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Resumen. Esta investigacion se incluye en un conjunto de estudios sobre la identidad de los alumnos que frecuentan la ensefianza media y sus rela-
ciones con las formas de conocimiento histdrico. El presente trabajo es parte de la investigaciéon «Construindo conhecimientos, produzindo priticas,
pesquisando o cotidiano escolar» desarrollada por investigadores de la Universidade Federal do Parand, con la participacion de alumnos de escuelas
publicas de ensefianza media de la ciudad de Curitiba/PR durante 1998-2000. Cinco profesores y 21 alumnos fueron observados y entrevistados. Tam-
bién se pasaron cuestionarios. Resultados parciales de esta investigacion muestran una incongruencia entre los intereses y las necesidades de los alum-
nos y los objetivos y pricticas de la ensefianza de la historia. La comparacién de los resultados con los obtenidos en otras investigaciones realizadas
entre jovenes europeos (Machado Pais, 1999) permite concluir que la misma incongruencia puede darse en otros contextos y realidades.

Palabras clave. Ensefianza de la historia, enseflanzas medias o secundarias, cultura escolar.

Summary. This research is framed within a group of studies on the identity of high school pupils and their attitude to the ways of historical
knowledge. This paper is part of the investigation «Building knowledge, producing practice, investigating everyday school life», developed by
researchers at the Universidade Federal do Parand with the participation of teachers and pupils from public high schools from the city of Curitiba in
the period 1998-2000. Five teachers and twenty-one pupils were observed and interviewed, and questionnaires were answered. Partial results show
an incongruity between the pupils’ interests and their needs on the one hand, and the targets and practice of History teaching on the other. The
comparison of these results with the ones obtained in different investigations with European youths (Machado Pais, 1999) shows that this same

incongruity can happen in other contexts and realities.

Keywords. History teaching, high school, school culture.

Este trabajo presenta los resultados parciales de una
investigacién sobre jévenes alumnos de ensefianza
media y de su relacién con el conocimiento histéri-
co?. La mayor parte de los estudios sobre adolescen-
tes y escuela debaten cuestiones referentes a la iden-
tidad de esta fase de la escolarizacién y también de
sus finalidades. En Brasil, Sposito (1997) aporta
resultados de encuestas sobre juventud y educacion,
indicando, entre otros pardmetros, los principales
descriptores y los temas trabajados’. Estudios recien-
tes sobre juventud y formacion han procurado resta-
blecer, por una parte, los vinculos entre la construc-
cién del adolescente a partir de la edad y del modelo
cultural, como los trabajos de Peralva (1997) y
Carrano (2000), y, por otra, las relaciones entre jove-
nes y educacién, ya sea desde la perspectiva de la
exclusion (Andrade, 2000) o de la ciudadania (Teves
y Alevato, 2000).

Con todo, otros temas han despertado el interés por
la ensefianza media (consta de tres cursos, equivalen-
tes en Espafia a 4° de ESO y 1° y 2° de bachillerato,
y no son estudios obligatorios), basicamente por la
necesidad de conocer mejor sus contenidos, sus
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alumnos y las metodologia mas apropiadas para su
formacion. La presente investigacion se centra preci-
samente en ese objetivo: saber qué relaciéon mantie-
nen los alumnos brasilefios de centros publicos de
secundaria con el conocimiento histérico escolar.

La investigacién abarcé dos itinerarios o estudios
exploratorios. El primero utilizé elementos de la
investigacién etnografica, por lo que parti6 de la
observacion de las clases y de entrevistas individua-
les realizadas a profesores y alumnos. El segundo,
un cuestionario elaborado a partir de una investiga-
cioén ya realizada con alumnos europeos (Machado
Pais, 1999; Tutiaux-Mousseau, 1998). Con el primer
estudio pretendimos conocer la relacién del alumno
de educacién secundaria con el conocimiento histo-
rico en el aula y con la escuela. Willis (1991) fue
nuestra referencia para contemplar la formacién a
partir de una perspectiva que fuera mds alld del
«optimismo» y del «reproductivismo». Ademads, este
autor nos permitié conectar con aspectos de la iden-
tidad del alumno y de su relaciéon con la cultura
escolar a partir del trabajo y de la creatividad sim-
bélica (Willis, 1996).
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En la linea de estas contribuciones, el presente traba-
jo estuvo presidido por el interés en saber como se
desenvuelve el adolescente en su ambiente escolar
cotidiano, es decir «en la escuela vivida, habitada,
“burlada” por grupos de jévenes que viven marcados
por la adversidad cotidiana» (Duschatzky, 1999, p.
12). Otra preocupacién importante fue la de buscar
indicios sobre la relacién de los jévenes con el cono-
cimiento histérico, plantedndonos las relaciones
entre dichos contenidos y su propia vida. Partimos de
la conceptualizacidn histérico-socioldgica de la ado-
lescencia y de su contextualizacién en una determi-
nada sociedad urbana e industrial, y procuramos
entender las articulaciones entre el proceso de cons-
truccién del saber entre los jovenes y la construccion
del futuro. Detry y Cardoso (1996), Carvalho (1998)
y Sallas (1999) contribuyeron en este andlisis, igual
que Lopes (1997), que fue una referencia interesante
para captar lo insoportable que les resulta a los jove-
nes cierto tipo de saber escolar.

La perspectiva que aqui desarrollamos se basa en la
«invencion de la juventud» (Aries, 1981; Levi y Smitt,
1996; Galland, 2001), idea que impone la necesidad
de referirse al adolescente como resultado de un pro-
ceso social e histérico y que tiene en cuenta ciertas
ambivalencias que caracterizan esta edad de la vida, ya
que, «a medida que se reconoce al adolescente como
una figura social positiva, crecen también los temores
por la rebeldia de los comportamientos juveniles y se
recurre a métodos cada vez mds sofisticados para con-
tener sus posibles excesos. Desde este punto de vista,
el siglo X1X constituyd, sin duda alguna, el momento
paraddjico de esta contradiccién: se asistié al triunfo
de la intimidad familiar y, con €l, a la consagracion de
la adolescencia como edad de la formacién. Pero tam-
bién se redujeron considerablemente las directrices
mads libres, acercdndola al espacio de intervencién de
la sociedad adulta [...]» (Galland, 2001, pp. 7-8).

Segtin Hobsbawm (1995, p. 318), el siglo XX puede
ser considerada la época en la cual el adolescente es
cada vez mds reconocido como actor consciente de st
mismo. A partir de la segunda mitad de este siglo, y
segun el andlisis del autor, fue posible reconocer la
existencia de una cultura juvenil que presentaba tres
novedades:

1) La adolescencia ya no es considerada un estadio
transitorio hacia la vida adulta, sino un estadio final
del pleno desarrollo humano.

2) Existe una forma de vida propia de los jévenes,
sobre todo en las economias de mercado mas desa-
rrolladas.

3) Hay una tremenda internacionalizacién de la cul-
tura joven en las sociedades urbanas, cuya difusién
se realiza principalmente a través de la imagen
(Hobsbawm, 1995, pp. 319-321).
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Asi, pues, la perspectiva del conocimiento del joven
alumno de secundaria toma como referencia el prin-
cipio de que, para conocer al sujeto escolar, hay que
trascender los andlisis de cariz psicolégico e ir més
alld de considerarlo como un subordinado de la situa-
cién escolar. Hay que entenderlos como «sujetos
cotidianos», pues «los sujetos viven y se reproducen
gracias a un conjunto de actividades cotidianas que
también son la base de la reproduccién de la sociedad
[...]. La relacién con la realidad inmediata se hace
posible partiendo de lo cotidiano. Y es en el dia a dia
de la escuela, y mds concretamente en clase, donde el
sujeto se expresa en todas sus dimensiones»
(Edward, 1997, p. 13).

Ademads, dicho sujeto debe también ser contemplado
en su interaccioén con lo social, como «sujeto social»,
porque «el sujeto es social desde que nace, y siempre
crece con relacién a otros, influido por los significa-
dos sociales de su mundo» (Edward, 1997, p. 15).
Aprehender a los alumnos como «sujetos cotidianos»
y «sujetos sociales» significé comprender que su
identidad es «polifacética e incoherente, y que los
sujetos son heterogéneos entre si, aunque pertenez-
can al mismo grupo social y se considere que estin
determinados por las mismas estructuras» (Edward,
1997, p. 15).

Estos presupuestos son los que nos llevaron a acom-
pafiar al alumno en su vida cotidiana de clase y en la
escuela. Lo observamos, redactamos informes, le
hicimos entrevistas individuales y colectivas y le
aplicamos un cuestionario elaborado siguiendo un
modelo que ya se habia puesto en prictica con jove-
nes de escuelas europeas, como ya hemos indicado.
Para realizar estas actividades fueron seleccionados
dos centros de secundaria de Curitiba, capital del
estado de Parand, pertenecientes al sistema de ense-
flanza publica.

LAS ESCUELAS SELECCIONADAS

La Escuela S estd situada en un barrio de la periferia.
Cuenta con 84.286 habitantes, 11.729 de los cuales
tenian entre 11 y 20 afios. El centro tenia matricula-
dos unos 1.500 alumnos en tercer y cuarto ciclos de
fundamental (equivalentes en Espaiia al dltimo curso
de primaria y los tres primeros de ESO) y en secun-
daria.

En la época de la investigacion, existian 1.285
empresas en el barrio, 969 de las cuales eran estable-
cimientos comerciales dedicados a la alimentacion.
Se localizaron 165 establecimientos de servicios y
151 pequeifias industrias. Buena parte de la economia
del barrio era sumergida y no estaba regulada; inclu-
so el trafico de drogas ocupaba un lugar destacado en
este sector. Segiin datos del Ayuntamiento, la mayor
parte de la poblacién vivia de manera irregular en
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zonas invadidas. La renta mensual familiar oscilaba
alrededor de los 80 ddlares, equivalentes a dos sala-
rios minimos. El centro se abrié en 1969 y entre ese
afio y 1978 sélo imparti6 los dos primeros ciclos de
fundamental (de 2° a 5° de primaria). Desde ese afio
hasta 1993 ampli6 a los cuatro ciclos (de 2° de pri-
maria a 3° de ESO), y en ese aflo elimind los dos pri-
meros para quedarse s6lo con el tercero y el cuarto
(impartia, pues, de 6° de primaria a 3° de ESO). A
partir de 1994 empez6 a impartir educacién secunda-
ria (4° de ESO y 1°y 2° de bachillerato) con caricter
propedéutico. En 1998 tenia matriculados 520 alum-
nos.

La primera parte de la investigacién tuvo lugar en
1999 con una muestra de 21 alumnos, 11 del primer
afio (4° de ESO) y 10 del segundo (1° de bachillera-
to). Fueron observadas y entrevistadas 9 chicas de
entre 15 y 16 afios, y 12 chicos de entre 15 y 18, asi
como dos profesoras, todos de diurno. En el primer
semestre de 2000 se distribuyeron 80 cuestionarios a
los alumnos interesados de esos cursos, 62 de los
cuales fueron devueltos y analizados.

La Escuela E estd en el centro y sélo imparte educa-
cion secundaria. En 1999 contaba con unos 3.000
alumnos aproximadamente, repartidos en los tres
cursos de este nivel educativo, en horarios de mafa-
na, tarde y noche. Se trata de un centro con tradicidn,
fundado en 1894, cuya época dorada fue la década de
los setenta, momento en el cual su principal clientela
procedia de la clase media y alta del municipio de
Curitiba y del estado de Parand. Actualmente, recibe
alumnos de diferentes barrios de la ciudad que perte-
necen, sobre todo, a la clase media y media-baja.

La primera parte de la investigacion en la Escuela E
también tuvo lugar durante 1999. En ella participaron
35 alumnos de primero (4° de ESO), entre ellos 20
chicos y 15 chicas, ademds de tres profesores, todos
del horario de tarde. En el afio 2000 se repartieron
160 cuestionarios entre alumnos de los dos primeros
cursos, 117 de los cuales nos fueron devueltos para
su andlisis.

EL ANALISIS

La investigacion toma como punto de partida la idea
de que, en cualquier drea de conocimiento, los conte-
nidos que se tratan en la escuela son uno de los ele-
mentos mds importantes de la vida cotidiana escolar
y del proceso de escolarizacién. La presencia cons-
tante y sistematica en los centros y la observacién de
las aulas evidenciaron algo ya bien sabido, y es que
los contenidos de historia estdn presentes de dos
maneras: en los programas y manuales escolares, y
en una serie de practicas homogéneas que realizan
tanto profesores como alumnos. Entre dichas practi-
cas destacan las pruebas, los deberes, los trabajos en
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grupo o las investigaciones, y a ellas hay que afnadir
otras no explicitas, que influyen en el contenido
escolar y lo componen, como ciertas conductas disci-
plinares y transgresoras de docentes y discentes. Las
aportaciones de Rockwell (1995) y Rockwell y Ezpe-
leta (1994) fueron muy importantes para elaborar los
itinerarios que nos permitieron captar la vida cotidia-
na escolar y evidenciar las dimensiones de la expe-
riencia en la escuela, entre las que destacan: a) la
seleccién y los grupos, la temporalidad, la formacion
de los profesores y las formas de ensefar; b) las for-
mas de representar el conocimiento escolar, como los
contenidos, los libros de texto o la representacién
formal del saber; c) la definicién que se da al apren-
dizaje, como los rituales o el uso del lenguaje.

En el caso de la Escuela E, por ejemplo, se observa
una rigida organizacién del tiempo y de los rituales
escolares. Los alumnos respetan el horario estableci-
do de entrada, permanencia y salida de clase, ya que
la estructura fisica y espacial del centro asi lo permi-
te. Los accesos a las dependencias del colegio per-
manecen cerrados fuera del horario de entrada o de
salida y sélo queda abierta la puerta principal. Los
alumnos sélo pueden entrar o salir con un justifican-
te y acompafiados por un funcionario del centro.
Cada zona dispone de inspectores, cuya presencia
impide que los alumnos se queden fuera de clase en
horarios no autorizados. La disciplina es considera-
ble y los jovenes tienen que llevar uniforme en el
colegio. Se vigila el patrimonio del mismo y parece
que no hay conflictos entre los alumnos. Las clases,
incluso la de historia, empiezan puntuales y los gru-
pos de primer curso, los que se han analizado, cuen-
tan con una media de 40 alumnos.

Podria afirmarse que estos adolescentes delimitan
mucho el concepto de grupo y se dividen entre chi-
cos y chicas. En clase, ocupan su sitio siguiendo esta
distribucion. En casi todos los grupos, los chicos se
sientan al fondo o en los laterales de la sala. Son mds
movidos y habladores que ellas, y son mds bromistas,
incluso con los profesores. Las chicas, por el contra-
rio, suelen sentarse delante. Es frecuente que ambos
grupos se peleen entre si. Un dato interesante que
hemos observado es que, cuando el profesor plantea
una pregunta en general, ambos grupos la debaten
separadamente, pero es raro que expresen su opinion
al profesor.

Por regla general, son grupos cerrados que se forman
a partir de la convivencia en clase. Sus elementos
mantienen una cierta complicidad, comparten obje-
tos como boligrafos, gafas o camisetas, se hacen tras-
tadas y no paran de hacer comentarios maliciosos
acerca de elementos de otros grupos. También com-
parten la hora del recreo y las pausas entre clase y
clase. Como no siempre tienen tiempo suficiente para
sus cotilleos, en todas las clases es usual que se
«manden papelitos».
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La disciplina y el control de lo cotidiano resultan
visibles incluso en los lavabos, muy limpios y cons-
tantemente vigilados por personas que también con-
trolan quién entra o sale. Ante semejante control, es
facil suponer que la clase se convierte en un espacio
de transgresion. A las bromas y las conversaciones
hay que afiadir una gran indiferencia por el profesor
mientras dura la clase de historia. Otras manifesta-
ciones de dicha transgresion son las pintadas que lle-
van en sus carteras, garabatos con nombres de clubes
de fudtbol, grupos de rock, nombres de chicos o de
chicas, disefios de simbolos personales, caricaturas, e
incluso chuletas para los exdmenes. También suelen
mostrarse reticentes a ponerse el uniforme en clase.

En la Escuela S, las formas de control y de discipli-
na son mucho menos severas y no estan tan marca-
das. Aunque el centro mantiene un horario de entra-
da, permanencia y salida de clase, éste es bastante
flexible. La tapia tiene una altura media y se puede
saltar con facilidad. El portén de la entrada, a pesar
de estar cerrado, posibilita la entrada y la salida de
alumnos. En 1999, el centro tuvo serios problemas
con pandillas que se organizaban dentro y fuera del
recinto. En esa época, los alumnos hacian grafitis en
los muros y en las paredes de la escuela. Para hacer
frente al problema, la direccién convocd un concurso
de dibujo para decorar todos los espacios del colegio,
incluso los lavabos. Dicha actividad conté con una
gran participacién y dio resultados muy positivos.

En este centro los alumnos no llevan uniforme y, a
pesar de que también hacen grupos, éstos son mucho
mas heterogéneos y estan formados por chicos y chi-
cas. La distribucion en clase es fiel reflejo de esta
organizacién y los alumnos se agrupan mas por afi-
nidades e intereses que por sexo.

El anélisis de la reelaboracién y de la reformulacion
del conocimiento histdrico en el aula se fue orientan-
do hacia un concepto, la forma de conocimiento.
Segtin Edwards (1994), puede utilizarse para desig-
nar la existencia social y material del conocimiento
en la escuela. Algunos presupuestos influyen en la
forma del conocimiento, como, por ejemplo, en la
légica —presupuestos epistemoldégicos a partir de los
cuales determinados conocimientos son sistematiza-
dos—, también en la 16gica de la interacciéon —forma
segtin la cual el conocimiento se objetiva en un con-
junto de relaciones que establecen profesores y alum-
nos y que los incluye- y, por ultimo, en el contenido
de la manera de enseflar y en la relacién
profesor/alumno. En la 16gica de la interaccion, el
profesor es visto como el sujeto que media entre los
alumnos y el saber, en dos sentidos: por un lado, hace
su propia elaboracién de los contenidos que transmi-
te y, por otro, representa la «autoridad» de dichos
conocimientos. Este plural ya indica que, con fre-
cuencia, un mismo profesor transmite distintas for-
mas de saber. Ademds de en este concepto, también
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nos basamos en las tres categorias o formas que
Edwards (1995) presenta, las cuales nos sirvieron
para verificar como se reformularon los contenidos
histdricos en las pricticas que analizamos.

La primera categoria es la «Forma de conocimiento
topico». El énfasis se pone aqui «mds en designar
correctamente los términos por separado que en utili-
zar el conocimiento» (1995, p. 21). En este caso, que-
dan excluidas las explicaciones y la participacién del
alumno. El saber tiene un status en si mismo y no
como significado del referente. Se presenta, ademds,
como una verdad incuestionable fuera de la historia.
La segunda es la «Forma de conocimiento como ope-
racién», la cual presupone una orientacion y una tarea
que conduzca a los alumnos a realizar alguna opera-
cién con el conocimiento, es decir a aplicarlo. Para
Edwards (1995, p. 156), «el conocimiento se presen-
ta como un conjunto de mecanismos e instrumentos
que permiten pensar». Segln esta premisa, €sta es la
forma que ma4s se aleja de la memorizacién. La terce-
ra y dltima es la «Forma de conocimiento situacio-
nal», basada en el interés por dar a conocer, en el sen-
tido de hacer inteligible la realidad de los sujetos. Es
«un saber centrado en un punto de interseccion entre
el mundo y el individuo para el cual dicho mundo es
significativo» (Edwards, 1995, p. 164).

En la Escuela S, hicimos el seguimiento de dos pro-
fesoras: la D, estd formada en ciencias sociales desde
1985 y ha hecho un curso de posgrado lato senso. La
E esta formada en historia desde 1994, tiene un curso
de posgrado lato senso y estaba realizando un docto-
rado en educacion, stricto senso.

En sus clases, la profesora D seguia la propuesta
curricular del centro y casi siempre presentaba los
contenidos de la misma forma. Evitaba las clases par-
ticipativas y preferia la lectura de manuales didacti-
cos o similares. La mayoria de las veces las lecturas
eran individuales. A partir de restimenes individuales
o colectivos, los alumnos presentaban oralmente con-
ceptos como mercantilismo o revolucion industrial.
Aunque dependiera totalmente de los manuales, la
profesora intentaba «innovar» metodolégicamente y
se definfa como una profesora «critica y reflexiva», a
pesar de sélo dar validez al texto de los libros y eri-
girlo como tdnica verdad histérica, capaz de ser sinte-
tizada y reproducida en innumerables restimenes ela-
borados y presentados oralmente por los alumnos.

Entre el resto de docentes observados, la profesora E
fue la que mostré experiencias mds innovadoras.
También seguia el programa establecido por el cen-
tro, pero procuraba realizar actividades con mapas
histéricos y cuadros temporales. Ademds, cada vez
que podia, introducia en sus clases materiales més
actuales, trabajaba la comprension de texto e iba un
poco mds alld de los contenidos marcados. En lineas
generales, conseguia mantener la disciplina sin caer
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en el autoritarismo. Para contener las manifestacio-
nes de indisciplina y recompensar el esfuerzo de los
alumnos, puso en préictica los «cinco minutos de ton-
terias», momento en que se les permitia andar a su
aire con el fin de retomar después la dindmica de
clase, dando lugar asi, como afirma Willis (1996), a
formas de actividad y creatividad simbdlicas. Cabe
destacar que, en sus clases, presentaba sistemética-
mente elementos relativos a la forma de conocimien-
to como operacién y, de vez en cuando, al situacio-
nal.

En la Escuela E, se hizo un seguimiento del profesor
A y de las profesoras B y C. El profesor A se licen-
ci6 en historia en 1994. Sus actividades también se
limitan bastante al libro de texto, pero procura utili-
zarlo junto con otros recursos técnicos como el retro-
proyector o el video. La descripcién de una clase
suya puede aclarar su sistema de trabajo. El conteni-
do era «Brasil, colonia». El profesor presenté la
materia a partir de tpicos resumidos, extrayendo las
ideas principales del manual didactico y presentan-
dolas con transparencias en el retroproyector. El aula,
pequeia para la cantidad de alumnos, tuvo que oscu-
recerse corriendo las cortinas. Hacfa mucho calor y
los alumnos se distraian, de manera que pocos aten-
dian las explicaciones. El profesor tuvo que interve-
nir varias veces para poder seguir. En la clase
siguiente reviso los cuadernos de los alumnos, a los
que iba llamando para que se los ensefaran, y los
ejercicios que habian hecho.

Con otro grupo, el mismo profesor A realiz6 un tra-
bajo colectivo sobre el tema «LLa América de la colo-
nizacion portuguesa». Segun €l mismo explicd, en
esa clase preferia trabajar en grupo porque los alum-
nos eran mds movidos y se distraian més. Argumen-
taba que asi obtenia un mayor rendimiento en el estu-
dio. El material que utiliz6 fue el mismo que con los
otros alumnos. La elaboracidn del itinerario de traba-
jo era libre. Los alumnos podian formular preguntas
y respuestas, hacer esquemas con palabras clave o
resimenes. A pesar de que el profesor advirtié que
todos tenfan que hacer los deberes, la mayoria no los
hizo. La relacién del profesor A con sus alumnos es
bastante informal y, durante la clase, parece haber un
acuerdo no explicito de aceptacion mutua.

La profesora B es licenciada en historia y también
convierte el manual didactico en la base de sus cla-
ses. Va variando entre la exposicion de los temas y
los trabajos en grupo, a partir de los ejercicios del
libro. Manifesté la dificultad de trabajar con el
manual, primero, porque a los alumnos se les olvida-
ba llevarlo y, segundo, por su alto grado de dificultad,
ya que utiliza muchos términos marxistas, como
apropiacion y productor directo.

La profesora C estd formada en ciencias sociales y en
derecho. Igual que los demds, también utiliza el ma-
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nual. En general, se decanta por las clases magistra-
les y s6lo reclama la participaciéon de los alumnos
para leer el libro, ya sea oralmente —lectura punto por
punto— o mediante trabajos individuales o en grupo.
El recurso diddctico que mds utiliza es la pizarra.
Opina que, en la Escuela E, el nivel de ensefianza es
mads bien bajo, a causa de la clientela, en su mayoria
emigrante. Afirmd, ademds, que la sociedad asiste a
una gran desestructuracion familiar y los adolescen-
tes llegan a la escuela con grandes carencias afecti-
vas y de formacion moral, lo que acarrea problemas
de relacion entre los profesores y ellos.

Podria afirmarse que los profesores A B y C presen-
tan los contenidos con la forma de conocimiento
tépico, en la medida en que el manual es la fuente de
referencia para legitimar y validar el saber que ense-
flan y que tienen que aprender los alumnos. Asi, pues,
se puede concluir que, en el periodo que durd la
investigacion y en las clases de estos profesores, el
énfasis nunca se puso, ni en conocer mds a fondo a
los alumnos, ni en construir o compartir conocimien-
tos significativos entre los profesores y ellos. La pre-
ocupacion fundamental de los docentes era seguir los
contenidos del libro de texto y acabar el programa.
Temian estar perdiendo el tiempo cuando el trabajo
escolar se abria a las preocupaciones intelectuales y
personales de los jévenes. Sacristdn y Gomez (1998,
p. 65) afirman que «organizar las actividades de clase
para crear, mediante la negociacién abierta, un espa-
cio de comprensién y de conocimiento compartido
en el que se produzca la transferencia de conoci-
mientos y competencias del profesor y de la cultura
publica hacia el alumno y su cultura personal requie-
re un cambio profundo en la concepcién de todos los
elementos que condicionan la vida y el trabajo en
clase: profesor, programas, organizacidn, pricticas,
evaluacion, rituales, condiciones de trabajo, etc.».

También se pudo percibir esta distancia cuando se
pidi6 a los jévenes que opinaran sobre la escuela y
las clases de historia.

Las entrevistas indicaron niveles de interés comun
entre los jovenes en actividades extraescolares, inclu-
so en lo referente a drogas y sexo. Igualmente, coin-
cidieron en problemas como la preocupacién por el
futuro y por el hecho de que la escuela no ofrece nada
a ese respecto, como manifiesta un alumno de la
Escuela E:

[...] hoy en dia es muy dificil sofiar, pensar o tener alguna
ilusién... Hay mucha competencia en todo... Para qué sofiar
si es una tonteria; si encontrara un trabajo con el que man-
tener un coche, una casa y una familia, ni me lo pensaba...
Para qué sacar buenas notas si no voy a encontrar trabajo.

Otro alumno, éste de la Escuela S, lo explica asi: No
tengo ninguna posibilidad... Lees el periodico y sélo
hay paro... Mis padres dicen que es muy dificil, que
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el paro estd por todas partes. En general, la mayoria
de adolescentes coincide en que la escuela va a apor-
tar mas bien poco a su futuro:

[...] no ayuda nada. Creo que los profesores dan la clase
por darla. Tendrian que relacionar lo que ensefian con lo
que vamos a necesitar para trabajar. Ensefian cosas que la
gente no va a utilizar en la vida. S6lo hacen lo que manda
el gobierno, con lo que se podria aprovechar el tiempo de
clase (Alumno de 1r. afio, 4° de ESO, Escuela E).

Un alumno de 2° (1° de bachillerato) de la Escuela S
también fue incisivo al afirmar: Es lo que yo pienso...
que la estructura estd decadente, que todo se estd
desmoronando... Los profesores estdn bien, pero
creo que falta didlogo.

La mayoria de los alumnos expresé en las entrevistas
el aburrimiento y el cansancio que les producia el dia
a dia en la escuela, y manifestd que les gustaria que
pasaran cosas nuevas. Sin embargo, nadie consiguid
precisar en qué tendria que consistir dicha novedad.
Segtn un entrevistado de la Escuela E, con una nota
media baja en historia, la escuela es necesaria para
aprender y a mi me gusta. Si pudiera, me montaria
mi propio curso. Pondria matemdticas, educacion
fisica y artistica y otras actividades diferentes, pero
pasaria de otras asignaturas, sobre todo de historia.
Al preguntarle qué entendia €l por historia, contestd
que la palabra que le venia era Brasil y que, aunque
el contenido era importante para entender lo que
sucede hoy en dia, no servia para nada aprenderlo
como se ensefiaba, porque sdlo se estudia lo que es
muy antiguo. Al hablar de la clase de historia, una
alumna de la Escuela S, dijo lo siguiente:

Bueno... creo que lo que la gente estd estudiando no tiene
nada que ver, no s€ de qué le va a valer en la vida... para el
futuro. Creo que es mas bien para quien quiera estudiar
historia, para quien quiera dar clase de eso... Pero lo que
yo quiero hacer no tiene nada que ver con la historia, por-
que yo quiero estudiar odontologia, asi que no tiene mucha
relacion, ;no? Pero si... es importante... aunque hay cosas
que no tienen un porqué, como el Imperio brasilefio, antes
de 1800... nada que ver... Ahora, creo que hay cosas que
estan bien, que hay que saber, como el descubrimiento de
Brasil, que es muy importante.

La opinién de una compaiera del mismo centro es
bastante parecida: [...] la clase de historia no es muy
importante, es una lata. ;Para qué quiere la gente
saber de siglos atrds? La profesora tendria que
hablar mds de ahora, de algunos afios para acd, de
1980, y no de 1930, aunque, la verdad, ;para qué va
a servir eso?

Cabe destacar la ambigiiedad que preside la opinién
de los adolescentes, asi como la eleccion de los con-
tenidos histdricos, muy variable. Por una parte, se
observa una preocupacién por construirse una identi-
dad personal, orgénica, profesional, social, identifi-
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cada con la propia vida y, por otra, la presencia de
una identidad legitimada por la propia sociedad,
como la escuela y los medios de comunicacién, cuyo
vector principal seria el contenido tradicional de la
historia politica.

El convencimiento de que existe una relacién entre la
«forma de produccién cultural» de una determinada
sociedad y la cultura escolar es una premisa bdsica
para entender el saber escolar y la explicitacion de su
significado en clase (Williams, 1961, 1969; Bour-
dieu, 1987). Desde la perspectiva de este vinculo, se
puede afirmar que las escuelas preparan el conoci-
miento y a las personas (Apple, 1982). Al «preparar
el conocimiento», las escuelas les confieren caracte-
risticas propias, que transforman el saber académico
en un saber distinto de otros tipos de conocimiento.
Comprender estas caracteristicas e intentar plasmar
qué relacién mantienen con la formacién de la con-
ciencia histérica de los alumnos es, actualmente,
todo un reto para los investigadores en educacidn.
Tutiaux y Mousseau (1998), Machado Pais (1999) y
Riisen (1992) son autores que facilitan dicha com-
prension. Los dos primeros refuerzan la concepcion
de que la conciencia histérica desarrolla la capacidad
de pensar histéricamente, articulando las relaciones
entre el presente, el pasado y el futuro, asi como la
posibilidad de percibirse dentro de la historia.
Machado Pais (1999, p. 1) afirma que «sin concien-
cia histérica del pasado (y los antepasados...) no nos
darfamos cuenta de quiénes somos. Esta dimension
de la identidad —;quién somos? — emerge en el terre-
no de la memoria compartida. De ahi que la sensa-
cion de identidad —en el sentido de imagen de uno
mismo que vale para si mismo y para los demas— esté
asociada a la conciencia histdrica, nuestra manera de
percibirnos en otros que nos resultan cercanos, otros
que preceden nuestra existencia igual que la nuestra
precede la de otros. Al asegurar la continuidad en el
tiempo y en la memoria (y en la memoria del tiem-
po), la conciencia histdrica contribuye a la afirma-
cion de la identidad individual y colectiva. Es bien
sabido que la historia no tiene otro sentido que el que
los individuos le dan. Por eso, el estudio de las for-
mas de conciencia histdrica es una forma de conoci-
miento que nos permite descubrir como las personas
viven con los «fantasmas» del pasado y cémo a la vez
los utilizan como forma de conocimiento».

Los estudios de Riisen (1992) apuntan la posibilidad
de relacionar el concepto de conciencia historica con
la forma segin la cual los contenidos histéricos se
convierten en didicticos, es decir, seglin se transfor-
man en saber escolar. Para el autor, la forma de hacer
didacticos los contenidos puede, entre otras cosas,
promover el desarrollo intelectual y la comprensién
de la realidad. Presenta cuatro formas diferentes de
construir la argumentacién histérica que podrian
fomentar la formacién de la conciencia histdrica a
través de la accién formativa, en la medida en que la
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funcién genérica de la ensefianza de la historia no es
otra que la de orientar la experiencia de los sujetos y
la vida préctica en el tiempo (pasado, presente y futu-
10).

Segun Riisen (1992), la conciencia histérica realiza
esta funcién basdndose en cuatro principios funda-
mentales y diferentes: la afirmacién de las orienta-
ciones que ya se han dado, la regularidad de los
modelos culturales y de las formas de vida, la nega-
cién y la transformacién de los modelos de orienta-
cién temdtica. Admite, por lo tanto, la existencia de
cuatro perspectivas en cuanto a conciencia histdrica
se refiere. La primera de ellas es la tradicional —es la
conciencia histérica que se forma a partir de la
influencia de la tradicién—: «las tradiciones son ele-
mentos indispensables para orientarse en la vida
practica. Negarlas conduciria a una sensacién de
desorientacion total. La conciencia histérica funcio-
na para mantener vivas las tradiciones» (Riisen,
1992, p. 30). Al basarse en las tradiciones, la con-
ciencia histérica preserva los origenes, los recuerdos
y la posibilidad de repetir las obligaciones cotidianas.
Muchas de las interpretaciones y de las reglas para
actuar en el presente estdn basadas, a decir del autor,
en las tradiciones. Tal es el caso de las celebraciones
publicas, de los monumentos o de las historias priva-
das, cuyo objetivo es reforzar las relaciones persona-
les. Los contenidos de la tradicién representan la
totalidad del tiempo, que dan un significado al pasa-
do y relevancia a la realidad del presente y del futu-
ro, convirtiéndola asi en una continuidad de las
maneras de vivir y de los modelos culturales del
pasado. La tradicién también guia externamente la
vida humana, confirmando obligaciones que necesi-
tan un permiso. En cuanto a la orientacién interna se
refiere, las tradiciones definen la identidad histérica
de los sujetos.

La segunda perspectiva es la ejemplar. Se refiere a
los contenidos de la conciencia histérica relaciona-
dos con las experiencias del pasado, que representan
y personifican reglas generales de transformacion
temporal y de conductas humanas. De este modo, a
través del pensamiento histérico, se puede expandir
la experiencia en el tiempo. Contrariamente a la tra-
dicién, que se mueve en marcos de referencia empi-
rica bastante reducidos, esta forma de contenidos
estructurados a partir de la experiencia estd abierta a
un sinfin de procesos y acontecimientos pasados.
Riisen (1992, p. 31) argumenta que «desde esta pers-
pectiva, la historia es como un recuerdo del pasado,
como un mensaje o una leccién para el presente, algo
didactico: s6lo hay una historia maestra de la vida, un
aforismo clésico en la tradicién historiografica occi-
dental. Nos ensefia las normas, cOmo se establecen
partiendo de casos especificos, como se aplican».

Asi, pues, la conciencia histdrica se orienta aplican-
do reglas del pasado a situaciones presentes. En
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cuanto a la orientacién interna se refiere, el pensa-
miento histdrico ejemplar relaciona los papeles con
las reglas y los principios, y su funcién es la de legi-
timar o no dichos papeles mediante el pensamiento
abstracto.

En tercer lugar estd la perspectiva critica. Se refiere a
los contenidos que permiten desarrollar una argu-
mentacién histérica critica, una contranarracion,
autorizando a la conciencia histérica a buscar y
movilizar un tipo concreto de experiencia del pasado.
La historia funciona como una herramienta con la
que romper, destruir o descifrar la continuidad, para
que pierda su poder como fuente de orientacién para
el presente. Para Riisen (1992, p. 31), «este tipo de
narraciones formulan puntos de vista histéricos, deli-
mitdndolos y diferencidndolos de orientaciones que
otros han sustentado. Gracias a estas orientaciones
criticas decimos no a ciertas orientaciones tempora-
les predeterminadas de nuestra vida. Con relacién a
nosotros mismos y a nuestra propia identidad histori-
ca, tales historias criticas reflejan algo negativo: lo
que no queremos ser. Nos proporcionan una oportu-
nidad para que podamos definirnos como si no estu-
viéramos atrapados por papeles o formas predefini-
das de autocomprensién. El pensamiento histérico
critico conduce hacia la construccién de una identi-
dad a través de la negacioén [...]. El pensamiento his-
térico critico inyecta elementos de argumentacién
critica al raciocinio moral. Pone en tela de juicio la
moral, esgrimiendo la relatividad cultural de los
valores, que contrasta con una supuesta universalidad
aparente, al tiempo que descubre los factores de la
condicién temporal, que contrastan con una falsa
validez temporal. Confronta los reclamos de validez
con una evidencia basada en los cambios temporales:
el poder relativo de las condiciones y de las conse-
cuencias histéricas».

La cuarta y dltima perspectiva es la genética. Para
ella, los contenidos se construyen a partir de la com-
prension de que el cambio es el centro de todos los
procesos que dan sentido al pasado. La transforma-
cion es la esencia de la historia, lo que permite que
forme parte del pasado y lo que, al mismo tiempo, le
proporciona un futuro: «en este caso, la forma predo-
minante de significado histérico es el desarrollo. Las
formas cambian paradéjicamente de orden gracias a
él, para asi mantener su propia evolucién. De ese
modo la permanencia adquiere una temporalidad
interna y se vuelve dindmica» (Riisen, 1992, p. 33).

La inquietud que suscitaron estas cuestiones nos
llevé a profundizar en la investigacion, por lo que
decidimos utilizar un cuestionario. Tomamos como
referencia experiencias realizadas en otros paises,
sobre todo el modelo aplicado por Tutiaux-Guillon y
Mousseau (1998), y también el andlisis comparativo
que propone Machado Pais (1999). Es importante
recalcar que dimos prioridad a datos que nos permi-
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tieran comparar la relacién existente entre jovenes
europeos y brasilefios con el conocimiento histérico
escolar, insistiendo en preguntas referidas a la forma
del conocimiento y al trabajo del profesor en el aula.
Se distribuyeron 240 cuestionarios entre 3.520 alum-
nos de los dos centros. Al final, respondieron 82 chi-
cos y 97 chicas, por lo que pudimos analizar un total
de 179 cuestionarios.

Los datos que obtuvimos nos ayudaron a caracterizar
el alumnado. La mayoria de adolescentes que estu-
dian en estos centros son alumnos de secundaria con
edades comprendidas entre los 15 y los 17 afios
(84,36%), dato este que no indica ninguna distorsién
entre curso y edad en este nivel. Casi todos sostienen
que viven en una gran ciudad o metrépolis (92,17%),
aunque en términos relativos no se puede afirmar que
Curitiba sea una gran urbe. Tiene casi un millén y
medio de habitantes, pero en Brasil no deja de ser
una ciudad mediana. La investigacién no detectd que
hubiera jévenes de otras nacionalidades. Si reflejd,
sin embargo, la preponderancia de la religién cat6li-
ca (64,25%), seguida por la protestante (9,5%). Para
el 82,68% del alumnado, la religién es algo muy
importante en sus vidas. El 65,96% se mostré6 muy
interesado por la politica, mientras que al 33,89%
apenas le interesa. Tener libros en casa no es una
variable que caracterice la vida de estos jovenes: el
53,38% dice poseer entre 10 y 50 libros y el 43,24%,
entre 51 y 200. S6lo un 4,47% afirma tener mas de
500, aunque no identifica qué tipo de libros son.

En cuanto a la formacién de los padres y de las
madres de los alumnos, el 78% apenas si ha comple-
tado los cuatro ciclos de la ensefianza fundamental
(en Espafia abarcaria desde la educacién primaria
hasta 3° de ESO). Segtin los jévenes, la renta de sus
familias es igual o superior a la de otras familias bra-
silefias: el 56,42% tiene una renta media, de 29,67%
por encima de la media y el 12,73%, por debajo. En
lo referente a expectativas profesionales, al 82,68%
de los jévenes les gustaria cursar estudios superiores,
al 15,08%, formacién profesional y el 2,24% dejaria
los estudios.

Por lo que respecta al significado que los alumnos
dan al conocimiento historico, las respuestas a la
pregunta ;Qué significa la historia para ti? indica-
ron que los jévenes brasilefios (de Curitiba) valoran
poco el componente estrictamente lectivo de la
escuela. El 88,23% no compartié la idea de que la
historia fuera «una asignatura y nada més», es decir,
que se valord la historia como aprendizaje e inter-
pretacion de la realidad al confirmarse un 89,95% de
respuestas afirmativas a la pregunta ¢(La historia
sirve para mostrar los antecedentes de la forma
de vida actual y para explicar los problemas de
hoy? Los adolescentes europeos y brasilefios no
comparten que el conocimiento histérico sea algo
negativo, relacionado sélo con el pasado y con acon-
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tecimientos vinculados con la muerte, la crueldad o
las catéstrofes.

Brasilefios y europeos también coinciden en que el
conocimiento histérico significa aprender cosas que
ayudan a interpretar la realidad. Sin embargo, se dan
divergencias en otros significados de la historia: el
75,55% de los jévenes brasilefios valoran, en segun-
do lugar, que la historia es un medio para contem-
plar mi propia vida como parte de la evolucién his-
térica. Entre los europeos, esta idea es relevante sélo
para portugueses, israelies, drabes y palestinos, y en
cuarto lugar. En el segundo, los adolescentes europe-
os valoran la historia como un medio para aprender
a través de la suerte o la desgracia de otros, empa-
tada con la imagen de que la historia es un niimero de
ejemplos que instruyen sobre lo acertado y lo erro-
neo, lo bueno y lo malo. Para los brasilefios, la ima-
gen de que la historia es un medio para aprender
ocupa el tercer lugar (68,59%), empatada con la idea
de que también es fuente de emociones y de aventu-
ras que fascina y estimula la imaginacion (63,34%).
La historia como niimero de ejemplos instructivos es
la idea que menos valoran, con sélo un 48% de acep-
tacion.

Los jovenes portugueses, rusos y griegos coinciden
con los brasilefios en que la historia es fuente de emo-
ciones y aventuras que fascina y estimula la imagi-
nacion. Para Machado Pais (1999, p. 25), la explica-
cion de que los portugueses opinen asi hay que bus-
carla en la «tradicidén selectiva», porque estd asocia-
da a la «tradicién selectiva de representaciones miti-
ficadas de la historia de Portugal», donde la cons-
truccion de la identidad nacional (como en el caso de
Grecia) tiene referencias de marcado cufio historicis-
ta, debido a que la grandeza y la especificidad portu-
guesa se sitia en le pasado». En Brasil, esta perspec-
tiva también estd presente en la cultura escolar, ya sea
en los curriculos que adoptan los centros, en los
manuales didicticos o incluso en las representacio-
nes de los propios profesores. Otra explicacion de la
presencia de este valor de la historia en el imaginario
de los jovenes puede darse por la gran influencia de
los medios, sobre todo de las telenovelas brasilefias,
cuyos contenidos, muchas veces, tratan de temas his-
téricos.

Los resultados que arroja el cuestionario confirman
el contenido de las entrevistas a los jévenes, la mayo-
ria de los cuales dio un papel relevante al saber his-
térico.

En cuanto a la pregunta ;Qué importancia tiene
estudiar historia?, los resultados de los cuestiona-
rios y de las entrevistas reflejaron que los jovenes
brasilefios valoraron casi por igual el estudio del
pasado (96%), del presente (82%) y del futuro
(82%). En la investigacién europea, la comprension
del pasado es la mds importante para griegos, israe-
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lies, estonios, escoceses, alemanes, tunecinos y por-
tugueses. Segin Machado Pais (1999, p. 54), no pue-
den incluirse en este grupo jovenes de paises postso-
cialistas, lo que, a su entender, podria significar que
estos paises no habrian heredado una «nostalgia por
el pasado, sino més bien una preocupacion por el pre-
sente y posiblemente por el futuro». Al analizar cémo
valoran el pasado los adolescentes portugueses,
Machado Pais (1999) se remite al estudio de Velho
(1995) para comparar Portugal y Brasil. Asi, afirma
que «en nuestro pais (Brasil), al menos la elite y la
clase media viven bajo el mimetismo de lo nuevo.
Seria impensable para nosotros hacer un llamamien-
to al pasado y a las «brumas de la memoria», como
ensalza el himno portugués. Nuestro himno habla de
esperanza y de futuro. Es como si lo nuevo fuese un
momento feliz en el que el presente se encuentra con
el futuro» (Machado Pais, 1999, p. 13).

Algunos resultados de las entrevistas coinciden con
la afirmacién de que los jévenes brasilefios viven mas
el presente. Sin embargo, muchas encuestas refleja-
ron una preocupacién equilibrada de estos adoles-
centes por conocer el pasado, el presente y el futuro.
Se da la hipdtesis de que la incipiente crisis econd-
mica y social que azota el pais, principalmente desde
1990, esta creando tensiones entre las que destaca la
incertidumbre de la juventud sobre su vida presente y
futura, de ahi la preocupacién por conocer el contex-
to. Por otro lado, y siempre segiin la visiéon de
Machado Pais (1999), los jovenes portugueses, grie-
gos e israelies son los que mds importancia dan al
pasado, al entrar en juego no sélo la existencia de un
pasado histérico del que se enorgullecen, sino tam-
bién la presencia de antiguas tradiciones y herencias
histéricas que han formado la identidad nacional y
que pueden pesar en la construccién de sus concien-
cias histéricas. En este sentido, los adolescentes bra-
silefios, en la coyuntura de crisis social en la que
viven, pueden sentirse més orgullosos del pasado que
del presente, y creer mds en el presente que en futu-
ro. Podemos estar asistiendo, ademds, a lo que
Machado Pais (1999, p. 62) denomina una «concien-
cia espontdnea, que muchas veces considera el pasa-
do como historia para descifrar el presente», o que
mantiene un interés por el pasado, no por el hecho de
ser histdrico, sino por estar «determinado por rela-
ciones afectivas que lo vinculan a un grupo nacional,
social, familiar o religioso (como puede ser el caso
de Israel, segtin el autor) y por sentimientos que pare-
cen asociados a estas relaciones afectivas, como el
amor por la ciudad de nacimiento». En el caso con-
creto de los jovenes brasilefios residentes en Curitiba,
estado de Parand, la relacién afectiva con la ciudad
no pasa desapercibida, por el fuerte marketing politi-
co en torno a la valoracién de Curitiba como ciudad
ideal del primer mundo.

El interés, agrado y confianza de los adolescentes
brasilefios con relaciéon al conocimiento histérico
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escolar se analizé a partir de preguntas como éstas:
.Qué representaciones de la historia son las que
mas te interesan o las que mas te gustan? ;En qué
representacion historica confias mas? Las respues-
tas reflejaron semejanzas y diferencias con los euro-
peos.

Entre los jovenes brasilefios, los «museos y lugares
histéricos» parecen constituir el elemento mds agra-
dable para el aprendizaje, obteniendo la aprobacién
de un 57,23% de ellos. Sin embargo, un porcentaje
importante (74,74%) no acaba de confiar del todo en
ellos. Tanto estos adolescentes como los europeos
confian en primer lugar en los documentos y fuentes
histdricas, que cuentan con una aprobacién del
75,45%. Las «peliculas de ficcién», las preferidas
por los europeos, también cuentan con el favor del
54,7% de los alumnos de Brasil. No obstante, ningu-
no de los dos traduce esta inclinacién en confianza, y
este tipo de peliculas ocupa el dltimo lugar entre los
medios de aprendizaje, recibiendo la aprobacién de
un escaso 11,66% de los adolescentes brasilefios.

Tampoco los manuales didacticos les inspiran mucha
confianza, aunque si un poco mas (27,51%) que las
peliculas de ficcion y las novelas histdricas (12,25%).
Los manuales son el instrumento que menos motiva
a los jovenes brasilefios (7,24%) a la hora de apren-
der historia. En este caso, si se compara con los jove-
nes europeos, los brasilefios se parecen mds a los
adolescentes de paises postsocialistas, quienes, segin
Machado Pais (1999), muestran mayor desconfianza
en los libros de texto que jovenes de otros paises, que
si parecen interesados y muestran una relativa con-
fianza en este instrumento. Dicho autor esgrime la
hipdtesis de que la poca confianza que manifiestan
los jovenes de paises postsocialistas puede ser debi-
da al hecho de que «los adolescentes de esos paises
exteriorizan ser conscientes del control que ejerce el
estado sobre los contenidos y las representaciones de
la historia» (Machado Pais, 1999, p. 35). En el caso
de Brasil, no hay control sobre los manuales de
secundaria, pero si sobre los que se utilizan en la
enseflanza fundamental que, periédicamente, pasan
por un proceso de evaluacion del Ministerio de Edu-
cacion.

Igual que sucede con los jovenes europeos, también
a los brasilefios les parece mds interesante aprender
historia escuchando a personas mds mayores
(42,15%). Prefieren aprender asi que escuchar lo que
cuenta el profesor, lo que s6lo aprueba el 27,38% de
los jovenes. A pesar de todo, todavia a un 53,87% de
los brasilefios les parecen fiables las explicaciones de
los profesores.

Las denominadas fuentes parahistoricas (Machado
Pais, 1999, p. 38) cuentan con el beneplécito de los
alumnos brasilefios y europeos, exceptuando las
novelas histéricas, poco valoradas. Los documentos
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de la television son los que mds interés despiertan en
Brasil: al 54,12% de los jovenes les gustan, y al
51,91% de ellos les parecen fiables, por lo que se
puede afirmar, como dice Machado Pais (1999, p.
39), que, «como quiera que sea, la historia en imige-
nes es muy apreciada por los jovenes europeos (y
brasilefios): los «documentales» les parecen serios,
las «peliculas de ficcion» les gustan. Seria importan-
te que la futura organizacién de la ensefianza —no
s6lo de historia, sino también de las otras asignatu-
ras— tuviese en cuenta el valor pedagégico del instru-
mento televisivo o audiovisual».

Aunque los jévenes brasilefios los consideren la
fuente mds fiable para aprender, los documentos o
fuentes histéricas no son los que mds aprecian, obte-
niendo la aceptacion s6lo del 33,31% del alumnado.
En este caso, tanto los jovenes europeos como los
brasilefios comparten la misma opinidn y, a pesar de
considerarlos los mds fiables, no son los que mas les
gustan.

Cuando responden a preguntas tales como ¢En qué
centras la atencion durante la clase de historia? o
.Qué pasa, en general, durante la clase?, ambos
grupos coinciden en afirmar que las préicticas peda-
gbgicas que se dan en clase se centran demasiado en
las explicaciones del pasado que hacen los profeso-
res, seglin opina el 69,83% de los alumnos, asi como
en la lectura de los manuales y en hacer ejercicios,
como registra el 63,13% de los jévenes. Tanto los
brasilefios como los europeos constataron la escasa o
nula utilizacién (6,07%) de programas de radio, cin-
tas de casete, videos o peliculas histéricas, y las
pocas visitas a museos y lugares histéricos (8,38%).

Como ya afirmara Machado Pais (1999, p. 45), tam-
bién se pudo confirmar que «las practicas pedagdgi-
cas en las clases de historia —con estudiantes portu-
gueses 0 extranjeros— recurren mas a métodos tradi-
cionales que a formas ldidicas y participativas que
permitan a los alumnos reformular e interpretar por si
mismos los contenidos, como escuchar programas de
radio o cintas, o ver peliculas o videos de historia,
ademds de participar en actividades en grupo diver-
sas».

CONCLUSIONES

Los resultados que arrojé la observacion de las clases
de historia en centros brasilefios de educacién secun-
daria a partir del concepto de «formas de conoci-
miento» (Edwards, 1995), asi como las respuestas a
los cuestionarios, indicaron el predominio de las for-
mas «topica» y «operacional» de la representacion de
los contenidos histdricos por parte de los profesores.
Evidenciaron, ademds, la presencia y la dependencia
afectiva del manual didéctico en la préctica cotidiana
de los docentes. Si se suman las entrevistas y las opi-
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niones de los adolescentes brasilefios sobre su interés
por los contenidos histéricos, se puede confirmar la
crisis de la enseflanza de la historia en centros de
ensefianza media.

Un factor significativo y relevante que colabora en
esta crisis es la falta de metodologias de ensefianza
que fomenten el conocimiento individual y la cons-
truccién de conocimientos significativos que profe-
sores y alumnos puedan compartir y que, al mismo
tiempo, incluyan el uso efectivo y sistematico de los
nuevos lenguajes y de la tecnologia de la informa-
cién. Esta dimension de la crisis se agrava todavia
mas si pensamos en la importancia de la ensefianza
de la historia para la formacién de la conciencia his-
térica en jévenes de secundaria.

Tras analizar la situacién de la ensefianza de la histo-
ria en veintinueve paises europeos, Machado Pais
lanza una cuestidn para el debate: «Si la historia, mas
que el «pasado», es un discurso del pasado, ;por qué
no diversificar mas esos discursos? ;Acaso no es
cierto que el «discurso historiografico» —en su senti-
do mas amplio— es un discurso potencialmente poli-
fonico? Cada vez mds, la historia llega hasta nosotros
a través de una pluralidad de relatos, representacio-
nes, ideologias, lenguas, leyendas o comentarios.
(Por qué no explorar también en las aulas las dimen-
siones mds lddicas y participativas de la préctica
pedagdgica? [...]. Si bien es cierto que la forma de
entender la historia repercute en la forma de ensefiar-
la, no es menos cierto que la forma de ensefarla
repercute en la forma de entenderla. Dicho de otro
modo, los contenidos del aprendizaje son insepara-
bles de las modalidades de transmisién» (1999, p.
45-46).

En la dltima década del siglo XX, las politicas publi-
cas de educacién en Brasil, en cuanto a ensefianza se
refiere, han dado prioridad sobre todo al sistema de
evaluacién de los manuales didacticos para la ense-
flanza fundamental y a la implantaciéon de nuevas
directrices curriculares. La educacién secundaria no
ha sido objeto de una politica mds especifica con
relacion, por ejemplo, a la problematica de las con-
diciones infraestructurales de los centros, el estable-
cimiento de indicativos para la calidad del material
did4ctico utilizado o la renovacién de los métodos
de ensefianza. Tampoco la formacién de los profeso-
res para este nivel educativo se ha realizado de
forma permanente, ni a partir de unos criterios espe-
cificos.

Si se observan, sin embargo, divergencias entre lo
que pretende el gobierno, lo que hacen los profesores
y lo que suefian los jovenes. La crisis en la educacién
continda y las formas de ensefiar historia, en la pers-
pectiva de una construccién de la conciencia histéri-
ca cuya esencia es la forma de vivir de las personas,
sigue ausente de las clases...
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NOTAS

! Profesora del Programa de Doctorado en Educacién de la Uni-
versidad Federal de Parand, Curitiba (Brasil). Doctora en His-
toria por la UFPR. Este trabajo forma parte de una investiga-
cién en didéactica de la historia realizada gracias a una beca
CAPES en la Universidad Nova de Lisboa (Portugal), en el afio
2001. <Schmidt@qwnet.com.br>

2 La Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional —Ley
9394, de 1996 instituy6 la Educacién Infantil, la Ensefianza
Fundamental (hasta el equivalente de tercero de ESO en Espa-
fia) y la Ensefianza Media (equivalente a 4° de ESO mads prime-
ro y segundo de bachillerato) como componentes de la escola-
ridad bésica, seguidas de la Ensefianza Superior. El tinico nivel
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