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Concepciones de los alumnos de primaria sobre el cam-
bio en las sociedades. Una investigacién empirica.

Jessts Estepa Giménes!
1, Introduccion.

Son numerosas, aunque todavia insuficientes, las investigaciones reali-
zadas con nifios de edades comprendidas entre 6 y 12 afios sobre la
construccién del tiempo histdrico y la comprensién del cambio en las
sociedades. Los resultados de estos estudios describen el pensamiento
de los nifios que acceden a la Educacién Primaria como conservador y
fijista, concibiendo el mundo social estitico y sin cambios, hasta el
punto de que no reconocen la movilidad social o ésta se produce por
cambios stibitos v poco realistas. Su concepcion del tiempo es pura-
mente personal y vivida, de ahi que su horizonte temporal sea muy li-
mitado, no comprendiendo tampoco el caricter convencional de la uni-
dades de medida temporales. Si bien estas concepciones van evolucio-
nando lentamente a lo largo de esta etapa educativa -hacia el reconoci-
miento de cambios menores y anecdéticos en las sociedades actuales e
histéricas, el desarrollo de la ordenacién temporal y la ampliacién del
horizonte cronolégico-, no sera hasta la adolescencia cuando 1a mayoria
de los alumnos entiendan el cambio como una cualidad basica del mun-
do socionatural, comprendiendo que ha habido distintos sistemas poli-
ticos, sociales y econémicos a lo largo de la historia y dominando un
hotizonte temporal que alcanza hasta el origen del hombte y del planeta
Tierra.

La investigacién que aqui presentamos se centra s6lo en dos aspectos
de este campo de estudio, que hemos considerado de interés por haber
sido escasamente explorados en alumnos de estas edades y que hemos
denominado cambios en la vida cotidiana v fuentes para el conocintients del pasa-

1. Universidad de Huelva (Esparia)
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do. Forma parte de un trabajo mas amplio sobre las concepciones de los
alumnos de este nivel educativo acerca de los fendmenos politcos, so-
ciales, culturales y sus cambios y permanencias, contenidos de del Am-
bito de Investigacion Escolar de las sodedades actuales e histéricas, que es-
tamos elaborando en el marco del Proyecto Cutricular Investigando
Nuestro Mundo (GIE, 1991, vol IV; Cafial 1994; Travé y Cafial, 1997 ).

2. Instrumentos de la investigacién y seleccion de la muestra.

Para la exploracion de las concepciones se han entrevistado a 174
alumnos de entre 7 y 12 afios, de 28 colegios de la provincia de Huelva,
seleccionando una muestra totalmente aleatoria compuesta por alumnos
de 2° 4° y 6° de Primaria, a razén de 58 por curso, de los distintos cole-
gios en los que los alumnos de 2° de la especialidad de Maestro de Edu-
cacién Primaria del curso 2001-2002* han realizado sus Précticas de Ense-
Aanga.

Del conjunto de técnicas e instrumentos de investigacién para la explo-
racién de las concepciones de los alumnos, hemos seleccionado la en-
trevista por sus ventajas de flexibilidad y menor dirgismo frente al
cuestionario que ademas, al menos un tercio de la muestra (Jos alumnos
de primer ciclo de Educacién Primaria), tendtia dificultades para cum-
plimentar por el escaso desarrollo de las habilidades de lectoescritura
caracteristica de estas edades. No obstante, la modalidad de entrevista
seguida es la estandarizada y secuenciada, en la que el entrevistador si-
gue el guidn estricto del cuestionario y anota las respuestas, si bien tiene
un cierto margen para profundizar en la comprension de las respuestas
que aporten los sujetos. Sablfamos que optar por este instrumento im-
plicaba que la muestra iba a ser mucho mds reducida, ya que cada entre-
vista exige la dedicacién de un tiempo determinado a cada sujeto,

2. Agradezco a dichos alumnos fa colaboracion prestada, que sin duda ha sido muy
importante para recoger la informacién de esta investigacién. También muchos
de ellos se han alegrado de participat y asf me lo han puesto de manifiesto, ya
que les ha ayudado a conocer mejor el pensamiento de sus futuros alumnos, asi
como a iniciarse en tareas de investigacién.
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mientras que el cuestionario se pasa a un colectivo amplio en una mis-
ma unidad de dempo, sin embargo consideramos que el valor de este
estudio es mas cualitativo que cuantitativo, interesando mas que el ob-
tener un elevado nimero de respuestas para su posterior tratamiento
estadistico, el analisis del contenido de las mismas como indicador de
las caracteristicas y evolucién de las concepciones de los alumnos.

La entrevista, como instrumento para la recogida de informacioén, debe
recibir un tratamiento especial que debe seguirse en sus diferentes fases,
desde su disefio hasta su puesta en practica, con el fin de que le propor-
cione rigurosidad cientifica, validez y fiabilidad, imprescindible para este
tipo de trabajos. En el proceso de elaboracién de la entrevista hemos
tenido muy presente contextualizar los items al nivel de comprension
lingtiistica de los alumnos de edades comprendidas entre 6 y 12 afios, ya
que al tratarse de un estudio sobre evolucién de concepciones es nece-
sario formular las mismas preguntas procurando evitar sesgos indesea-
bles en las respuestas debidos a su incomprensién. Para la redaccién del
guidn definitivo de la entrevista, se han disefiado previamente tres en-
trevistas piloto que se pasaron a un total de 27 alumnos de los mismos
cursos y edades, se han recogido las aportaciones de la revision biblio-
grifica realizada en torno a esta tematica, y el texto elaborado se ha so-
metido al analisis critico de compafieros del grupo de investigacion y del
Departamento del que formo parte.

Se van a realizar dos tipos de anilisis complementarios de los datos
obtenidos: por una parte, las diferentes respuestas de los alumnos a
cada una de las preguntas permitird confeccionar un catilogo descripti-
vo de todas las concepciones representadas, estableciendo el porcentaje
de cada opcidn; por otra, un anilisis de su contenido permitird obtener
una valoracién de los niveles de complejidad de las respuestas de los
alumnos. Para la realizacion de este segundo anilisis, se ha utilizado
como instrumento los indicadores y descriptores que se han establecido
para cada una de las variables y categorias, clasificando las respuestas en
tres niveles, segun la hipdtesis general de progresion elaborada en el proyecto
IRES (GIE, 1991; Garcia Diaz, 1995; Garcia Pérez, 1999) en relacion
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con la ensenanza-aprendizaje del medio socio-natural, que contempla la
cvolucion de las ideas de los alumnos a modo de suposicién de cémo
puede ir progresando ¢l conocimiento desde una visién mas elemental y
simple a otra mis elaborada y compleja, evolucién que se produciria, en
general, con el desarrollo desde la infancia a la adolescencia. De este
modo, el nivel I corresponde a las formulaciones mis simples, sencillas
o sincréticas, en las que la realidad es entendida como un todo indife-
renciado y homogéneo; ¢l nivel II, a las respuestas de caricter aditivo o
analitico, en las que la realidad se concibe como suma de partes, distin-
guiéndose y categorizandose diversidad de elementos, pero sin sufi-
clente organizacion entre los mismos; y el nivel 111, a aquéllas que con-
ciben la realidad como red de interacciones y jerarquia de sistemas im-
bricados unos en otros, si bien en la muestra, por factores de edad y
nivel educativo, no Hega a alcanzarse en toda su complejidad.

3. El cambio en las sociedades.

Como ya hemos sedialado, Ia construccién del tiempo y la comprensién
de la dindmica social por el nifio es un proceso lento y lleno de obsta-
culos. El pasado por definicidén no existe y es muy dificil de experi-
mentar mis alld de la duracién de la vida de cada individuo, de ahi que
muchas de las investigaciones en el campo del pensamiento histérico
infantl y juvenil que se realizaron por seguidores de Piaget (Peel, 1972;
Hallam, 1983) concluyeran afirmando que, para alcanzar el razona-
miento historico y la comprensién del cambio social, era necesafio tener
unas capacidades intelectuales propias de un razonamiento formal o
abstracto, retrasando hasta la segunda adolescencia la adquisicién de
estas capacidades. Sin embargo, estudios posteriores (Calvani, 1988;
Asensio, Carretero y Pozo, 1989; Vukelich y Thotton, 1990; Cooper,
1992; Wineburg, 1996%), permiten ser mas optimistas, sobre todo si se
modifican los contenidos y la metodologia de ensefianza, y los materia-
les y recursos para la facilitacién del aprendizaje. En este sentido, otro

.3, Para una revision de las investigaciones sobtre esta temdtica, véase Downey y
Levstik, 1991; Pagés, 1997 y Fuentes, 2002,
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de los cambios necesarios en los que se ha insistido por los investigado-
res (Shemilt, 1987; Luc, 1989; Lee, Dickinson y Asbhy, 1996; VanSle-
dright y Christine, 1998) e incluso se insiste en el curriculum oficial del
Estado espaiiol y de las Comunidades Auténomas, es la atencién en la
ensefianza a los métodos y procedimientos que emplea el historiador
para la construccidn del conocimiento histdrico, pues se entiende que
ello permitird una mejor comprension de la especificidad de ese cono-
cimiento por parte del alumno.

Estas preocupaciones e intereses de la investigacion psicologica y di-
dactica son las que nos han llevado a indagar las ideas de los alumnos de
primaria -sobre las que existen menos estudios de referencia- acerca de
la evolucién y la dindmica social, centrando nuestra atencién sélo en
dos aspectos de este amplio campo, que entendemos proximos al desa-
rrollo intelectual de estos alumnos: manifestaciones del cambio a través
de un elemento de la vida cotidiana (la television), y medios a través de
los cuales se puede constatar que se producen tales cambios. Las pre-
guntas tres y cuatro de la entrevista mas amplia a la que hemos aludido,
que se corresponden respectivamente con ambas variables, pretenden
explorar sus concepciones al respecto.

Camibios en la vida cotidiana

Respecto a esta primera variable, se ha utilizado la television como ele-
mento para valorar la conciencia de temporalidad, ya que no cabe duda
de su proximidad al alumno desde edades muy tempranas, de ahi su
potencialidad para explorar sus concepciones. Las respuestas a la pre-
gunta que se formuld en relacidn con este asunto aparecen agrupadas
en torno a los items que se presentan en la tabla 1, que tienen caricter
excluyente, ya que hay alumnos que sélo contestan afirmativa o negati-
vamente ain requiriendo el entrevistador algin tipo de explicacion.

En una primera valoracion de los porcentajes, se aprecia que dominan

las respuestas negativas que consideran que entonces no habia televi-
sion, si bien Jos alumnos que afirman que “en la época en que sus
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abuelos eran nifios vefan la televisién en su casa” también suponen un
elevado potcentaje. Son significativas igualmente, aunque no alcancen
un alto porcentaje, las respuestas que vinculan el cambio a la pobreza en
la que vivian sus abuelos cuando eran pequefios, lo que indica que éste
de alguna manera se reconoce al sefialar que entonces las condiciones
econdmicas eran distintas a las del presente, lo que es posible que se
haya teforzado en el medio familiar tanto con alusiones a la Hamada
época del hambre o la miseria, caracteristica de la postguerra espaiiola, como
con los comentarios de que hoy el nivel de bienestar es muy supetior al
de épocas pasadas bastante proximas en el tiempo. Este cierto recono-
cimiento del cambio también lo apreciamos en las respuestas afirmati-
vas que, sin embargo, sefialan que entonces las televisiones eran en
blanco y negro. Por Gltimo, es destacable el porcentaje de alumnos que
niegan de forma absoluta cualquier tipo de cambio, que suponen casi
una tercera parte de los de 2° curso, si afiadimos a los que responden
afirmativamente aquéllos que indican que televisiones ha habido siem-
pre, aunque este porcentaje se reduce significativamente con la edad.

En una categorizacién de las respuestas por niveles de complejidad
(I'abla 2), hemos considerado indicativo de una concepcidn estitica
{primer nivel) a los alumnos que no responden o dan respuestas afir-
mativas que revelan una falta de reconocimiento de los cambios (“por-
que televisiones ha habido siempre”); en el segundo nivel (concepcion
que denominamos dinamica simple), a aquellas respuestas que ponen de
manifiesto el reconocimiento de cambios superficiales o aparentes (“te-
levisiones en blanco y negro”) o asociados al individuo, de caracter per-
sonal (“porque eran pobres”); finalmente, en el tercer nivel, ubicamos
las contestaciones negativas que vinculan el cambio al desarrollo eco-
némico y/o tecnoldgico (“porque entonces no habia televisiones™).

Los resultados muestran una lenta progresion con la edad, asf el 36,2%
de los alumnos de 2° curso los adscribimos al primer nivel, mientras que
el 46,5% de los alumnos de 6° curso se sitian en el tercero, apreciando-
se menores diferencias en porcentaje entre los alumnos de 4° y 6° curso.
Entre ambos niveles, se sifian un elevado numero de alumnos de todos
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los cursos que mantienen una concepcién personalista del cambio so-
cial, provocado por la intencionalidad de los agentes sociales, o una
vision anecddtica o superficial de dicho cambio. Estos resultados co-
troboran los estudios antes aludidos que inciden en el ritmo lento que
conlleva la adquisicidn de una vision dinimica de la realidad social por
parte de los alumnos; sin embargo, también encontramos dificultades
de aprendizaje de orden didictico relacionadas con un insuficiente tra-
tamiento en la escuela, en donde desde una visién positivista y tradicio-
nal de la ensefianza de la historia, se describe mas que analiza el cambio
en el medio social, lo que repercute en que los alumnos superen la vi-
si6n estitica pero tengan dificultades para explicar los cambios.

Fuentes para el conocimiento del pasade.

También nos interesaba explorar en relacion con el cambio, las concep-
ciones de los alumnos sobre cémo se elabora el conocimiento que lo
describe y analiza. Las investigaciones de Shemilt (1987} o Luc (1989)
para evaluar el Proyecto History 13-16 en el caso del primero, o la pro-
puesta de la ensefianza de la historia a través del medio en el contexto
de la reforma curricular de la ensefianza primaria francesa, en el caso del
segundo, ya habfan puesto de manifiesto, comparando las respuestas
proporcionadas por los alumnos de ambos proyectos con las respuestas
del grupo de control, la estrecha relacién que se establece entre la vision
de la historia presentada por los alumnos y la didictica empleada por los
profesores en la las clases. De este modo, Luc concluye que, las res-
puestas que se centraron en el uso de las fuentes historicas y el método
del historiador, se debieron mayoritariamente a alumnos de los cursos
del lamado ever/ (reforma curricular francesa), que se habian familiariza-
do con los vestigios del pasado presentes en su medio, lo que les habia
facilitado la construccién de una concepcidn del conocimiento histérico
como reconstruccion a partir de las huellas e indicios investigados; de
forma parecida perfila Shemilt en su estudio las percepciones de los
alumnos sensiblemente diferentes de la historia como disciplina y como
materia escolar por parte de los dos grupos analizados en su investiga-
cion, de edades correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria
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en el actual sistema educativo de nuestro pais. Estudios mis recientes
en esta linea, como los de Lee, Dickinson y Asbhy y (1996) y VanSle-
dright y Christine (1998), orientados también hacia la educacion Secun-
daria, llegan a conclusiones semejantes.

Después de mis de una década de implantacion del proceso de teforma
en nuestro pais, y con un curriculum oficial que en gran manera com-
parte, en lo que se refiere a la ensefianza de la historia en la Educacion
Primaria, los planteamientos de los proyectos innovadores antes men-
cionados, nos parecia especialmente interesante indagar sobre ello.

Los tipos de respuesta a nuestta pregunta sobre este asunto se recogen
en la tabla 3, en la que puede apreciarse de forma muy significativa que
el mayor nimero de respuestas se concentra en la fuente oral, con inde-
pendencia de la edad o curso. A mucha distancia le siguen las que alu-
den a la memoria colectiva (“porque se ha ido diciendo de padres a hi-
jos”) o a fuentes audiovisuales (el cine, la fotografia o la televisién). La
progresién con la edad sélo se aprecia en que los alumnos de 4°, pero
sobre todo los de 6° curso, citan varias fuentes; asi de una muestra de
58 alumnos en los tres cursos, en 2° se han recogido 65 respuestas, en
4°, 69 y en 6°, 83. También es indicativo de esta evolucién el porcentaje
de alumnos que no responden en 2° curso, asi como el de aquellos que
todavia tenen una temporalidad tan escasamente desarrollada que ma-
nifiestan su impotencia para poder conocer el pasado mas alli de la
duracién de su propia existencia, porcentajes que se reducen sensible-
mente e incluso desaparecen en los cursos superiores. La cita de restos
materiales o elementos patrimoniales es irrelevante en cualquiera de los
cursos, como puede valorarse por los porcentajes de respuesta.

En un andlisis por niveles de complejidad, hemos considerado en el
primero a aquellos alumnos que no responden o que no creen que el
pasado pueda reconstruirse mediante el uso de fuentes; en un segundo
nivel, el indicador seria la concepcidn de las fuentes como nformaciin
sobre el pasado, adscribiendo al mismo las respuestas que refieren a
testimonios vivos, a relatos de sus protagonistas o de sus descendientes,
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no distinguiendo entre informacién sobre el pasado y conocimiento del
pasado (Shemilt, 1987), y/o aquellas que no diferencian entre fuentes
ptimarias y secundarias, sefialando los libros de texto o de historia, en-
ciclopedias, peliculas o programas de television, etc.; por Gltimo, a un
tercer nivel, cuyo indicador setfa una concepeién de las fuentes como
instrumento o medio para la reconstruccién del conocimiento del pasa-
do, adscribimos las respuestas que hacen referencia a fuentes directas
como restos materiales (principalmente, objetos), fotografias, obras de
atte y ottos documentos histdricos, que es necesatio interpretar en su
contexto histérico para conocer el pasado.

Como puede apreciarse en la tabla 4, la mayor parte de la muestra se
encuentra en el nivel II, siendo muy poco significativo el porcentaje de
respuestas que se ubican en el tercer nivel, mientras que los porcentajes
correspondientes al primero sélo son relevantes para los alumnos de 2°
curso. Asi, son muy pocos los alumnos, y no se percibe progresién con
la edad, que citan fuentes directas que es imprescindible interpretar en
su contexto histdrico para conocer ¢l pasado: por un lado, de sus res-
puestas se infiere que no distinguen entre fuentes primarias y secunda-
tias, y por otro, que acuden mayoritatiamente 2 aquéllas, porque el pa-
sado al que remite la pregunta que se les formula permite que todavia en
la actualidad estén vivas personas de aquella época. Sin embargo, siendo
los testimonios orales una fuente directa, nos propotcionan una informa-
¢idn sesgada por la propia experiencia, conocimiento e ideologia de la
persona, informacién que se presenta para el alumno como mnodmiento,
porque desconoce las claves de cémo se construye el conocimiento
histérico, su caracter especialmente relativo, el patrimonio y su papel
como principal evidencia y vestigio del historiador en la reconstruccién
del pasado.

De este modo, en las escasas respuestas que citan otras fuentes, éstas
son —pot otden de importancia- la memoria colectiva —porque se¢ ha
ido diciendo de padres a hijos”-, las peliculas y la televisién, los libros y
la escuela, todas ellas fuentes indirectas y ya interpretadas; las fotogra-
fias, los escritos de la época, los monumentos o los objetos que se usa-
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ban entonces se citan en porcentajes tan insignificantes, que es indicati-
vo no sélo de falta de instruccién’, sino también de las dificultades para
distinguir entre informacién y conocimiento, p-rovocadas en gran mane-
ra port la forma en que se presenta el conocimiento en ge'neral, y el his-
térico en particular, en el contexto escolla-r. Y es que precisamente df.: lo
que adolecen estos alumnos €s de una vision del conocimiento histdrico
como reconstruccion a partis de la interpretacién y analisis de las huellas
0 vestigios del pasado, concibiendo este copgclmjento como un pro-
ducto acabado. De ahi que sea necesatio incidir en la ensefianza en los
contenidos proced_imentales relacionados con la co.nstrucci‘c')n del cotlo-
cimiento social y, especialmente, historico, y en la integracion del patri-
monio, como venimos proponiendo (Estepa, 1995; Estepa, Dominguez
y Cuenca, 2001; Estepa, 2001), en la ensefianza de las Cieg?ias Sociales,
ya que contribuiria en gran manera a superar €sta concepcion del cono-
cimiento del pasado al constituirse en fuente tangible para su recons-

truccién.

Complementando estos datos con los aportados por otra invjresr_igacién
sobre concepciones que €stamos llevando a cabo con estudlan’tes para
maestro, podemos inferir que no nos em‘:o.ntramos 9..n.te un obst;llculo de
tipo psicolégico, asoctado a las caracteristicas cogniuvas del'sg]eto que
aprende, sino didictico, debido a la deﬁclentej ensefianza recibida. Dlﬁ.{-
cultad que tiene también una componente epistemolégica, ya que ~tradl-
cionalmente €l conocimiento histérico se presenta en la ensefianza
construido, elaborado, terminado, no sujeto a un proceso permanente
de reclaboracién y reconstruccién en funcién de los intereses del pre-
sente y de las evidencias o fuentes directas ubicadas en su contexto
histérico. De ahi que no baste con replantear el curriculo oficial, como
ha ocurrido en nuestro pais, para modificar las practicas de la mayoria

4. Es muy dificil justificar que un alumno, o cua.[quier persona, descont?zca al me-
nos la existencia de fotografias y objetos de la vida cotidiana, lo que sin embargo
resulta verosimil es que nadie le haya hecho reflexionar sobte el valor de conser-
var estos elementos como testigos de una época a los que podemos preguntar

pard acercarnos a su conocimiento.
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de los profesores, que mantienen una visién positivista en la ensefianza
de la historia basada en el estudio cronoldgico de hechos del pasado,
clases magistrales, libro de texto y memoria; es necesario, entre otros
aspectos, modificar los procesos de formacion inicial y permanente del
profesorado ya que, como afirman Downey y Levstik (1991), 1a ense-
flanza de la historia en las escuelas también depende de como los profe-
sores conocen la materda, necesitando de una formacidn en conoci-
miento del contenido {no solo de caricter informativo, sino también
epistemologico)que le permita construir una apropiada estructura para
el aprendizaje.

4. A modo de conclusién,

De todo lo anterior podemos deducir en una primera aproximacion,
que €l proceso de comprension del cambio y del conocimiento que lo
analiza es lento a lo largo de la Educacién Primaria, pero que en la
construccién de este conocimiento los alumnos no encuentran dificul-
tades y limitaciones solo de orden cognitivo, sino también didactico,
relacionadas tanto con el conocimiento que selecciona el profesor para
ser ensefado, sus caracteristicas epistemoldgicas y su contenido, como
con la forma de presentarlo, en la que los contenidos procedimentales y,
en particular, las técnicas y métodos que udliza el historiador, suelen
estar ausentes.

Como conclusion final de este estudio queremos sefialar que el principal
valor que le otorgamos es ¢l de ser indicativo del estado de las concep-
ciones de una determinada muestra en un momento determinado. No
se pueden extraer otro tipo de conclusiones procesuales referentes, por
ejemplo, a cémo han evolucionado esas concepciones a lo largo del
tempo en la misma muestra de alumnos, ni cuales son las situaciones
que apoyan o retardan su evolucidn, Sin embargo, si nos orientan para
delimitar, junto con otras investigaciones sobre ésta y otras temaiticas,
qué ensenar de las socedades actuales e bistdricas en funcién de las concep-
ciones y dificultades de los alumnos para aprendetlo, objetivo dltimo de
la investigacién sobre este Ambito de Investigacién Escolar que esta-
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mos elaborando, e igualmente, para determinar en qué aspectos del
conocimiento profesional debemos incidir en la formacion del profeso-
rado para hacer evolucionar sus concepciones sobre la Historia y su
ensenanza.
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