). Tal proceso nos conduce desde la nocién de
experiencia interior a la nocidn de conciencia his-
tdrica, de manera que la historia social (el acon-
tecer de las cosas) viene dada por “nuestra verda-
dera historia” (la vivencia de las cosas).

El instrumento que se privilegia para recons-
truir la experiencia del pasado es el de la memo-
ria. “Mientras que la conciencia historica —en el
sentido estricto del término- alberga el pasado
€n un espacio cognitivo constituido en funcién
de la historia todavia no hecha, la memoria es la

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2@

presencia inmediata de un pasado sélidamente
retenido. La memoria no esta hecha de conoci-
mientos, sino de imagenes (...) Su punto de refe-
rencia social no es el conocimiento sino el con-
texto fisico de esos sentimientos” (Gagnon, 1993:
44). O lo que es lo mismo, expresado en térmi-
nos de Raymond Williams: la memoria nos da la
clave para acceder, de manera singular, a toda
una “estructura de sentimientos” (Williams,
1984), que a su vez, nos proporcionara los esque-
mas de interpretacién del pasado reciente.

El potencial de este artefacto reside en la flexi-
bilidad propia del método. Este se basa en “la
combinacién de explorar y preguntar, dentro de
un contexto de un didlogo con el informante. Es
un supuesto basico de este didlogo que el investi-
gador llegue a conocer lo no previsto, al igual que
lo previsto, y también que el conjunto de la estruc-
tura desde donde surge la informacién no esté
determinado por el investigador, sino por el punto
de vista del informante sobre su propia vida. (...)
Como resultado de todo esto, las historias de vida
pueden suponer una metodologia poderosa, un
proceso continue de verificacion y reformulacion
de hipdtesis” (Thompson, 1993: 70).

Relatos de practicas mediadas
por el recuerdo

De acuerdo con el proyecto anteriormente
presentado, la principal dificultad con la que se
encuentra la investigacién es obtener, en la
medida de lo posible, una aproximacién de lo
que podia ser la realidad de esta ensefianza en las
aulas. El interés de nuestro trabajo, tal como se
indica en el proyecto, es conocer lo que aconte-
ce habitualmente en las clases de Historia en un
conjunto amplio y representativo de aulas de la
Comunidad Auténoma de Murcia. Nuestra
principal preocupacion es acceder a esa practica
cotidiana no seleccionada de manera que no
solamente podamos acceder a aulas donde la
enseflanza es motivadora y que normalmente
estan regentadas por profesores altamente com-
prometidos con su docencia, sino que también
podamos conocer aquellas otras situaciones de
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aula que no se caracterizan precisamente por
esas sefias de identidad renovadoras.

Sin 4nimo de exclusién, nuestra intencion es
triple, por una parte intentar aproximarnos a
unas practicas habituales no alteradas por las
percepciones (tanto en los docentes como en los
discentes), de que estdn siendo investigados, por
otra, elegir las técnicas pertinentes que nos per-
mitan realizar estas observaciones de la practica
en un nimero amplio de situaciones en las que
se incluyan las pricticas renovadoras y las que
no 10 son Y, en fercer Zugar conocer y compren-
der las investigaciones que se han realizado.

Una técnica de obtencién de informaciéon
podria localizarse en los relatos declarados por los
alumnos, en los que se les pide que recuerden sus
clases habituales de Historia. El relato del recuer-
do sobre su experiencia personal de “cédmo”
daban clase sus profesores de Historia, hace refe-
rencia, por un lado, a la forma en la que vivié esa
experiencia, una mirada hacia el pasado que sera
construido y reconstruido desde el presente. Por
otro, esa historia se vivié y se reconstruye, en un
sistema educativo determinado en interaccién
con el mismo, de ahi la necesidad de clarificar las
dos Reformas LGE y LOGSE especificando las
intenciones y el sentido de las mismas.

La formulacidn de nuestro instrumento,
entonces, puede resumirse de la siguiente mane-
ra: consiste en una adaptacion de los relatos de
vida, en concreto podemos definirlo como un
repertorio de relatos escritos de pricticas
mediadas por el recuerdo que proporcionan una
serie de representaciones de précticas sociales
{en este caso, educativas). Otra manera de
expresar nuestro artefacto es la sigulente, que
quedard explicitada en el apartado siguiente: es
una compilacién de fragmentos escritos de
memoria viva, o si se prefiere, de piezas de vida.

De manera esquemdtica, podemos expresar
nuestra propuesta asi:

Historias de vida

Relatos de vida
Piezas de vida

Algunos de los principales rasgos de este

artefacto metodolégico son los siguientes:

1.- Universalismo: La adopcion del lema
kantiano de ser capaces de ponernos en el punto
de vista de los otros significa desplazar la pers-
pectiva particular o singular a una perspectiva
universal, ampliando de manera notable nues-
tros propios marcos de significado.

2.- Autoria: Una aportacién metodoldgica
de este artefacto reside en el hecho de que el
autor del relato no es el investigador o el cientifi-
co social, sino el interrogado mismo, el infor-
mante. De esta manera, al mismo tiempo, otor-
gamos la voz a los que habitualmente carecen de
voz en el escenario social, v el relato o pieza de
vida nos es narrado, por asi decirlo, desde abajo,
desde su propios actores o protagonistas, que
habitualmente permanecen anénimos.

3.- Flexibilidad: El relato del recuerdo facili-
ta una apertura y una escucha (en este caso, una
lectura) que no es meramente pasiva, sino acti-
va. Dicho de otra manera, la mirada que encon-
tramos en un relato, lejos de ser neutral, no nos
interesa tanto por su poder explicativo, sino por
su potencial expresivo o implicativo. Del relato,
pues, no nos interesa tanto su explicacidn, sino
su implicacidn, es decir, la vivencia narrada, sin
estar sometida a un formato rigido o estructura-
do, con libertad, con flexibilidad.

4.- Dialogicidad: Este contar las cosas con
una mirada propia, que interviene en aquello
que mira, posibilita el didlogo, el entrecruza-
miento, entre diferentes descripciones, relatos o
narraciones. De manera que, puestos en interre-
lacién, lo que podria pasar por un mero mond-
logo o discurso propio, se convierte en didlogo,
en el sentido original de dialéctica, de debate o
discusion entre diferentes puntos de vista. De
esta manera, la realidad descrita y vivida, no
corre el riesgo de verse reducida a una sola
dimensidn, sino que se nos muestra, poliédrica,
en toda su complejidad.

5.- Historicidad: El relato del recuerdo trae a
presencia el pasado y lo transforma en presente
interpretado. En nuestra investigacion, ademds,
basada en la recepcién y aprendizaje de la Histo-
ria, el relato del recuerdo se convierte, inevita-
blemente, en una historia sobre la Historia, en
una metahistoria. La recepcidn historica es, ade-
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mds, accidn histérica llevada a cabo por los suje-
tos informantes.

6.- Reflexividad: Metodolégicamente, esto le
confiere a la investigacion tanta complejidad
como originalidad e interés. Estamos refiriéndo-
1n0s a un proceso reflexivo, a un viaje de ida y
vuelta, en el que los sujetos v los objetos de ana-
lisis se dan cita y convergen en una misma
encrucijada, en un mismo lugar de encuentro e
interrelacién.

7.- Socialidad: Todo proceso de aprendizaje
es, por definicidn, un proceso social, puesto que
no se da en el vacio, sino en contextos humanos
y sociales que lo determinan y le confieren sen-
tido. A través de los relatos del recuerdo, indaga-
mos entonces acerca de la naturaleza secial de los
procesos diddcticos. Los relatos del recuerdo,
narrados por sujetos que son seres sociales, reve-
lan la socialidad constitutiva de los seres huma-
nos, reflejando los procesos de socializacion y
resocializacién de los informantes. Dicho de
otra manera, los fextos se convierten en con-fex-
fos, o expresado en términos freirianos, pasamos
de la palabra (word) al mundo (world).

De manera complementaria a la informa-
cién que nos proporciona este artefacto, por
otra parte, nos interesa acceder a cémo es perci-
bida la practica educativa tanto por los alumnos
como por los profesores. Para recabar la opinién
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de estos ultimos, acudiremos al grupo de discu-
s10n, cada vez mis utilizado en nuestro pafs a
partir de Jestis Ibdfiez, pero en cuyo dispositivo
no nos detendremos aqui, puesto que desborda-
ria los limites formales de este ensayo. Al respec-
to, tan sélo seflalaremos que el grupo de discu-
sién es una técnica de investigacion social que
trabaja con el habla. En ella, lo que se dice se
asume como punto critico en el que lo social se
reproduce y cambia, pues en toda habla se arti-
cula el orden social y la subjetividad. Asi pues, el
discurso social que genera se halla diseminado
en lo social mismo y el grupo de discusién equi-
valdria a una situacién discursiva en cuyo proce-
so este discurso diseminado se reordena para el
grupo. El grupo acttia asi como una reticula que
fija y ordena, segan criterios de pertinencia, el
sentido social correspondiente al campo seman-
tico concreto en el que se inscribe la propuesta
del prescriptor. Si el universo del sentido es gru-
pal, parece obvio que la forma del grupo de dis-
cusion habra de adaptarse mejor a él que la
entrevista individual. La reordenacion del senti-
do social requiere de la interaccién discursiva
comunicacional. Lo que el investigador recupe-
ra mediante esta técnica no es el dato individual
sino la construccion social.

Podemos esquematizar los dos puntos ante-
riores en el siguiente cuadro:

Un artefacto metodoldgico: El relato del recuerdo: piezas de vida

Supuesto

Rasgos

Marco de referencia: experiencia interior

Universalismo: capacidad de ponerse en el punto de
vista de los otros

Marco de referencia: conciencia histérica

Autorfa: los autores del relato son los informantes
antes que los investigadores

Instrumento: memoria (viva) o narracién de la expe-
riencia vivida.

Flexibilidad: lectura activa y no pasiva
Relato implicativo més que explicativo

Instrumento: de la anécdota a la categoria

Dialogicidad: de mondlogo a didlogo:
Dialéctica o discusién

Recurso: de “archivo de ideas” (C.W. Mills) a “archi-
vo de la memoria”

Historicidad: el pasado hecho presente
Recepcion y accién de la Historia

Consecuencias: puente entre las dualidades
Subjetividad/objetividad
Tradicion/ cambio

Reflexividad: coincidencia del sujeto y del objeto de
la investigacion

Potencialidad: explorar y preguntar,
Verificar y reformular hipétesis

Socialidad: del texto al contexto.
De la palabra al mundo
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Del relato del recuerdo a la memoria
viva

Quiza sea conveniente insistir en el significa-
do peculiar que le estamos dando a la nocién de
recuerdo en la propuesta metodologica que aca-
bamos de formular. Cuando hablamos de
recuerdo estamos refiriéndonos mads bien a un
proceso de rememoracion en el siguiente senti-
do: rememorar es una forma especialmente rica
y personal de recordar, y hace referencia colo-
quialmente a “revivir el pasado”, “pensar en
aquellos tiempos que”, “recordar cuando” o sen-
cillamente, “tener recuerdos” De ese modo,
implica algo mds que recordar un hecho auto-
biogrifico, como lo que supone recordar el lugar
y la fecha de nacimiento, aunque ninguno
recuerda aquella ocasién. En ese sentido, el
recuerdo como rememoracion, estamos apelan-
do directamente a la memoria viva, a la memo-
ria, recuperacién y recreacion de lo vivido, A
propoésito, y como dato de interés, conviene
sefialar la puesta en marcha de una serie de ini-
ciativas desde hace dos 0 mds décadas relaciona-
das con el ejercicio colectivo, educativo y civico,
de convocar el pasado a través de la memoria
viva. Asi, mds alld de las pricticas académicas
relativas a la Historia Oral, en algunos lugares de
Inglaterra (Londres, Essex, Peckham, Manches-
ter, etc.) se vienen celebrando actividades muy
diversas en torno a los festivales denominados
“Exploramos la memoria viva”, En relacién con
éstos, tienen lugar una serie de talleres para
“recordar en grupo” utilizados como précticas
didécticas en educacion de personas adultas.
También sobre esta prictica, se han publicado
escritos conjuntos de obreros y de obreras a
cargo de la Federacién de Escritores Obreros y
Editores Comunitarios. As{ como han surgido
una serie de escritos de colectivos de mujeres y
de minorias étnicas que han dado voz y palabra
a su propia experiencia identitaria. (Lawrence y
Mace, 1992).

Asi pues, nuestra investigacion se basa prefe-
rentemente en la propuesta metodoldgica que
acabamos de justificar, explicitando su coheren-
cia con los objetos de andlisis, su disefio y con-

cepcidn, sus supuestos, sus rasgos v las precisio-
nes conceptuales oportunas. Sin ser totalmente
original, nuestro artefacto o herramienta meto-
dolégica principal reconoce su primer origen en
el método cualitativo de las historias de vida,
pero introduce una serie de variaciones y de ele-
mentos novedosos, que son los que han dado
contenido a esta reflexién, para ajustarlo a los
requerimientos de nuestra investigacién. Revi-
sadas, pues, tanto las técnicas como los antece-
dentes de otras investigaciones, nuestra pro-
puesta de investigacién se inicia con el requisito
de disponer de un razonado y razonable conoci-
miento de los procesos de ensefianza-aprendiza-
je en las aulas, los materiales utilizados v la eva-
luacién que se llevd y lleva a cabo. Asi pues, se
parte de la posibilidad de explorar el recuerdo y
la memoria viva tanto de los profesores de His-
toria, como de alumnos que en este caso ya no
estaban en las aulas y eran alumnos de la uni-
versidad junto a otros que si lo estdn en la actua-
lidad (cabe argumentar los datos de la dltima
encuesta en la que se pone de manifiesto que,
segun las declaraciones de los alumnos de la
ESO, el 75% aspira a ir a la Universidad (Vila,
2000)- y casi el 90% de COU acceden a la Uni-
versidad).

Las bases exploratorias del trabajo
empirico

Al respecto nos ha parecido oportuno iniciar
la investigacién con una primera base explorato-
ria, cuyo contenido consiste en los relatos y los
estudios del alumnado de la titulacién de Peda-
gogia. Efectivamente, estos futuros pedagogos
reunen, para nuestra investigacidn, las siguien-
tes dimensiones pertinentes. En primer lugar se
les presupone una cierta formacién precisamen-
te en procesos de observacion, en segundo lugar
es una muestra suficientemente amplia como
para permitir unos resultados declarados sufi-
cientemente representativos y, en tercer lugar,
forma parte de su formacién como futuros for-
madores, pues recibieron un entrenamiento
especifico para la tarea asignada. Esta primera

517
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base exploratoria y los resultados en ella alcan-
zados, nos han permitido disponer de mis de
260 relatos, que han sido objeto de categoriza-
cién y formardn parte del debate en grupos de
discusion principalmente con profesorado acer-
ca de su experiencia didéctica de la Historia
Contempordnea de Espana o la Historia del
Mundo Contempordneo, bien se trate de Bachi-
llerato LOGSE o del procedente de la LGE.

Todo ello ha dado lugar a una segunda base
exploratoria, que supone la ampliacion y pro-
fundizacién, que nos ha permitido disponer de
un conjunto de relatos suficientemente amplio y
detallado como para completar las descripcio-
nes anteriores, incluyendo en esta ocasién des-
cripciones realizadas por varios alumnos del
mismo profesor y ampliando el conjunto de
titulos universitarios. Igualmente se profundizo
en dos lineas, alumnos que no cursen estudios
universitarios y alumnos que estén cursando
actualmente estos estudios. El total de caso reco-
gidos fue de 885 que unidos a los 260 de la pri-
mera base suponen 1.145 casos.

Un tercer nivel de exploracién nos permite
ampliar la investigacién con 210 casos que venian
a cubrir algunas de las carencias que se mostra-
ban en las dos bases anteriores. Igualmente se
procedid a la profundizacién y subcategoriza-
cion de las descripciones de clase de acuerdo
tanto con su coherencia interna, como con los
distintos modelos de ensefianza de Historia y los
resultados encontrados en la primera y segunda
fase exploratoria. Igualmente ha sefalado las
necesidades de ampliaciéon cuarta y ultima base
que atienda algunas de las necesidades de infor-
macién emanadas de los resultados. A propési-
to, podemos recordar que Franco Ferrarotti
argumenta que, debido a la naturaleza especifica
de la realidad social, “cuanto mds intimamente
subjetivo sea el conocimiento sociolégico, mas
profundo v objetivo resulta” (cit. en Bertaux,
1993: 31). En segundo lugar el estudio de dichos
informes deberfa permitir disponer de unas
referencias metodolégicas, de materiales y de
evaluaciones en la medida de lo posible tipifica-
das, que serian los ambitos a explorar con el pro-
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fesorado de Historia Contempordnea e Historia
de Espaifia y grupos de investigacion.

Por dltimo, se ha completado esta muestra
con una cuarta base de datos, con 177 casos y la
realizacién de un grupo de discusién de profe-
sores de Historia de la CC.AA. de Murcia. En
este caso se centraron en determinados casos y
se pretenderd recoger aquella informacién que
se ha detectado mads sobresaliente y de la cual el
namero de casos analizado todavia no permite
extraer todas las conclusiones que se perciben.

Como resultado de las cuatro bases explora-
torias, podemos ofrecer los siguientes resulta-
dos:

— Namero de casos: 1.523 descripciones.

— Espacio fisico reducide: Comunidad

Autdnoma de Murcia: 15.000 km2.

— Distribucién territorial: La distribucidon
ha tenido lugar a lo largo de toda la
CC.AA. de Murcia. Cada una de las zonas
tiene una representacion proporcional a su
poblacién estudiantil, niimero de Institu-
tos y espacio fisico que la constituye, 1o
hay ningtin centro de Secundaria o Insti-
tuto que no tenga al menos una descrip-
cion.

— Desarrollo en el tiempo: se disponen de
datos de una década (1993-2003) e inclu-
s0 aislados de dos décaduas.

— Situacién académica del alumnado: estar
en el momento de hacer ln descripcion
estudiando Bachillerato o0 COU (15%) de
los casos; estar estudiando Ciclos Formati-
vos (7%); Diplomaturas (14%), o Licen-
ciaturas (57%); no haber seguido estu-
diando al terminar Bachillerato (4%), e
incluso haber terminado ya los estudios y
estar trabajando (3%).

— Representacion de los dos Sistemas Edu-
cativos que se impartian: LGE, con el
51% de los casos y LOGSE con el 49%.

— Todas las titulaciones universitarias de la
Comunidad Auténoma de Murcia han
estado representadas por alumnos que
han descrito su recuerdo de clases de
Historia de COU o Bachillerato.
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En este sentido, estimamos que las descrip-
ciones que constituyen nuestra investigacion
poseen una amplia representatividad coherente
con nuestros propdsitos.

Asi pues, se dispone de un conjunto de des-
cripciones interpretadas, desde modelos de
ensefianza general y de historia en particular
que, en cierta medida, proporcionan informa-
cién relevante acerca de aspectos tales como
metodologias y materiales empleados, asi como
précticas evaluativas realizadas en nuestras aulas
de Historia. Estas descripciones, como exponia-
mos, podrian proporcionar una razonada repre-
sentacion, partiendo de las declaraciones de
alumnos, de las pricticas de aula que recogeria
no solamente los casos de profesores innovado-
res sino del conjunto de todos los docentes de la
Comunidad Autdénoma de Murcia. A partir de
esta amplia cartografia de las representaciones
obtenidas, y sobre las categorias emergentes, sis-
teméticamente elaboradas, se profundizard cua-
litativamente en las pautas, tipificaciones, repe-
ticiones y diferencias halladas con la finalidad de
comprobar las declaraciones en ella contenidas.
Un trabajo que requiere unos plazos temporales
mads largos.

Primeros resultados

El andlisis del conjunto de bases explorato-
rias nos ha permitido conocer, desde la perspec-
tiva de los alumnos, qué pasa en las aulas de His-
toria de los cursos terminales de secundaria. La
cantidad de los datos acumulados (més de
40.000 entradas informdticas, que son frases de
la memoria de alumnos), ha supuesto el esfuer-
zo de categorizacion de los mismos atendiendo
a su contenido y significado. Cabe destacar la
emergencia de 11 grandes categorias distintas®
recogidas en el grafico siguiente (Gréfico 1), en
el cual se reflejan los primeros resultados obte-
nidos del conjunto de entrevistas realizadas, que
nos permite un pequefio comentario inicial con

objeto de conocer como recuerdan las clases de
Historia los alumnos una vez que ha pasado un
clerto tiempo.
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Grdfico 1: Categorias emergentes

Estructura de la actividad en el aula. Esta
categoria recoge ¢l 23% de las aportaciones emi-
tidas. Estd referida a las formas de inicio, desa-
rrollo y finalizacion de las sesiones de clase.
Igualmente sefiala la ocupacién del espacio del
aula por parte del profesor, el tipo de actividad
organizada, las formas de abordar las dudas
emergidas de los procesos de ensefianza—apren-
dizaje y la adecuada o inadecuada utilizacién del
tiempo de ensefianza.

La segunda categorfa en orden de aportacio-
nes es la referida a los temas de evaluacion. Més
concretamente recoge el 17% de las aportacio-
nes. Especificamente estd constituida por las
valoraciones referidas a la concrecién de las pre-
guntas que constituyen las evaluaciones, las téc-
nicas utilizadas, la periodicidad de las mismas y
las condiciones en o para la realizacion de los
examenes. Igualmente encontramos apreciacio-
nes referidas a los criterios de calificacién, decla-
raciones referidas a los resultados de los exdme-

5 Conviene recordar que en la obtencion de los datos s le sugeria al alumno solamente que recordara que se hacian en
las clases de Historia y el modelo que se le ofrecia de referencia era meramente descriptivo de una situacion real de
clase por todos conocida y alejada tanto del nivel educativo, coma de la naturaleza del contenido.
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nesy a su dificultad o no y, por dltimo al tipo de
situaciones vinculadas con las facilidades o no
que hay para copiar en los exdmenes.

La tercera categoria estd vinculada con la
figura del profesor. Esta supone el 15% de las
aportaciones. Sin lugar a dudas las valoraciones
expresadas sefialan como la figura del docente
estd presente en el quehacer y en la memoria de
los alumnos. Mds concretamente se han consi-
derado las apreciaciones que realiza el profesor
acerca de la cultura, el estudio y la responsabili-
dad de sus alumnos, las valoraciones que lleva a
cabo y los espacios en las que la realiza. Por otra
parte también senalan la actitud y el cardcter que
los alumnos perciben del docente, sus peculiari-
dades y formas de ser, el cumplimiento de su
responsabilidad diaria y las valoraciones que
estiman los alumnos acerca de su formacién
como historiadores y didactas.

Una cuarta categoria estd referida a los
medios y recursos utilizados por los docentes. A
esta categoria se refiere el 12 9% de las declara-
ciones. El uso del libro de texto y los apuntes son
referencias obligadas y mayoritariamente sefia-
ladas, pero junto a ellos los videos, cine, retro-
proyector, material fotocopiado, periddico, noti-
ciarios e incluso internet son recordadas por los
alumnos. Igualmente estin explicitamente alu-
didos el uso de mapas, ejes cronoldgicos y
mapas conceptuales

La quinta categoria estd referida a la planifi-
cacién que hace el profesorado de su materia.
Recoge el 8% de las consideraciones realizadas.
Mas concretamente estdn vinculadas con el
grado de cumplimiento del temario y el criterio
que explicitamente le lleva a ese grado de ejecu-
cién. Igualmente sefialan el ritmo de clase
(estrechamente ligado a la necesidad o no de
cumplir el programa, derivado de las Pruebas de
Acceso a la Universidad), el grado de prepara-
cidn que diariamente aprecian y las preferencias
que tienen acerca de los contenidos indicando
mas general o especificamente las razones de
dicha preferencia.

La sexta categorfa se refiere a la gestién de
clase. Supone el 7% de las aportaciones. En gran
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medida estd articulada en torno a las preferen-
cias que aprecian los alumnos acerca de las
actuaciones del docente con los alumnos en
general o en particular y el significado de las
mismas. También es sefialada la necesidad de
controlar o no la clase y el tipo de clima y ruidos
de la misma y, por ultimo las sanciones que los
docentes, en mayor o menor medida y con mds
o menos asiduidad, utilizan para controlar y
gestionar el aula.

La séptima categoria contiene el tipo de acti-
vidad y los trabajos que se llevan a cabo en los
procesos de ensefianza aprendizaje. Contiene el
6% de las declaraciones. Mds concretamente se
sefialan como quehaceres del tiempo que se estd
en el aula y fuera la realizacion de biografias de
personajes con mayor o menor grado de preci-
sién de las mismas, los ejercicios, deberes y tra-
bajos que se hacen en el aula o en casa y, més
especificamente vinculados con la naturaleza de
la Historia los mapas y ejes cronoldgicos y los
comentarios de textos.

La octava categoria se ocupa de registrar las
aportaciones referidas a la asistencia a clase y al
control de la misma. Ocupa el 4% de las decla-
raciones de los alumnos. Es significativo el
grado de recuerdo de esa actividad mds especifi-
camente concretada en como se llevaba a cabo y
por quién, el grado de formalidad o preocupa-
cién del docente cuando la realizaba y las conse-
cuencias que tiene para el alumno a nivel perso-
nal, familiar o académico.

La novena categorfa sefiala la existencia de
anécdotas y relatos, con intencién eminente-
mente motivadora, introducidos por los
docentes en el desarrollo del contenido. Reco-
ge el 4% de las aportaciones. Es muy significa-
tivo la constatacién de la existencia de este
mundo particular de cada docente a la hora de
dar vida al contenido histérico. El tipo de refe-
rencia contada con un sentido mas o menos
ameno es amplia y va desde alusiones generales
a la existencia de la misma o concreciones de
niveles histéricos mas o menos jocosos, con-
textuales, Autonémicos, a temas de actualidad,
a vivencias llevadas a cabo por los propios
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docentes, a temas personales o familiares de los
profesores o sencillamente a bromas o chistes
interpretados positiva o negativamente por los
alumnos.

La décima categoria se refiere a las valoracio-
nes que de caricter general se realizan de la
metodologia empleada por los docentes. Son
sefaladas por el 3% de las declaraciones. En su
conjunto suponen juicios valorativos de los
alumnos tomando como referencia la existencia
0 no de motivacién en clase (argumentando o
no las razones de la misma), las centradas en el
profesor o en los alumnos, o en la propia meto-
dologia utilizada y, por tltimo, la incidencia que
en la metodologia expresamente se le adjudica a
la selectividad.

La undécima categoria estd referida a las sali-
das y a las experiencias extraescolares. Suponen
poco mas del 1% que ante una muestra tan
amplia superan las 400 referencias realizadas. Tal
vez sea significativo el recuerdo de los alumnos
en torno al ndmero de salidas realizadas, o
ausencia de las mismas, a la naturaleza de esas
situaciones extraescolares, (viajes, salidas de un
dia, visitas a monumentos, museos, conjuntos
artisticos, etc.) y a dimensiones valorativas apre-
ciadas por los estudiantes.

Una valoracién inicial, a tenor de los datos
procesados, indicaria la existencia de cuatro
grandes grupos de aportaciones y una aprecia-
cién genérica por parte del alumnado. Puede
destacarse que, a pesar de que en la estimulacién
del recuerdo se habfa referido solamente a
“como era una clase habitual de tu profesor de
Historia”, las evidencias de la recuperacién de
ese recuerdo se referfan otras dimensiones que,
sin lugar a dudas, constituyen el significado glo-
bal en el que fueron vividos esos recuerdos. Asi,

es de destacar las referencias al docente, a la pla-
nificacién, a la evaluacion, a los medios y las
apreciaciones valorativas de cardcter general que
constituyen un poco més del 50% de la memo-
ria recuperada.

Las grandes categorias recogidas son, en pri-
mer lugar, las aportaciones estrechamente rela-
cionadas con los procesos de desarrollo de Ja
ensefianza con el 45% de las aportaciones?, en
segundo lugar la planificacién que hace el profe-
sorado de su materia con el 20%7, a continva-
ci6n la evaluacién con el 17% de las considera-
ciones, en cuarto lugar la figura del profesor con
el 15% de las percepciones realizadas y, por tlti-
mo, las valoraciones que de caricter general se
realizan de la metodologia con un 3%

Las tres grandes categorfas que recogen los
porcentajes mds altos de referencias son, la
estructura de la actividad, la preocupacién por
la evaluacién y, por dltimo la personalidad del
docente y su influencia en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje. Brevemente comentaremos
estas tres sin olvidar, por ello, el resto de las
apreciaciones libremente formuladas por los
1.523 alumnos en la descripcién de sus recuet-
dos.

Tan sélo desde el punto de vista numérico
llama la atencién el elevado niimero de frases
que hacen referencia a la personalidad del profe-
sorado (mds de 5.000). Junto a ello emergen,
lejos de una uniformidad a veces sefialada en
investigaciones, una riqueza de matices que
marcan la realidad plural, percibida por los
alumnos, de las dimensiones del docente que
han sido objeto de su recuerdo. El grifico
siguiente (Grdfico 2) recoge cuatro grandes sub-
categorias referenciales: actitud y caracter (36%
de las aportaciones), peculiaridades (26%),

6 Podemos sefialar méas concretamente: la estructura de la actividad en el aula con el 23%; la gestion de clase con el
7%:; el tipo de actividad y los trabajos que se llevan a cabo en los procesos de ensefianza aprendizaje con el 6%; las
anécdotas y relatos, con intencidn eminentemente motivadora, introducidos por los docentes en el desarrollo del can-
tenido con el 4%; la asistencia & clase y al contral de 1a misma el 4%; y las salidas y a las experiencias extraescola-

res, con algo mas del 1%.

7 Aqui incluimos las referencias a los medios que utiliza el profesor para desarrollar su actividd, entre los cuales desta-

ca de una manera muy relevante el uso del libro de texto,

se realizan.

que condiciona el ritmo de las clases y las actividades que

8%



puntualidad (23%) y formacién (12%). Unidas
a ellas con un peso muy inferior pero si indica-
tivo, encontramos mas de 1% que hacen refe-
rencias a la influencia que tiene ¢l que el docen-
te sea 0 no tutor, y un poco menos la singulari-
dad de apreciar como algo evaluable (negativo o
positivo) los lugares donde el docente recrimina
al discente y las valoraciones que hace el docen-
te acerca del grado de motivacién, interés o cul-
tura del alumno. Los alumnos tienden a valorar
mucho la implicacién emocional del profesor en
las clases, incluso de una manera mds enfatizada
que la metodologia empleada, y también levan a
cabo apreciaciones muy significativas sobre si el
profesorado domina o no domina la asignatura
o su diddctica.

Valoracion hacia
alumnos
Formacién 1%
12%

Actitud y cardcter

Espacios
de sancidn
i
Peculiaridades L
269%

Gréfico 2: Subcategorias vinculadas con la figura
del profesorado

Profundizando en estas dimensiones pode-
mos constatar, cuando tomamos como objeto
de reflexién “La actitud v el cardcter del docen-
te” (1.867 declaraciones) que se perfilan las
siguientes matizaciones del mismo: su cardcter
(1.513), su actitud ante la profesién (233) y su
actitud ante la materia (81). El cuadro siguiente
recoge los datos que estan referidos a esta cate-
goria investigada.
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Actitud y cardcter del docente 1867
Caracter del docente percibido

por el alumnado 1513
Actitud rigurosa 136
Actitud inseguro, reservado 71
Actitud nerviosa 78
Actitud emotiva 161
Actitud ordenada 424
Actitud autoritaria 170
Actitud respetuosa, paciente y dialogante 224
Actitud alegre y buen humor 152
Actitud aburrida 40
Actitud variable 57
Actitud en su profesién 233
Implicada 142
No implicada 91
Actitud hacia su materia 81
No le gustaba 13
Si le gustaba 68

Si nos atenemos a las declaraciones vincula-
das con el caracter del docente podemos, nueva-
mente, volver a constatar la enorme riqueza de
matices contenidas en las apreciaciones. Asi dis-
tinguen 10 matizaciones generales que no pue-
den, ni deben separarse del porcentaje de res-
puestas dado para no caer en falsos maniqueis-
mos. Por ejemplo, dentro de un espectro amplio
de diferenciales semdnticos, el docente es perci-
bido por el 63% de las declaraciones de esta
categorfa como ordenado-respetuoso-alegre-
emotivo; como autoritario-aburrido por el
14%; como riguroso por el 11% y con un cardc-
ter nervioso-variable por el 10%. Tal y como
recoge el grifico siguiente (Gréfico 3).

Variable

Aburrida 49 Rigurosa

9%

Insegura

/zlﬁrdenada
11% 27%

Grdfico 3: Actitudes y cardcter del docente
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Mas concretamente cada una de estas cate-
gorfas incluye las apreciaciones que se definen a
continuacién y las ejemplificamos en las decla-
raciones que la acompafan. (La numeracién
corresponde al sistema de codificacién emplea-
do).

Actitud ordenada (27%). Apreciaciones que

lo definen como: exigente, ordenada, estric-

ta, organizada, seria, severa, etc.

1152.29.- Era una persona aparentemente seria
v se hacia respetar.

1153.18.- No se despista ni olvida cuando pide
algiin trabajo, lo tiene todo anotado,
es bastante ordenado/ organizado.

1165.05.- Era muy ordenado.

1171.01.- Mi profesora de historia era morena y
alta, parecia seria

1173.01.- Recuerdo que entraba en clase muy
serio y se sentaba en la mesa.

Actitud respetuosa, paciente y dialogante
(15%). Incluyen las apreciaciones de: com-
prensiva, respetuosa, amiga, excelente,
buena persona, marchoso, simpético, accesi-
ble, no se imponia, tratar como personas
maduras, tener mas cosa buenas que malas,
dialogante, saber llevar las situaciones, hacer
amistad, de confianza, no echar broncas, dar
confianza, paciente, silencioso, no se enfada-
ba o rara vez, etc.

1170.08.- Es una persona “enrollada” aunque
tiene el defecto de dar las cosas por
explicadas cuando no lo estan.

1181.38.- Debajo de su coraza era una persona
muy afectiva y agradable,

1186.12.- Se comunicaba bien con los alumnos.

1257.01.- Profesor simpdtico, se hacia respetar,
inspiraba confianza, se preocupaba
por sus alumnos daba una impresién
de serenidad.

1299.02.- Era una profesora joven y bastante
simpética Mantenia buena relacién
con los alumnos, se paraba por los
pasillos para hablar con ellos, no solo
como profesora sino como amiga
cosa gue otros profesores no hacian.

Actitud emotiva (11%): Aquellas apreciacio-
nes que contemplan una actitud: amable,
carifiosa, agradable, efusiva, etc.
289.02.- Gracias a su simpatia se podia hablar
con €l sobre cualquier asunto referen-
te al instituto.

302.16.- Muy buena y comprensiva con los
alumnos, incluso a veces en exceso,
porque por eso a veces le tomaban el
pelo (abusaban de ella)

1476.09.- Es una persona: extrovertida, simpa-
tica y graciosa.

1514.18.- Muestra efecto hacia las personas.

260.05.- Es una mujer muy amable, dulce.

Actitud autorifaria (11%). Aquellas aprecia-
ciones que incluyen términos como: tozudo,
autoritario, imponer sus ideas, llevar siem-
pre la razoén, nadie sabe més que él, aire
superior, hacer la contra, cardcter fuerte,
egocéntrico, inflexible, ete,

1252.01.- Bra demasiado exigente Se preocupa-
ba més por la disciplina que por el
aprendizaje de los alumnos.

1431.12.- Era una persona dspera y seca.

1434.39.- No necesita coaccionarnos porque su
comportamiento autoritario suele
tenerlo todo controlado.

1464.17.- Nunca permitia que hiciésemos nin-
gun comentario sobre la materia que
pudiera contradecir su explicacion, ya
que siempre decia: “nadie sabe mds de
esto que yo©.

1468.08.- Queria llevar siempre la razén, aun-
que no la tuviera.

Actitud alegre y buen humor (10%). Aporta-
ciones que explicitamente hablan de: humor,
de risas, cantar, etc.
1442.12.- Suele venir con buen humor todos los
dias.
1491.10.- En realidad, lo que a ella le gustaba
era hablar mucho.
1504.02.- Respecto al cardcter es demasiado
bromista y alegre.
1504.08.- Es agradable tanto con los demds pro-
fesores cobmo con sus alumnos.
1504.19.- Suele ser chistoso y muy bromista.

Actitud rigurosa (9%). Aquellas descripcio-
nes que contemplan expresamente que el
profesor se: enfadaba, perdia la compostura,
utilizaba la ironfa o las indirectas, etc.

1385.12.- Nos trasmitia una total frialdad.

1396.02.- Todo el mundo le teme porque tiene
mal genio.

1405.02.- Se enfadaba con facilidad con los
alumnos cuando no se le prestaba
atencion.

1411.11.- Trataba a los alumnos despectiva-
mente.
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1433.01.- En clase suele tener conflictos con
algtin alumno, pero lo hace de una
forma muy educada. (Despotismo,
mala educacién .)

Actitud insegura (5%). Aquellas descripcio-
nes que contemplan expresamente que el
profesor: era blando, hacian con €l lo que

querian, desordenado, etc.

450.08.- No conseguia nunca que la clase ente-
ra estuviera en silencio, ya que no se
hacia mucho de respetar.

530.15.- FEra un profesor introvertido, es decir
él solo se limitaba a dar sus explica-
ciones y apenas tenia otro tipo de
relacién con los alumnos.

570.02.- Era un poca pava porque no se daba
cuenta que a veces pasibamos de ella.

573.01.- Fra un poco timido y al principio le
costd abrirse a sus alumnos.

574.01.- Era muy despistada.

Actitud nerviosa (5%) Aquellas descripcio-

nes que contemplan que el docente era: ner-

vioso, activo, inquieto, exaltado, etc.

1010.05.- Habla muy répido, es un profesor
muy nervioso.

1010.07.- Como es tan nervioso no para de
moverse de un lado a otro, recorre
todos los pasillos de Ja clase.

1122.10.- Se liaba mucho hablando por que era
muy nerviosa.

1165.02.- Estaba siempre en movimiento.

1181.35,- Cuanto mds nerviosa se ponia mds
rapido hablaba, le decian “la ametra-
lladora”.

Actitud variable (4%). Aportaciones que
explicitamente hablan de la incertidumbre
del trato con el profesor dependiendo del
momento. Estas aportaciones sefialan que ese
cardcter podia ser debido a: situaciones de
clase que son tildadas de imprevisibles o no
justificadas; a situaciones personales acciden-
tales (tener un mal dia, perder el equipo, etc.),
situaciones personales vinculadas a su caréc-
ter o forma de ser estable o personales de

cardcter familiar (viuda, enfermedades, etc.)
565.01.- La forma de ser de la profesora es
muy extrafia, pues lo mismo estd de
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buenas que de malas, por lo general
de malas.

623.03.- Tenia cambios bruscos de tempera-
mento.

663.01.- No puedo decir gran cosa de mi pro-
fesora de historia de COU. Era un
tanto rara, no sélo en cuanto a su fisi-
co porque eso es lo de menos, sino en
su estilo 0 manera de dar la materia,
es decir, las clases. Incluso nos trataba
como nifios de colegio o, peor, de
guarderia. ,

709.02.- Se comportaba como un crio peque-
fio a todas horas.

734.11.- Tiene bruscos cambios de humor en
clase, de pronto estd enfadado como
que se pone de buenas.

Actitud aburrida (3%). Alusiones declaradas

que se refieren a: tedio, aburrimiento, ruti-

nas, etc.

605.05.-  Sus clases eran deprimentes, monoto-
nas, siempre iguales: se sentaba, abria
el libro, nosotros los nuestros, y
comenzaba a leer con rigurosa pun-
tualidad sobre el tiempo de que dis-
ponia en sus clases.

673.17.- Aburrida, monétona y nada intere-
sante.

698.08.- Mi profesora era muy sosa y aburrida.

728.30.- Era mas bien monétono.

832.11.- Era aburrido.

Como podemos apreciar en este somero
esbozo de conclusiones, que no alcanzan ni el
5% del tratamiento de las categorfas inventaria-
das, la riqueza del estudio de los recuerdos del
alumnado es enorme. Tanto por conocer qué es
lo queda en las percepciones colectivas sobre el
tipo de Historia que se ha ensefiado, objeto de
fuerte controversia en los afios iniciales del siglo
XXI, como por facilitar la evaluacion de las
précticas profesionales. Sin duda, este tipo de
estudios necesita de mds tiempo para poder
valorar la magnitud y varieedad de informacién
acumulada, pero sus datos e interpretacion pue-
den proporcionar un conocimiento valioso para
facilitar la incorporacién de innovaciones
didécticas en el aula.
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SUMMARY

One of the basic problems studied by didactics is the great difference existing bet-
ween the strategies and finalities of teaching and students’ expectancy and possibi-
lity of learning. In this work students' school memories are analyzed, without the
pressure of school reports. So the approach to personal ideas and interests exis-
ting at the moment of teaching and learning one subject (History, in this case), is
possible.

RESUME

Lin des problemes basiques étudiés par la didactique c’est la divergence existante
parmi les stratégies et finalités de 'enseignement: et les expectatives et possibilités
d'apprentissage des éléves. Dans cet article on analyse les souvenirs scolaires des
éleves, sans la pression des notes. Ainsi c’'est possible le rapprochement aux idées
et intéréts personnels gui sont sous-jacents au moment de 'enseignerment et de
lapprentissage d'une matiére, dans ce cas I'Histoire.
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