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Resumen. Este artículo da cuenta de la caracterización del tipo de conocimiento que poseen veinticinco profesores que enseñan Historia en la 

educación básica secundaria en la ciudad de Cali (Colombia), así como de las principales habilidades o dominios que demostraron para la docencia, 

y las concepciones pedagógicas y curriculares que compartían. Esta caracterización fue uno de los objetos de una investigación cuyo propósito era 

analizar cómo el conocimiento que poseen los profesores infl uye en las prácticas pedagógicas que desarrollan. El estudio se apoya en la categoría 

de «conocimiento didáctico del contenido» (CDC), formulada por Lee Shulman (1986), profesor de la Universidad de Stanford. Para realizarlo se 

efectuaron una serie de comprobaciones empíricas empleando cuestionarios, entrevistas y un estudio focal con diez estudiantes de noveno grado. 

Los resultados de este estudio permiten concluir que los profesores investigados presentan algunas carencias tanto en relación con el conocimiento 

disciplinar de la Historia como con el conocimiento didáctico y curricular de la misma. Aunque los docentes muestran interés en que sus estudiantes 

alcancen un buen aprendizaje de la Historia, en su enseñanza predominan prácticas pedagógicas, consideradas tradicionales, que no estimulan el 

pensamiento crítico de los estudiantes.

Abstract. This article gives an account of the characterization of the kind of knowledge that 25 history secondary teachers, who work in the city of 

Cali (Colombia), have as well as their major skills or domains in teaching it and their pedagogical and curricular conceptions. This characterization 

was one of the objectives of a research whose purpose was to analyze how the knowledge teachers possess infl uences their pedagogical practices. The 

study is based on the category didactical knowledge of the content from Lee Shulman (1986), a professor at Stanford University. The procedure to 

get the empirical fi ndings was carried out by using a series of questionnaires, interviews, and a focal study with 10 ninth-grade students. The results 

of the study allow us to conclude that the teachers have some drawbacks both in relation to the disciplinary knowledge of history and to the didactic 

and curricular knowledge. Although they do show interest in their students achievement of a good learning of history, what predominates in their 

teaching are practices considered traditional pedagogical practices that do not stimulate students’ critical thinking.

INTRODUCCIÓN

En las investigaciones realizadas en las décadas de 1980 

y 1990 se comprobó que los profesores, en buena medi-

da, orientan sus acciones educativas a través del conoci-

miento y de las creencias que poseen. Estas se confi guran 

a lo largo de su vida, y no solo en el ejercicio de la activi-

dad docente. Es decir, se trata de un proceso permanente, 

que se reconstruye, se transforma y adquiere nuevos sig-

nifi cados. En general, cuando se habla del conocimiento 

del profesor se indica el cuerpo de convicciones y de sig-

nifi cados, conscientes o no, que surgen de la experiencia 

íntima, social o tradicional y que se expresan en las diver-

sas acciones que realiza. 

Para Tamir (1991), el conocimiento profesional de los do-

centes se ha identifi cado tradicionalmente con el conjunto 

de leyes y teorías derivadas de las disciplinas científi cas 

y de las ciencias psicopedagógicas. En el ámbito estado-

unidense y anglosajón se atribuye a Lee S. Shulman la 

condición de pionero de la línea de investigación sobre el 

conocimiento profesional docente. Este investigador y su 

equipo de la Universidad de Stanford se plantearon pre-

guntas como: ¿cuáles son las fuentes de conocimiento del 

profesor?, ¿cómo decide qué enseñar?, ¿qué analogías, me-

táforas, ejemplos, demostraciones y expresiones emplea en 

sus clases?, etc. (Shulman, 1986).

A partir de sus primeros estudios con profesores de dis-

ciplinas como Inglés, Biología, Matemáticas y Sociales, 

su equipo de investigación utilizó diferentes técnicas para 

recoger la información, entre las cuales se pueden nom-

brar entrevistas, biografías y observaciones, lo que le per-

mitió identifi car tres componentes principales del cono-

cimiento del profesor: el conocimiento disciplinario, el 

conocimiento didáctico del contenido (CDC) y el conoci-

miento curricular. 

Como parte del CDC, este autor concede una especial 

importancia al aprendizaje alcanzado por los alumnos, 

así como a las estrategias metodológicas que facilitan su 

aprendizaje. El conocimiento curricular se refi ere a los 

programas de enseñanza y a los materiales y ayudas para 

enseñar (p. ej., software, textos, material visual y de la-

boratorio, etc.). Posteriormente incluye la infl uencia del 

contexto en los distintos tipos de conocimiento y las dife-
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rentes interrelaciones que se pueden dar entre los compo-

nentes. Igualmente se destaca que el estudio del CDC su-

pone una aproximación al conocimiento de los profesores 

sobre la materia que enseñan y la forma en que ellos lo 

trasladan al aula para que sus estudiantes aprendan.

Shulman (1987) sostiene que los profesores realizan una 

serie de acciones cognitivas, varias de ellas complejas, 

como las siguientes: 

a) Expresar, exponer y escenifi car o representar sus pen-

samientos e intenciones en el salón de clase. 

b) Impartir conocimientos específi cos y ofrecer a sus alum-

nos oportunidades para aprender. 

c) Dar a conocer los valores que considera válidos y ne-

cesarios para sus alumnos. 

d) Demostrar un repertorio de estrategias de enseñanza. 

Algunos investigadores mexicanos como Garritz (2007) 

han encontrado cierta similitud entre los planteamientos 

de Shulman y los expuestos por Ives Chevallard (1991) en 

su libro La transposición didáctica, del saber sabio al 
saber enseñado. De acuerdo con Chevallard, la transpo-

sición didáctica supone que el saber que se enseña en la 

escuela procede de una modifi cación cualitativa del saber 

académico que se efectúa con el fi n de que sea compren-

dido por el alumno. Este planteamiento, que implica una 

aportación al campo de la didáctica, Chevallard lo orien-

tó de manera prioritaria hacia los problemas de la ense-

ñanza de las matemáticas. Recientemente, otros investi-

gadores han realizado estudios centrados en otras áreas 

del conocimiento.

Por tanto, la relación de los profesores con lo que enseñan 

no se reduce a la función de transmisión de conocimien-

tos, y ello exige que en sus prácticas integren distintos sa-

beres, tal como afi rma Tardif:

Se puede defi nir el saber docente como plural, formado 

por una amalgama, más o menos coherente, de saberes 

procedentes de la formación profesional y disciplina-

rios, curriculares y experienciales (Tardif, 2004: 29).

Este autor defi ne cada uno de estos saberes así: 

• Los saberes disciplinarios corresponden a los diversos 

campos del conocimiento en forma de disciplinas, den-

tro de las distintas facultades y cursos. Se transmiten en 

los cursos y departamentos universitarios y surgen de la 

tradición cultural y de los grupos sociales productores 

de saberes.

• Los saberes curriculares, por lo general, se correspon-

den con los discursos, objetivos, contenidos y métodos 

a partir de los cuales el profesor y la institución escolar 

categorizan y presentan los saberes sociales que ellos 

mismos definen y seleccionan como modelos de la 

cultura y de formación para esta. Se presentan en forma 

de programas escolares (objetivos, contenidos y méto-

dos) que los profesores deben aplicar en la escuela.

• Los saberes experienciales, como su nombre indica, bro-

tan de la experiencia que trata de validarlos. Se incor-

poran a la experiencia individual y colectiva en forma de 

hábitos y de habilidades, de saber hacer y de saber ser.

En el caso de los profesores de Historia, investigaciones 

como la realizada en Estados Unidos por Vanslendright 

(2008) sobre su enseñanza y aprendizaje, indican que esta 

es una tarea compleja, debido a que exige la formación 

de una serie de conceptos y categorías tales como las de 

tiempo histórico, el uso de la cronología y otros de gran 

complejidad que, en general, pueden tardar bastante tiem-

po en formarse en los estudiantes, pero que en el estudio 

de la Historia y las Ciencias Sociales se exigen desde eta-

pas tempranas. Por tanto, es de gran importancia conocer 

las relaciones que los profesores establecen con los dife-

rentes saberes y cómo los aprovechan en su práctica do-

cente para enfrentar, o no, esta complejidad.

El conocimiento profesional de los docentes de Historia, 

así como el de otros trabajadores, expresa diversas repre-

sentaciones sobre el mundo y sobre los eventos que ocu-

rren en la vida, buscando explicaciones sobre sus causas 

y consecuencias, así como posibles soluciones a los diver-

sos problemas. De esta manera los profesores elaboran sus 

propios constructos, atendiendo a dos factores básicos: la 

experiencia vivida y los saberes que construyen las co-

munidades académicas, determinados por las condiciones 

sociales e históricas del contexto en el que se vive; lo que 

signifi ca que este conocimiento es relativo y temporal, y 

se encuentra en continuo proceso de desarrollo. Así, los 

conocimientos que los profesores de Historia poseen son 

el soporte con el que cuentan para enfrentarse a esta com-

plejidad a través de su desempeño en el aula y su vida pro-

fesional. Estos les permiten orientar las fi nalidades edu-

cativas y, al mismo tiempo, imprimen unas características 

particulares a su capacidad profesional. 

Se hace por tanto necesario comprender cómo es el proce-

so de formación del profesor, tanto sobre la Historia como 

pedagógicamente en general, y la percepción que tiene de 

sus alumnos y también de su propia biografía. En parti-

cular, el interés de esta investigación es llevar a cabo una 

aproximación a la infl uencia que tienen estos factores so-

bre las estrategias de enseñanza, las formas de evalua-

ción, la manera como se explican los contenidos y también 

cómo se realiza el aprendizaje de los estudiantes. 
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OBJETIVOS

Este estudio nació como consecuencia de la falta de inves-

tigación existente en Colombia en relación con el tema del 

conocimiento profesional del docente de Historia. El ob-

jetivo fundamental que se propuso fue realizar una ca-

racterización de un grupo de profesores de Historia en 

relación con el papel que desempeña el CDC en su labor 

docente. Para conseguirlo fue necesario: 

• Comprender la valoración que dan los profesores al co-

nocimiento y la enseñanza de la Historia en relación 

con el conocimiento disciplinario, didáctico y curricu-

lar que tienen de la misma.

• Conocer los principales obstáculos y difi cultades a los 

que se enfrentan estos profesores en la enseñanza de la 

Historia.

METODOLOGÍA

Esta investigación es de carácter cualitativo. Su propósito 

es lograr una mejor comprensión de los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje de la Historia y la posibilidad de ela-

borar propuestas de formación de mayor pertinencia y ca-

lidad para Colombia.

Sujetos 

Los 25 profesores y profesoras con quienes se hizo este 

estudio tenían las siguientes características:

a) Edades. Se seleccionaron con edades entre 20 y 25 años 

y mayores de 40 años.

b) Género. En total fueron 15 varones y 10 mujeres.

c) Años de experiencia docente. Se tomaron 5 profeso-

res con menos de 5 años en la docencia y 20 con más 

de 5 años de experiencia docente.

d) Profesores del sector público y privado. 20 de los 

docentes escogidos trabajan en el sector estatal y 5 se 

desempeñan en el sector de la educación ofrecida por 

particulares. 

e) Estudios realizados. Se tomaron 15 profesores con títu-

lo de licenciados en Historia y 10 en Ciencias Sociales.

Además, se tomaron 10 estudiantes de noveno grado, se-

leccionados por algunos de los profesores participantes en 

el estudio, para realizar un estudio focal cuyo objeto fue 

elaborar y procesar los datos y las respuestas relevantes 

dadas sobre diferentes situaciones que acompañan su pro-

ceso de aprendizaje de la Historia, así como las condicio-

nes mismas en que se ha producido este aprendizaje y al-

gunas situaciones propias de la actuación del profesor.

Diseño

El marco del estudio consistió en el registro y análisis de 

las entrevistas en profundidad a los 25 profesores, en la 

aplicación y análisis de las respuestas dadas en unos cues-

tionarios aplicados a los estudiantes en algunas de las au-

las de estos docentes, y en un estudio focal con 10 de esos 

estudiantes de noveno grado. La entrevista en profundi-

dad se interpretó y analizó con la ayuda del programa At-

las/ti para lograr una mejor organización, codifi cación 

y estructuración de los datos. Esta herramienta, además, 

permitió construir varios mapas o esquemas útiles para 

resumir los aspectos considerados.

Procedimiento

Cada entrevista tuvo una duración aproximada de 90 mi-

nutos. Posteriormente se practicó un cuestionario a 300 es-

tudiantes, de los cuales se seleccionaron 10 para realizar 

un estudio focal que sirvió para recoger el punto de vista 

de los alumnos sobre los procesos de enseñanza de la His-

toria. Para el análisis, en primer lugar se codifi có la in-

formación y luego se pasó a su interpretación y a la ela-

boración de conclusiones. 

Categorías de análisis

En este estudio se tuvieron en cuenta las siguientes cate-

gorías como constituyentes del CDC del profesor de His-

toria:

a) La importancia que los profesores le atribuyen a la His-

toria.

b) Las estrategias más empleadas por los docentes para 

enseñar Historia.

c) El conocimiento de la materia que se enseña y el cono-

cimiento didáctico.

d) El conocimiento sobre algunas teorías de la Historia.

e) Las principales difi cultades que encuentran los docen-

tes para enseñar Historia.

f) El conocimiento curricular de los profesores de His-

toria.

Resultados

Los resultados obtenidos en cada una de estas categorías 

fueron:

a)  La importancia que los profesores le atribuyen 
a la Historia

Se preguntó a los profesores: «¿Qué importancia le atri-

buyen al aprendizaje de la Historia para los escolares?». 
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Ante esta cuestión se ofrecieron varias respuestas tal co-

mo se puede apreciar en la siguiente tabla:

El conocimiento de la Historia permite Porcentaje

a. Permite comprender los hechos 70%

b. Forma buenos ciudadanos 24%

c. Pensar críticamente  8%

d. Conocer su Historia y la de la familia  2%

e. Comprender la importancia del tiempo  2%

f. Adquirir conciencia y participar 
de cambios

 1%

g. Analizar con rigor  1%

h. Jerarquizar e interpretar hechos  1%

La tendencia mayoritaria indica que los profesores consi-

deran que la mayor utilidad del conocimiento histórico es 

la de explicar y comprender los hechos. Ciertamente, la 

Historia es una disciplina que tiene como objetivo y fi na-

lidad la explicación y la comprensión; por ello, es una dis-

ciplina típicamente hermenéutica.

La respuesta de los profesores y la justifi cación de la 

misma indican que la Historia atiende las urgencias y 

preguntas del presente: para afi anzar o construir una 

identidad y reconquistar continuamente la certeza de 

un sentido colectivo o personal; para dirimir las legiti-

midades del poder; para imponer o negar la versión de 

los vencedores, o para rescatar o rectifi car la de los ven-

cidos.

El estudio del pasado signifi ca la confi guración de la rea-

lidad histórica como una totalidad compleja, constituida 

por una serie de campos interrelacionados en una rica tra-

ma de conjunciones (económica, politicosocial, las men-

talidades colectivas y de relaciones espaciales). Estas inte-

racciones son dinámicas en tanto que la realidad histórica 

se construye a lo largo del tiempo, articulando el cambio 

y la permanencia.

La segunda respuesta importante de los profesores (24%) 

es que el conocimiento histórico contribuye a formar el 

concepto de ciudadanía, el cual incluiría una idea de de-

fensa de los derechos humanos, y un amplio concepto de 

la solidaridad y la justicia social. La formación para la ciu-

dadanía pretende inculcar en los estudiantes sentimientos 

de respeto y aprecio por los derechos humanos, por la so-

lidaridad y la justicia social. Todos los Estados democrá-

ticos han considerado, y siguen haciéndolo, que la educa-

ción para la ciudadanía es una competencia escolar de 

primer orden y, por ello, han venido proponiendo y ejecu-

tando una serie de cambios que permiten consolidar los 

procesos educativos que incluyen la formación de la ju-

ventud en el concepto de ciudadanía.

Desde prácticamente los orígenes de la escuela públi-

ca, en los países democráticos se estableció una ins-

trucción cívica destinada a enseñar los conocimientos 

sobre el sistema político de cada nación. Posterior-

mente, esta instrucción se completó con una educa-

ción cívica más centrada en la formación de actitudes 

y conductas democráticas, en el aprendizaje de la con-

vivencia democrática y en los propios centros educa-

tivos. Y asimismo, con la necesidad de ir confi guran-

do una ciudadanía cada vez más transnacional —como 

es el caso de la ciudadanía europea— con capacidad 

para ubicarse ante los problemas mundiales y poder 

participar en su resolución (Santiesteban, A., y Pagès, 

J., 2007: 7).

b)  Las estrategias más empleadas por los docentes 
para enseñar Historia

Se preguntó a profesores y estudiantes: «De las siguientes 

estrategias o recursos empleados en la clase de Historia: 

la explicación en clase, la lectura de periódicos y textos, 

las salidas de campo o la proyección de películas, ¿cuál 

es el más empleado?». Estos fueron los resultados:

Estrategias 
de enseñanza

Lo que 
dicen los 

profesores

Lo que 
dicen los 

estudiantes

Explicación en clase 60% 65%

Lectura de periódicos 
y textos

23% 20%

Proyección de películas 14% 14%

Salidas de campo 3% 1%

Profesores y estudiantes coinciden en señalar que la es-

trategia más empleada en la clase de Historia es la expli-

cación oral, que en algunos casos se convierte en la única 

estrategia o recurso empleado por el docente. La ense-

ñanza de la Historia, por consiguiente, sigue siendo bas-

tante tradicional y, en la mayoría de los casos, se abusa de 

la oralidad del profesor. La excepción a esta tendencia la 

mostró un núcleo más reducido de docentes, que optan 
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por estrategias y recursos más participativos, como el uso 

de la pedagogía de proyectos, el empleo de la resolu-

ción de problemas y actividades como el foro o el debate 

en la clase.

Un grupo de profesores advierten de que las estrategias 

de enseñanza dependen de la complejidad y caracterís-

ticas del tema que se va a enseñar. Sostienen que en al-

gunos casos basta con la explicación en el aula, pero que 

otras veces se requieren recursos visuales, textuales o au-

ditivos.

Los estudiantes destacaron la acción de explicar de sus 

profesores, seguida muy cerca por otras formas de desa-

rrollo, como dictar y copiar o leer un texto procedente de 

periódicos o revistas, y, en mucho menor grado, activi-

dades como el foro, el debate o las salidas de campo. Es 

conveniente advertir que el abuso en la exposición oral 

puede ocasionar problemas como los siguientes:

El exceso de retórica perjudica siempre, no solo por-

que impone un esfuerzo inútil al maestro, sino tam-

bién, y sobre todo, porque en vez de interesar aburre 

a los niños; y en lo que se refi ere a su gusto artístico, 

los pervierte, además de acostumbrarlos a considerar 

las palabras antes que las cosas y la verdad (Altamira, 

1997: 320).

Los estudiantes señalan que sus profesores emplean me-

dios complementarios de ayuda a las explicaciones que 

realizan: entre estos sobresale el uso del tablero o pizarra 

para escribir esquemas o cuadros sinópticos, o anotar 

palabras de difícil signifi cado. En otros casos el profesor 

acompaña la explicación con lecturas de artículos de un 

libro, una revista o un periódico, distribuye fotocopias de 

materiales que él ha seleccionado y, en mucha menor me-

dida, emplea las salidas de campo.

Algunos estudiantes que participan del grupo de discusión 

focal destacan la preocupación de su docente por com-

probar la comprensión de lo explicado, refi riéndose a las 

preguntas que realiza durante la explicación o al fi nal de 

la misma. Los estudiantes hacen notar que el profesor ex-

plica el tema y siempre muestra su preocupación por sa-

ber si su mensaje se ha entendido; algunas veces pregun-

ta al alumno que se encuentra distraído, como una forma 

de control sobre la clase. También destacan que los profe-

sores aprovechan las respuestas de los alumnos para ha-

cer comentarios complementarios sobre el tema de estu-

dios y, en algunos casos, hacen recomendaciones para que 

se lea un apartado del texto o de algún libro que se en-

cuentra en la biblioteca, o para que los alumnos vean al-

gún programa de televisión.

Altamira (1997) considera que el método oral empleado 

por los profesores tiene sus ventajas inapreciables princi-

palmente en las primeras etapas de la educación, pero su 

uso cotidiano y exclusivo presenta dos grandes inconve-

nientes: primero, no basta para la instrucción del alumno, 

y segundo, un conocimiento basado solo en la exposición 

del maestro tiende a borrarse con rapidez. Por otra par-

te, una enseñanza basada primordialmente en la audición 

obliga a tomar gran cantidad de apuntes. Muchos buenos 

maestros han reconocido que la enseñanza puramente oral 

de la Historia no da los resultados que, en un principio, se 

le habían adjudicado.

La estrategia basada solo en la explicación del profesor 

en la clase de Historia es una postura bastante tradicional 

que generalmente no se apoya en las ideas previas de los 

estudiantes, ya que el docente supone que su conocimien-

to es sufi ciente para dotar al alumno de los conocimientos 

necesarios de Historia. Es frecuente que el profesor pre-

sente el tema desde un punto de vista descriptivo, algunas 

veces empleando fotografías y diapositivas, mientras los 

alumnos observan y escuchan pasivamente sus explicacio-

nes. Algunas veces, esta secuencia se alterna con formas 

más creativas como preguntar a los estudiantes o leer un 

texto complementario.

c)  El conocimiento de la materia que se enseña 
y el conocimiento didáctico

Es común en el medio educativo considerar que es muy 

importante que un profesor posea dominio sobre los prin-

cipios, categorías, unidades de contenido e historiografía 

de lo que enseña. Esta es una competencia netamente 

académica, en la que la formación universitaria segura-

mente ha dejado una profunda huella. 

El dominio de la materia o conocimiento que posee el 

profesor sobre la Historia es una condición indispensable 

para la enseñanza. Pilar Maestro (2001) considera que en 

algunos casos el conocimiento histórico ha sido relega-

do en aras de propuestas pedagógicas dudosas. Considera 

que saber Historia es imprescindible para poder enseñar-

la. Desde el primer momento hemos defendido la impor-

tancia de los contenidos históricos en la formación del 

profesorado como una condición previa en estrecha re-

lación con la forma de entender y enfocar el aprendizaje 

histórico.

Interrogados los profesores sobre el papel que le atribuyen 

a la enseñanza de los contenidos disciplinarios y a los pro-

cesos didácticos, y la manera en que ellos sopesan esta 

problemática relación, se obtuvieron los resultados que se 

observan en la siguiente tabla.
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Conocimiento de la materia 
y conocimiento didáctico

Proposiciones de los profesores Frecuencia

Tener dominio de la materia es lo más 
importante en la la enseñanza

25%

El conocimiento de la materia (Historia) 
es tan importante como saber transmitirlo 
a los estudiantes

50%

Lo más importante es lo pedagógico 
y didáctico, es decir saber enseñar

25%

La mitad de los profesores estiman que debería haber un 

mayor equilibrio entre el conocimiento de la materia y el 

pedagógico. Consideran que estos dos tipos de saber son 

igualmente fundamentales para garantizar un buen apren-

dizaje en los estudiantes. Para la mayoría de los docen-

tes, las estrategias de enseñanza empleadas en la clase de 

Historia son de gran importancia para garantizar apren-

dizajes efectivos, las cuales deberían estar acompañadas 

de un buen saber de la materia. 

Para varios estudiantes, el conocimiento del profesor so-

bre la Historia es decisivo, ya que sin él no obtendrían la 

información que deberían aprender. Estiman que un pro-

fesor que solo posea un gran conocimiento del tema que 

enseña, posee la capacidad de dar ejemplos, contar hechos 

o anécdotas propias del conocimiento histórico. Para un 

número importante de alumnos, el buen conocimiento que 

el profesor demuestra está relacionado directamente con 

los estudios universitarios que ha realizado y con el inte-

rés que ha demostrado a la hora de actualizar su conoci-

miento. 

d)  El conocimiento de algunas teorías 
de la Historia

Se preguntó también a los profesores acerca de su cono-

cimiento sobre algunas teorías de la Historia: mentalida-

des, Annales y marxismo. Al mismo tiempo que se pre-

tendía saber con cuál de ellas se identifi caban, como se 

puede apreciar en la tabla siguiente, se pudo comprobar 

que el conocimiento sobre las dos primeras teorías era 

casi nulo, es decir, la gran mayoría manifestaba no saber 

nada sobre estas ellas, ni acerca de la manera en que po-

drían emplearse para el análisis histórico. Es probable que 

esta defi ciencia conceptual de estos profesores de His-

toria esté relacionada con el desequilibrio entre teoría y 

praxis que se presenta en la formación docente universi-

taria en Colombia.

Teorías Conocimiento
profundo

Conocimiento
mediano

Escaso 
conocimiento

Escuela de 
los Annales

 0% 10% 90%

Mentalidades  0%  2% 98%

Marxismo 10% 80% 10%

Los profesores reconocieron en un 98% conocer muy poco 

sobre la teoría de las mentalidades,1 la cual ha sido de 

gran importancia para la historiografía universal por ha-

ber desarrollado una Historia en la que se han incorpora-

do otras Ciencias Sociales como la Geografía, la Sociolo-

gía, la Economía, la Psicología Social y la Antropología, 

entre otras.

Un número considerable de docentes considera que el 

marxismo realizó una gran aportación a la teoría de la 

Historia, al introducir la teoría de los modos de produc-

ción, que ha permitido proporcionar el esqueleto o arma-

zón indispensable de la Historia, aportando una forma de 

periodización, de gran utilidad para enseñar las etapas 

y períodos de la Historia.

Muchos profesores que comparten estos aspectos de la 

teoría marxista estiman que una desviación de ella es el 

determinismo económico, que, según ellos, tuvo una gran 

presencia en la historiografía soviética. Igualmente dos 

profesores estiman que el determinismo en el marxismo 

es una deformación, ya que considera que la estructura 

económica de la sociedad, sus fuerzas productivas y las 

relaciones de producción determinan el desarrollo social 

y político de la sociedad:

La teoría marxista, en su principio, no reduce la His-

toria universal al encadenamiento inmutable de los 

modos de producción principales (teoría estalinista de 

los cinco estadios). Los modos de producción carac-

terizan tipos de sociedades; pero los tipos puros, co-

mo la esclavitud, el feudalismo o el capitalismo, solo 

se encuentran de manera muy excepcional. Existen 

numerosas situaciones intermedias o marginales. La 

mayoría de los países de Europa en la Edad Media no 

representaban sino un feudalismo imperfecto, y la ma-

yoría de los países del Tercer Mundo contemporáneo 

no son otra cosa que formaciones parcialmente capi-

talistas. (Chexneaux, 1983: 53).

La mayoría de los profesores reconocen que una carac-

terística inherente a la disciplina histórica es su carácter 
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explicativo. Consideran que esta no es solo una tentativa 

de reproducción del pasado, es decir, de contar de mane-

ra más o menos agradable los hechos que han sucedido 

en el pasado, sino comprender lo que ha pasado para tra-

tar de explicárselo y explicarlo a los demás. Por ello, la His-

toria debe ser una búsqueda fundamentada de las confi -

guraciones causales de los procesos históricos.

e)  Obstáculos y difi cultades en el aprendizaje 
de la Historia

En la enseñanza de la Historia, como en la de otras dis-

ciplinas, aparecen difi cultades que en el aprendizaje y 

la asimilación de conceptos. Muchas investigaciones 

coinciden con los resultados obtenidos en este estudio 

al señalar que la construcción del concepto de tiempo 

histórico es muy lenta, y requiere la formación y asimi-

lación de otras relaciones y nociones. Cada día se reco-

noce más la importancia de la formación de las nocio-

nes y los conceptos temporales para el aprendizaje de 

las Matemáticas, la Historia, la Geografía y otras disci-

plinas.

El tiempo que es objeto de estudio por la Historia es 

aquel que se refi ere a los cambios en las cosas, la gente y 

las sociedades, el que nos indica las nociones de pasado, 

presente y futuro.

Los conceptos relacionados con el tiempo histórico poseen 

una serie de rasgos que contribuyen a difi cultar su apren-

dizaje. Muchos de los que integran el tiempo histórico po-

seen un nivel muy elevado de abstracción y exigen una 

comprensión dentro de una red más amplia de signifi ca-

dos. Se puede decir que la enseñanza de la Historia preten-

de transmitir un conocimiento destinado a la comprensión 

del pasado, pero no siempre tiene en cuenta los procesos de 

maduración de los escolares.

Las investigaciones realizadas por Mario Carretero, 

Mikel Asensio y Juan Ignacio Pozo, profesores de la 

Universidad Autónoma de Madrid, indican que el es-

tudio de los aspectos temporales de la enseñanza de la 

Historia es más complejo de lo que normalmente su-

ponemos y que esta difi cultad se traslada a la com-

prensión que los alumnos poseen de estas nociones. 

El concepto de tiempo histórico es un concepto muy 

denso, debido a que en él se incluyen diversos concep-

tos (o nociones) cronológicos, de sucesión, de causa-

lidad y de continuidad (Zamudio, 1992: 34).

El dominio del tiempo histórico es una competencia in-

dispensable para entender los confl ictos y hechos que ana-

liza la Historia. No se reduce a la cronología, sino que va 

más allá, en cuanto que busca la comprensión e interpre-

tación de los sucesos y los procesos constitutivos de es-

tos. Para el profesor Pagès:

Las relaciones entre pasado y presente y, en menor me-

dida, entre ambos y el futuro, fi guran entre las fi nali-

dades de la enseñanza de la Historia. Se considera que 

esta ha de educar el sentido del tiempo de los niños 

y de los jóvenes, ha de hacerles aprender una buena 

gestión del tiempo y de sus diferentes niveles. Es el 

sens du temps francés o el sense of history inglés. 

Esta fi nalidad puede desarrollarse a través de aspec-

tos más vinculados a un dominio técnico, cronológico 

o ideológico, más relacionado con la estructura epis-

témica del saber histórico y de su construcción (Pa-

gès, 2004: 4).

El concepto de tiempo histórico es muy denso, debido a 

que en él se incluyen diversos conceptos (o nociones) cro-

nológicas; más precisamente, está integrado por tres ca-

tegorías o grandes conceptos: la cronología, la sucesión 

causal y la continuidad temporal. Su aprendizaje requiere 

mucho tiempo, ya que él mismo está compuesto por otros 

conceptos, cada uno de los cuales posee su propia com-

plejidad. Su aprendizaje puede representar una difi cultad 

para el aprendizaje de la Historia.

Para tratar de resumir la problemática de la adqui-

sición de las nociones temporales nos gustaría re-

saltar varios puntos. En primer lugar, la comentada 

complejidad de estos aspectos, más importante de 

lo que pudiera pensarse a primera vista. En segun-

do lugar, la idea, cada vez más apoyada experimen-

talmente, de que no existe una adquisición lineal de 

un concepto único de tiempo, sino, muy al contra-

rio, una serie de adquisiciones parciales de un con-

junto de sistemas o subsistemas de funcionamiento 

de las nociones temporales. En tercer lugar, parece 

que las descripciones de estos subsistemas coinciden 

en señalar unas ciertas constantes que, si bien es ne-

cesario investigar con más detenimiento, permiten 

comenzar a diferenciar una serie de niveles de com-

prensión de las diferentes nociones temporales. Las 

interacciones entre estos subsistemas parecen más 

versátiles y, por tanto, más complejas de lo que se 

esperaba desde una concepción de la adquisición de 

la noción de tiempo más monolítica y lineal (Carre-

tero, 1989: 110).

Los resultados de esta investigación, como se puede ver 

en la siguiente tabla, indican que los profesores entre-

vistados son conscientes de la difi cultad que entraña este 

concepto: 
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Conceptos o temas difíciles 
de aprender

Porcentaje 
de difi cultad

El tiempo histórico 55%

El manejo de la cronología 50%

El empleo del concepto de época 
histórica

45%

Relacionar adecuadamente varios 
conceptos históricos

50%

f)  El conocimiento curricular de los profesores 
de Historia

El conocimiento curricular es un concepto básico que 

permite poner en estrecha relación el contenido, la ense-

ñanza y el aprendizaje. El currículo constituye una espe-

cifi cación que resulta hipotética, abierta a interrogantes y 

a comprobación, y dentro de la cual se construye y ges-

tiona el conocimiento.

[...] el problema del currículo más sencilla y directa-

mente formulado es el de relacionar ideas con reali-

dades, el de ligar el currículo concebido en el papel 

con el currículo en clase (Stenhouse, 1987: 32).

Se preguntó a los profesores qué propuesta curricular cono-

cen y emplean para enseñar en la clase de Historia. La res-

puesta dominante es que el currículo con el que trabajan 

es el elaborado por el Ministerio de Educación Nacional.2

Un grupo de profesores (25%) orienta su enseñanza des-

de los programas del Ministerio de Educación, si bien in-

troduce algunos cambios o ajustes, los cuales incluyen al-

gunos temas no previstos en la programación ofi cial; en 

otros casos dedican mayor tiempo a temas que ellos con-

sideran más importantes.

Un grupo más reducido de profesores (10%) concibe el 

currículo como una propuesta abierta, susceptible de ser 

modifi cada y ajustada a las condiciones particulares del 

medio y a las necesidades de los alumnos. Para estos edu-

cadores, el currículo se puede considerar como una hipó-

tesis acerca del conocimiento, la enseñanza y el aprendi-

zaje, y conciben la posibilidad de crear un currículo que 

combine sincronía y diacronía. 

Este grupo de profesores se constituye en una vanguar-

dia pedagógica que puede contribuir a que se produzcan 

cambios importantes en la enseñanza de la Historia en un 

futuro cercano. 

Al explorar la opinión de los profesores sobre los pro-

gramas curriculares de Ciencias Sociales diseñados 

por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 

se obtuvieron los resultados que se presentan a conti-

nuación:

11.3 Buena, aunque muy 

extensa para enseñar en 

poco grados {2-1}

11.4 Lineal y 

enciclopédica {12-1}

11.2 Esta bien diseñada 

porque la hizo gente 

experta {12-1}

11.1 No plantea 

estudios 

diacrónicos {12-1}

11.5 Buena, poca 

difundida {1-1}

11 OPINIÓN SOBRE LOS 

ACTUALES PROGRAMAS 

OFICIALES DE HISTORIA {0-6}

CONOCIMIENTO 

PROFESIONAL DEL 

PROFESOR {0-12}

is associated with

is associated with

is associated with

is associated with

is associated with

is associated with

Un 24% de los profesores considera que los programas 

del Ministerio de Educación están diseñados por perso-

nal idóneo, ya que cuenta con los recursos adecuados 

para ello. Para ellos, esta propuesta representa la legiti-

midad y la legalidad.

Una de las principales objeciones que hacen a estos pro-

gramas curriculares se refi ere a la extensión de los mis-

mos. El 48% considera que son «verdaderas minienci-

clopedias». Un ejemplo claro de esta crítica válida es el 

programa curricular de séptimo grado, que va desde la 

desintegración del Imperio romano hasta el siglo xvii. Un 

porcentaje menos signifi cativo (8%) critica el exceso de 

sincronía de los programas curriculares y su falta de dia-

cronía, que para los docentes no propicia la formación 

adecuada de las nociones temporales.

CONCLUSIONES

Como se encontró en los resultados, este grupo de profe-

sores se caracteriza por otorgar gran importancia a la en-

señanza de la Historia para los estudiantes, la sociedad y 

el progreso de las comunidades a las que pertenecen los 

alumnos. Esta alta valoración la apoyan en la considera-

ción de que ella contribuye a formar el concepto de ciu-

dadanía, el cual, a su vez, incluye una concepción de de-

fensa de los derechos humanos, y un amplio concepto de 

la solidaridad y la justicia social que permite que los es-

tudiantes demuestren cierto grado de comprensión de los 

valores y las instituciones del país. 
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Esta importancia, sin embargo, no se ve refl ejada en la 

búsqueda de estrategias metodológicas que permitan un 

mayor interés y participación de los estudiantes en la clase. 

Como muestran los resultados, predomina la clase exposi-

tiva, que está más vinculada con la transmisión de cono-

cimiento, el cumplimiento de un temario o lista de conte-

nidos y el mantenimiento del orden. Hay, pues, entre estos 

dos resultados, por lo menos un contraste entre plantea-

mientos que debería tenerse en cuenta en los procesos 

formativos de los docentes de esta área para que su im-

portancia en la formación de los estudiantes sea más co-

herente con las prácticas pedagógicas dominantes.

Los profesores del grupo investigado reconocen que debe 

desarrollarse el pensamiento crítico para que la enseñan-

za de la Historia permita que el estudiante se familiarice 

con el estudio de las causas y las consecuencias de los he-

chos históricos y dé explicaciones propias con sentido ló-

gico, tal como lo han planteado diversos autores:

El pensamiento crítico comprende las capacidades 

y actitudes que desempeñan un papel principal en el 

proyecto de analizar y dominar las innumerables in-

formaciones que caracterizan el contexto social actual 

(Boisvet, 2004: 2).

Sin embargo, si la labor del profesor se reduce a impar-

tir informaciones y a exponer datos, no se hace posible el 

desarrollo de ciertas actitudes y habilidades que conduz-

can a la construcción de un pensamiento refl exivo en los 

estudiantes. Lograr la formación de un pensamiento crí-

tico requiere que el estudiante pueda establecer, sostener 

y evaluar juicios y valoraciones, lo cual puede lograrse 

con el empleo de formas de trabajo como la resolución de 

problemas y otras que fomenten la acción independiente 

y la autonomía.

En concreto el predominio de las estrategias metodoló-

gicas básicamente expositivas puede estar explicando al-

gunas difi cultades que encuentran los profesores, como la 

poca autonomía y el escaso entusiasmo para refl exionar 

y razonar que demuestran sus estudiantes. Si se logra el 

aprendizaje del conocimiento histórico, este se convierte 

en una herramienta en manos de los estudiantes para ela-

borar juicios más objetivos y autónomos. 

Se debe reconocer que la llamada clase magistral está fuer-

temente arraigada en la cultura escolar. En la actualidad 

se ha convertido en objeto de discusión y de crítica debi-

do a que limita la participación de los estudiantes, duran-

te las explicaciones de sus profesores, a escuchar y tomar 

apuntes, aunque en algunos casos se les permite formular 

preguntas o participar en una pequeña discusión. Pese a 

lo anterior, también se acepta que la clase magistral pue-

de ser un medio muy útil para hacer más accesible a los 

estudiantes una disciplina como la Historia, que posee 

temas complejos que resultarían demasiado difíciles de 

entender sin una explicación oral, o bien requerirían de-

masiado tiempo para su adquisición, puesto que provie-

nen de la síntesis de fuentes de información diversas y de 

difícil acceso para los estudiantes. 

Los actuales estudios, realizados desde el campo de la 

pedagogía, no descartan, pues, la efi cacia que en deter-

minadas situaciones puede tener la clase magistral, pero 

realizan una serie de propuestas didácticas que se cen-

tran tanto en la mejora de la planifi cación y de la produc-

ción de las explicaciones de los profesores como en el 

aumento del grado de participación de los estudiantes a 

través de la inclusión de metodologías activas como la re-

solución de problemas, las salidas de campo, los foros y 

debates o la proyección y análisis de películas. 

De modo similar al contraste antes establecido entre es-

tos dos resultados, puede hallarse otro entre el reconoci-

miento que este grupo de docentes otorga al hecho de que 

el profesor de Historia tenga una formación que logre el 

equilibrio entre el conocimiento de la disciplina y el sa-

ber pedagógico y didáctico de la misma, con el débil co-

nocimiento de diversas teorías de la Historia que exhibe 

este grupo de profesores. Ahora bien, el hecho de que la 

mayoría de los profesores de este grupo empleen princi-

palmente la exposición como estrategia de enseñanza, en 

la que se combina la lección magistral con el dictado de 

apuntes, la lectura del libro de texto y la realización de es-

quemas en la pizarra, es decir, que recurran a procedi-

mientos habituales, cuestionados como única opción para 

el aprendizaje del conocimiento histórico, indica una in-

sufi ciente formación en el campo didáctico. 

De nuevo se hacen evidentes problemas en la formación 

de este grupo de docentes, que estarían incidiendo en las 

decisiones que toman en sus prácticas pedagógicas, a pe-

sar de que demuestren interés en que sus alumnos apren-

dan este conocimiento. 

Otro dato que resulta problemático al contrastar los resul-

tados obtenidos en esta investigación tiene que ver con el 

hecho de identifi car el dominio del tiempo histórico como 

una de las principales difi cultades que encuentran los es-

tudiantes en el aprendizaje de la Historia, sin que entre 

las estrategias metodológicas se mencione ninguna que 

busque superarla. Ninguno de los profesores de este gru-

po hizo referencia al empleo de líneas de tiempo ni a la 

elaboración de esquemas, por ejemplo, que son estrate-

gias que ayudan al aprendizaje de la cronología. 
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Todos estos contrastes, que hacen evidentes las carencias 

en formación de este grupo de profesores de Historia, 

pueden explicar por qué, para la mayoría de ellos, los pro-

gramas elaborados por el Ministerio de Educación Na-

cional son la única opción posible para orientar la ense-

ñanza que llevan a cabo. A pesar de los cuestionamientos 

que se les han hecho, de su evidente desactualización, el 

hecho de que estos programas sigan siendo el fundamen-

to para basar la enseñanza de la Historia en Colombia in-

dica una escasa autonomía de los profesores a la hora de 

elaborar sus propuestas de enseñanza. Parece lógico, en-

tonces, que si no existe una formación consolidada tanto 

en los conocimientos disciplinarios como en los peda-

gógicos y los didácticos, no es posible que exista conoci-

miento curricular. 

La ardua y urgente tarea de cambio de la formación do-

cente que actualmente se ofrece para la enseñanza de 

la Historia en Colombia, que haga posible la superación 

de los problemas que hizo evidente esta investigación, 

es un reto al que se enfrenta el país. Modificar la for-

mación de los profesores para que, como dice Shemilt 

(2000), los estudiantes alcancen una profunda y perma-

nente comprensión del pasado y de la Historia, es de-

cir, que experimenten la variedad, la diferencia y la ex-

trañeza con el pasado; interactúen con la continuidad y 

el cambio; conozcan las múltiples causas y consecuen-

cias de los acontecimientos y sus tendencias, el papel 

del individuo, las colectividades y de los Estados. Para 

esto, afi rma este autor, las habilidades básicas que de-

ben aprenderse en la escuela son: comprender los pro-

cesos de conocimiento, la construcción de un relato his-

tórico, la argumentación, los usos de las pruebas y la 

naturaleza del confl icto histórico. Los profesores, a tra-

vés de la mediación didáctica que realizan en las aulas, 

deben ayudar a construirlas. 

NOTAS

1 Entre los autores destacados de esta teoría está el historiador 

francés Michel Vovelle (1984-1989), quien, en su obra La mentali-
dad revolucionaria, realiza un estudio sobre el papel de una serie 

de factores recurrentes en el período que va de 1789 a 1799 tales 

como el miedo, la violencia, la muerte y las masas, pero también 

el amor y la fi esta, la religión y el heroísmo. Vovelle consigue cap-

tar la prodigiosa mutación de las mentalidades y de la sensibili-

dad colectiva inducida por la Revolución francesa, que sirvió co-

mo catalizadora de un lento proceso subterráneo de transformación 

secular.

2 En Colombia, la más reciente propuesta curricular en el área de 

las Ciencias Sociales se hizo en 1975. En el año 2000 se formuló 

una propuesta de estándares de competencia. 
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