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INTRODUCCION

Uno de los cambios que esta propiciando la aplicacion de la Reforma
Educativa de la Lev de 1990 (LOGSE) consiste, sin duda, en la modifi-
cacion sustantiva de manera consciente de lo que se ha venido enten-
diendo como contenidos escolares'. Efectivamente, es de sobra conocido
por todos los profesionales de la ensenanza, que los nuevos planes de es-
tudio o curricula preseriben como contenidos, junto a los tradicionales
hechos, conceptos y sistemas conceptuales, los procedimientos y los va-
lores, actitudes ¥ normas. Esta nueva incorporacion de contenidos esco-
lares comporta, logicamente, la necesidad de desarrollar programaciones
v de disenar algunas actividades de aprendizaje parcialmente distintas a
las reahizadas ordinaniamente hasta hoy a hin de proporcionar una ense-
nanza consciente v ordenada acorde con la nueva situacion.

La introduccion de los procedimientos como contenido escolar, por
su propia novedad, puede provocar, quizis, algunas dificultades en la
planificacidn de su ensefanza, aprendizaje v evaluacion. A partir de los
indicios de que disponemaos hasta hoy, resulta ficil conjeturar que, a pe-
sar de las aportaciones de las investigaciones realizadas desde finales de
la década de los setenta por la psicologia cognitiva vy las teorias del
aprendizaje, la practica de la mayoria del profesorado ha venido consi-
derando como contenidos bisicos v casi exclusivos de la ensenanza los
hechos y los conceptos especihicos de una matena dada, Nos atreveria-
mos a afadir que, en el pensamiento del profesorado de Secundaria, esta
concepeion es ain mis solida v granitica gque en los profesionales de la
etapa de Primaria. Y en el caso de la disciplina que ocupa las piginas de

I, Decimos de «manera conscientes porgue de becho en la Escuela siempre se han
aprendido procedimientos ¥ valores junto a los datos, conceptos v principios. Lo gue ha
ocurrido hasta ahora —v ello es especialmente exacto en la disciplina de Historia— es que no
s han tenido en cuenta en la planificacion, programacion y actividades de aprendizaje en
el aula de maners ordenada v clara,
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este hibro, la Histona, la situacion se agrava por el hecho de que su di-
dactica, entre otras cosas, no ha sabido vencer de manera convincente, a
pesar de la existencia de loables propuestas alternativas, una consistente
tendencia al enciclopedismo, enciclopedismo que resiste inmune el fra-
Caso que suponge afio tras ano la imposibilidad de concluir los programas
establecidos. En este caso, la ampligcion con nuevos contenidos puede que
seq percibida como una sobrecarga a algo de por si imposible de realizar en
la actualidad, v que en consecuencia genere, al menos en principio, una ac-
titud de desconfianza cuando no de escepticismo por parte del profesorado.

A pesar de todo ello, nos atrevemos a afirmar que la planificacion de
contenidos procedimentales en muchas disciplinas de las distintas dreas
presentes en los nuevos planes de estudios de la Ley de 1990 no deberia
ser excesivamente dificil puesto que, en general, la intuicion profesional
v la tradicion didactica han impulsado la realizacion y la ensefianza en el
aula de numerosas «pricticass (saber hacer) como medio eficiente del
aprendizaje y crecimiento global de los alumnos y alumnas. También la
evaluacion tradicional de muchas disciplinas presenta tipos de pruebas
de caricter pricuico gque necesanamente presuponen la activacion en los
alumnos de saberes procedimentales. Asi, la resolucion de problemas en
la evaluacion de conocimientos matemiticos o la elaboracion de una re-
daccion sobre un tema dado en la evaluacion de los aprendizajes de cual-
quier lengua constituyen ejemplos fehacientes de priacticas docenies de
cardcter procedimental. Adaptarse a las nuevas prescripeiones legales de
los nuevos curricula, por lo tanto, mis que un problema de suma puede
constituir una ocasion importante de mejorar notablemente las virtuali-
dades educativas de muchas de las disciplinas contenidas en las dreas de
las nuevas etapas de Primaria v de Secundaria Obligatoria v en las disci-
plinas del Bachillerato. Probablemente, como tendremos mids adelante
ocasion de ver, no sea esto tan claro en el caso de la Historia, disciplina
gue presenta algunas dificoltades especiticas anadidas en lo gque se refie-
re a su «saber hacers,

Conscientes, pues, de las dificultades globales y particulares que en-
trana ante esta situacion la introduccion de cambios en los contenidos
escolares de la disciplina de Historia, en las piginas que siguen nos he-
mos propuesto acercarnos, desde un punto de vista diddctico —obvia-
mente de una manera forzosamente insuficiente v parcial —, a esta mo-
dificacion gque la Reforma Educativa de 1990 introduce en los conteni-
dos escolares: los procedimientos. No se trata, sin embargo, de un ensa-
vo tedrico sobre los saberes procedimentales en general —acerca de lo
cual ya existe una nutnda ¢ mteresante bibliografia—, sino de su referen-
cia concreta a la disciplina de la Historia con explicitacion de ejemplos
de actividades de aprendizaje por ciclos de ensefanza. Esta intencion no



nos exime de fundamentar los aspectos tedncos en los gue nos apoya-
mos y que, a nuestro parecer, dan sentido a nuestras propuestas.

Por todo lo expuesto, hemos dividido el libro en dos partes. En la
Primera parte, de caricter mas tedrico, intentaremos explicitar con ma-
yor precision qué entendemos por «punto de vista didicticos, para a ren-
glon seguido definir nuestra posicion respecto a la definicion de procedi-
mientos en general v su posible secuenciacion. Concluiremos este pri-
mer blogue con la identificacion y justificacion de los procedimientos
especificos de la Historia a partir de su método a la par intentaremos
analizar las dificultades que dicha ensefianza v aprendizaje nos presen-
tan. La Segunda parte del libro esta dedicada a tratar los procedimientos
identificados y justificados en la parte tedrica. La estructura de los tres
primeros capitulos serid similar: definir el procedimiento, proceder & una
propuesta de su secuencia en algunas de sus posibles técnicas, precisar
una aproximacion a los objetivos respecto de este procedimiento que tedri-
camente se pueden obtener a lo largo de los ciclos de ensefianza obligatoria
v finalmente concretar secuencias de acciones y ejemplos de actividades de
aprendizaje. Los dos dlumos capitulos, algo mas redocidos, destacardn la
Secundaria obligatoria.

Por tiltimo, ¥y no es a nuestro juicio lo menos importante, quisiéra-
mos sefalar que este libro esti dirigido en primer lugar a los profesores
y profesoras que imparten Historia tanto en la etapa de Primaria como de
Secundana. No se trata, por supuesto, de metodologias diddcticas con-
cretas ni de sistemas globales de impartir la docencia de la Historia a
partir de teorias del aprendizaje v del andlisis de

a epistemologia de la
Historia. Tampoco se trata de un modelo de secuenciacion de curricula
concretos. Nuestra intencion ha sido mucho mids modesta: pretendemos
ofrecer, desde una base tedrica licitamente discutible, algunas recetas
concretas (v no nos da ninguna vergiienza emplear este término tan fre-
cuente como injustificadamente vilipendiado en alzunos ambientes de la
comunidad universitaria) que puedan integrarse en los métodos didacti-
cos ¥, por lo tanto, en las clases concretas de cada profesor/a. Por su ca-
racter operativo, nos hemos propuesto utthzar un lenguaje lo mas claro
posible y ofrecer ejemplos concretos que ilustren nuestras tentativas ted-
rcas’.

51 conseguimos ser dtiles de una manera directa en el aula con nues-
tras modestas sugerencias, nuestro esfuerzo se dard por bien empleado.
N1 qué decir tiene que también esperamos todo tipo de criticas y suge-
rencias que puedan modificar y enriquecer, en su caso. el resultado de
nuesiro trabajo,

13



2. Para realizar este ensayo nos hemos documentado fundamentalmente en las fuentes
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torta debida a AA NV - Propuestas de Secuencia. Ciencias Sociales, Geografia e Historia
i 1993). Madrid. MEC/Editorial Escuela Espafiola. En lo que se refiere especificamente a
la Historia, tanto a su secuenciacion como a los ejemplos de tareas v objetivos de aprendi-
zaje, somos especialmente devdores del trabajo del HISTORY WOREKING GROUP
(1990 Navfonal Curriculim. Final Report, Londres. HMS0. Y también del corriculum
definitivo de Historia de la dltima reforma educativa en Gran Bretafa Hisvory in the
Navonal Curricidum (England} (1991}, Londres, Department of Education and Science.
Finalmente, en lo gue concierne a las actividades de aprendizaje, hemos consultado nume-
rosos provectos curmiculares ingleses ¥ galeses que han desamollado so propio curriculum
de Historia v que no citamos ggqui parg no bacer mas prolijo esie va de por si excesivo lis-
tado, Cabe aclarar que noestro analisis de los recientes libros de texto ingleses se debe a la
tradicion procedimental especifica v al nivel de desarmollo de la investigacion didiactica so-
bre la Histona en Gran Bretafia (lo cual no significa necesariamente que consideremos que
su sistema educativo sea en particular modélion),
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1. LOS PROCEDIMIENTOS: BASES
TEORICAS

«dea cual sea el drea, el conocimiento procedimental
es necesario para adguivir su dominio. s

Ellen I, Gagne'

Introduccion

Cuando hablamos de procedimientos, no nos referimos en absoluto a un
método determinado de dar clases, es decir, no aludimos al «cémo ense-
nar» en general. En algunas publicaciones se ha deslizado esta interpreta-
cion del conocimiento procedimental dificultando de tal manera la ya de
por si dificil comprension del término. En nuestra opeion, v para decirlo
de una manera esquematica, lo que de comin realizan los profesores v las
profesoras como tales, esto es, el nicleo de la diddctica especifica de una
drea o disciplma, consiste fundamentalmente en la programacion, realiza-
cion y evaluacion de un conjunto de estrategias de aprendizaje a partir de
un plan de estudios o curriculum y en funcion de unos objetivos, explici-
tos o implicitos, considerados como hipotesis de trabajo. Ni gqué decir tie-
ne gue para que sus estrategias coneretas de aprendizaje resulten efecti-
vas, la diddctica de una materia especifica ha de atender de manera espe-
cial a las situaciones sociales v concretas del alumnado, v para su disefio
ha de ahmentarse de las situaciones escolares particulares’. En este senti-

I Ellen D. GAGNE (1991} La psicologia cognitiva del apreadizaje excolar, Madrid.,
Visor, p. 166,

2 Damos por supuesio que la funcion ¥ las actividades del pro fesorsdo som mucho més
complejas de 1o que aqui describimos, va que el campo de la Educacion es virtualmente ili-
mitade. También somos conscientes de que el aprendizaje depende de muchos factores a la
ver: los prerrequisitos presentes en ¢l conocimiento del alumnado, el ambiente social v
aun fisico de la escuela, ¢l mivel de autogstima, la eficiencia y entusiasmo del profesorado,
la capacidad de crear un buen nivel afectivo en el aula y en las relaciones personales, la
maotivacion, el disefio cormecto de la instruccion, elc. Somos también de la opinion de que
en la medida en que la diddctica concreta en ona aula depende de la teorfa ¥ iéenica del
profesorado v, a la ver, de su are. inuicion v experiencia acumulada, no existen métodos
ni recetas globales y aplicables a cualgquier situacidn escolar v de aprendizaje. A pesar de
ello, por nuesira propia experiencia en los curses de formacidn permanente ¢ inicial del
profesorado sabemos que los profesionales de la ensefanza demandan frecoentemente
cjemples v materiales concretos que les permitan Hevar a la priactica los mumerssos mensi-
Jes tedrieos que reciben,
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do, damos especial relevancia a los objetivos, mds que por sus conductas
observables inamovibles, por ser un instrumento consistente en la des-
cripeion de las tareas o resultados esperados de aprendizaje en funcion
de los cuales los profesionales de la ensenanza verifican sus expectativas
tedricas. Los objetivos, en virtud de los cuales se disenian y se llevan a
cabo diversos tipos de actividades, vendrian a ser el lugar de encuentro
entre lo que los alumnos realizan para aprender v lo que los profesores

Figura 1. Mapa conceptual: EL NUCLEO CONCEPTUAL DE
LA DIDACTICA

{Esquema reducido)
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disefian, proponen y activan ante y con el alumnado para ensenar (Fig. 1),

Desde esta perspectiva, los procedimientos se situarian, como un
contenido mds del Plan de Estudios o curriculum, contenido gue se debe
programar v que presupone una realizacion de actividades de aprendiza-
je y de evaluacion especificas. Con ello no gueremos decir gue el cono-
cimiento procedimental pueda exisiir per se sin relacion alguna con otro
tipo de contenidos. Damos por supuesto que los procedimientos se
aprenden siempre en relacion con hechos y conceptos v a partir de la ac-
tivacion de determinadas actitudes del alumnado.

De todas maneras, en la prictica diaria de buena parte del profesora-
do actual, la programacion y la ensenanza de los procedimientos en de-
terminadas areas v disciplinas entraina un buen nimero de dificultades.
Algunas de dichas dificultades derivan de la misma comprension del
concepto de procedimiento, de su manera de desglosarlo, de las confu-
siones que existen en su jerarquizacion e incluso de su manera de ser
presentados en los curricula oficiales. Por ello, antes de entrar en la es-
pecificacion de los procedimientos en Historia, consideramos impres-
cindible establecer el origen de la necesidad de incorporar los procedi-
mientos en el curriculum, una aproximacion a su definicion v clasifica-
cidn, v una breve referencia a la manera de planificarlos genéricamente.

1. Conocimiento declarativo y conocimiento
procedimental
Probablemente, el origen de la conciencia vy de la importancia de lo pro-
cedimental en la ensefianza se pueda encontrar en la distineidn que reali-
zo el filosofo Ryle en su obra sobre el conocimiento humano, ya en el le-
jano 1949, Desde este ano en adelante y en distintos dmbitos de investi-
gacion, esta diferenciacion ha o adguiriendo una mayor profundidad v
una progresiva complejidad. Hoy constituye un elemento insoslayable
en la prictica educativa a pesar de que subsistan algunos problemas par-
ticulares, no tan infrecuentes en el campo de lo conceptual.
Efectivamente, desde la investigacion didictica®, a parur de la evolu-

3 Gilbert RYLE {1949 The concept of mind, Londres, Huichinson™s University
Library

4 Quizds la aportscidn més decisiva a la imroduccion de los procedimientos en los cu-
rricula de la Ley de 194) se deba a la aceptacion de las teorias de M, I, MEREILL conw
parte del paradigma constructivista, v en concreto, a su Component Display Theory, en CH.
M. REIGELHUT (Ed.) (1983); fnstruceional design  Theories and models, An overwiew of
their curreny status. Hillsdale. New Jersey. De todas maneras, ya en la década de los 60 v
los 70, muchos didactas v psicologos de la educacion, desde otra dptica tedrica, babian pro-
puesto taxonomias de aprendizaje en las que, bajo los nombres de shabilidades intelecua-
less v «estrategios cognitivass (Robert M. GAGNE) o =aptitudes v destrezas inteleciualess
(D R, BLOOM) se introducian v se proponian contenidos de cardeter procedimental.
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Figura 2. Mapa conceptual: ; DE DONDE PROCEDE QUE LOS
PROCEDIMIENTOS CONSTITUY AN CONTENIDO ESCOLAR?
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cion de la psicologia cogmtiva y de los estudios sobre el funcionamento
de la memoria® e incluso a partir de los conocimientios obtenidos en el
estudio de la fisiologia del cerebro humano®, parece clara la existencia
coincidente de dos registros simultineos, pero distintos, en la estructura
cognitiva de las personas: el conocimiento declarativo v el procedimen-
tal (Fig. 2}.

Asi, por ejemplo, al analizar el contenido de las disciplinas es facil
observar que presentan una doble estructura; por una parte, lo gque podri-
amos calificar de significados (estructura semdntica), como los datos,
los conceptos, las leyes, los principios..: v de otra, una manera particu-
lar de organizar v establecer relaciones entre los hechos y los conceptos
{estructura sintdctica). Desde el punto de vista del funcionamiento de la
memoria, s¢ ha distinguido también la existencia de dos subsistemas: ¢l
depdésito de contenido donde se almacenan los hechos v las redes con-
ceptuales, v otra estructura en la gque se realizan los procesos de interre-
lacidn para conseguir operativizar lo que contiene nuestra memoria.
Finalmente, las funciones fisioldgicas de los hemisferios cerebrales
—analitico el rzquierdo y procesual el derecho—, también parecen coinci-
dir con esta doble distincion del conocimiento humano a la que antes he-
mos aludido. No resulta dificil deducir de estos andlisis algunas implica-
clones educativas importantes. Es indiscutible que hay que realizar
aprendizajes de datos, conceptos, principios, sistemas concepiuales..,
pero también existe, necesariamente, un aprendizaje de «saber hacers y
no solo en el campo de lo motriz (trabajar con herramientas fisicas), sino
también en ¢l campo de las operaciones mentales: identificar modelos,
clasificar, procesar, pautar, estructurar, transferir, comunicar, etc.

El conocimiento declarativo —del que siempre se ha tenido conscien-
cia en la prictica de la ensenanza— se posee cuando se es capaz de decir

3 Loz estodios de la psicologia cognitiva v sobre el funcionamiente de la memornia hu-
mangd gque Hevan a wna distineion de dos tipes de regisiros fundamentales se pueden hallar,
entre ofras obras, en las ya clisicas de AUSUBEL, NOVAK v HANESIAN (1953];
Fivodogio Educaniva. Un punio de vista cogroscitive, México, Trillas. Y A. BADDELEY
(19840 Sw memoria, Came conocerla v dominaria, Madrid. Debate, También resulta de
interés, como fundamento de la distinesdn del conocimiento, las teorias del procesamineto
de la informacion, en especial 1, R. ANDERSON (198 1) Cognitive skills and their acgui-
sition, Hillsdale, Lawrence Erlbaum Associates. Y también, del mismo autor, The archi-
tecture of cogmifion (1983). Cambridge. Mass, Harvard Universtiy Press. También defien-
de esta doble distincion Ellen D, GAGNE: Op. cli., p. 93 v 55,

0 De Becho, ignoramos hasta el momento, de manera detallada, como se representa la
informacidn desde el punto de vista fisioldégico (redes neuronales, secuencias quimicas
dentro de moléculas proteicas, conexiones fisico-eliciricas...). A pesar de ello, s{ conoge-
mos ¢l papel de los hemisferios del cerebro, Una obra en la gue s¢ puede verificar de mi-
nera sencilla este aspecto es la de Linda V. WILLIAMS (1986); Aprender con fode el ce-
rebro, Barcelona, Ediciones Martinez v Boca,
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cosas —tanto en un registro escrito como en el oral- sobre las cosas mis-
mas (fisicas, interiores, exteriores o simbolicas). Se trata en definitiva
del conocimiento sobre qué és algo, v su presencia en la estructura cog-
nitiva del alumnado se traduce en el saber decir. Un alumno o una alum-
na pueden explicar verbalmente como se suman quebrados de disun-
to denominador, pero es perfectamente posible que no sean capaces de
resolver una suma de tres quebrados concretos. Buscando también un
cjemplo en Historia, el conocimiento declarativo se manifestaria en el
hecho de que una alumna pueda explicar la evolucion del fascismo en la
Espana contemporinea desde la época de la Segunda Repiblica hasta su
astimilacion por el franguismo, pero que, en cambio, sea incapaz de lle-
gar a conclusiones semejanies a partir de fuentes escritas v visuales y del
tipar de preguntas gue ha de formularse ante ellas.

El conocimiento declarativo es enormemente amplio v variado en lo
gue se refiere a sus registros: se pueden enumerar datos, referir generali-
zaciones, exphicar teorias, etc. A pesar de esta vanedad, el conocimiento
declarative —aguel cuyo contenido en el actual marco curricular conoce-
mos con el nombre de hechos, conceplos v principios— se caractenza por
ser relativamente estatico. Ordinariamente, la activacion de hechos, con-
ceptos o redes conceptuales almacenados en la memoria a larzo plazo
conducen a una reproduccion. Asi, por ejemplo, la enumeracion de las
causas inmediatas y lejanas de la guerra fria, de por si. alin conociéndo-
las de manera sigmibicativa, no aportan por ellas mismas un crecimiento
sustantivo ni de las capacidades basicas cognitivas ni de nuevos conoci-
mientos de hechos o conceplos histoncos,

El conocimiento procedimental consiste, por el contrario, en saber
hacer cosas —fisicas con materiales y/o herramientas o bien mentales
operando con representaciones simbolicas— con las cosas mismas. Asi,
por ejemplo, un alumno que ademas de conocer declarativamente las
causas de diversos acontecimientos historicos es capaz de aplicar princi-
pios de explicacion causal coherentes con otros fenémenos historicos no
estudiados previamente por recepeion, posee un conocimiento de caric-
ter procedimental, Se trata, en concreto, del conocinuento sobre como ha-
cer algo, v su presencia en la estructura cognitiva del alumnado se traduce,
precisamente, no en ¢l «saber qués, smo en ¢l «saber comos (Fig. 3).

51 el conocimiento declarativo se caracterizaba por ser habitualmen-
te reproductivo, el conocimiento procedimental, contrariamente, se sig-
nifica por su naturaleza dinamica. Cuando se activa el conocimiento pro-
cedimental, éste no se limita a un recuerdo de una informacion almace-
nada en la memoria, sino que la transtorma. Por ello, en algunos manoa-
les de psicologia cognitiva, aludiendo a este cardcter dindmico y trans-
formativo, muchas de las veces se designa la forma que utihizamos para



Figura 3

Tipo de CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
conocimiento | DECLARATIVO PROCEDIMENTAL
(Saber qué es algo) {Saber como se hace algo)

Nombre que | Hechos, conceptos v | Procedimientos

recibe en el sistemas concepiuales

curriculum

Se traduce Saber decir, declarar | Saber hacer cosas con las
en; o explicar cosas de COSAS

las cosas

Ejemplo: Enumerar por escrito | Extraer conclusiones a par-
los rasgos fundamen- | tir de diversos rextos histo-
tales gue caracterizan | ricos (fuentes primarias y
el feudalismeo secundarias) sobre la natu-

raleza del feudalisme de
acuerdo con fos pasos o el
pautado establecidos en el
decurso de las clases

representar ¢l conocimiento procedimental como producciones (del tra-
tamiento adecuado de diversas fuentes historicas «se produce» una nue-
va informacion), mientras que el medio a través del cual traducimos el
conocimiento declarativo recibiria el nombre de proposiciones (es decir,
la umidad bisica de informacion, como por ejemplo «una causa de la
Primera Guerra Mundial se halla en la rivalidad colonial de las potencias
curopeas de la épocar ). En otras disciplinas, esta distncion es adn mis cla-
ra. Resulta indiscutible que el conocimiento de dos magnitudes numérncas
en Matemdticas, por ejemplo. se pueden reproducir de memaoria, pero si se
suman —activando los conocimientos procedimentales—, se produce una
transformacion que desemboca en otra magnitud numérica. También po-
driamos encontrar en Histona algan ejemplo de esta potencahdad, como
podria ser la aplicacion de un concepto histérico (imperialismo, revolucion,
monarguia, reforma, protestantismao, colonizacion, relacion feoudal...) estu-
diado en los programas habituales a otras fuentes, periodos o situaciones
histdricas no estudiadas previamente con su distincion pertinente.

Es a causa de esta capacidad de transformaciom, entre otras virtuali-
dades, por lo que se ha dado una progresiva importancia al conocimien-
to procedimental en la educacion. Los procedimientos en todas las dreas
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y disciphinas pueden dotar a todo el alumnado de herramientas mentales
duraderas v potencialmente generadoras de nuevos conocimientos. Por
lo tanto, creemos que puede ser dtl situar de manera adecuada el énfasis
en este de tipo de conocimientos en lugar de obsesionarse en compila-
ciones enciclopédicas de hechos o de repertorios materiales cuya presen-
cia en la estructura cognitiva de los alumnos y alumnas suele ser, mas de
lo que comunmente se cree, de cardcter efimero. Esta fugacidad se pue-
de deber o bien a un aprendizaje no significativo o bien a un olvido como
consecuencia de la naturaleza no acumulativa de los hechos y conceptos
gue se estudian en una disciplina, tal como suele suceder con la Histora'.

Sobre todo lo dicho anteriormente, y para justificar la inclusion de
los procedimientos en el Plan de Estudios, cabe considerar también el
hecho de que la cultura cientifica suele ser la de mayor presencia en los
curricula de la ensenanza no universitaria, en especial a partir de la etapa
de Secundaria Obligatoria. Ante el avance exponencial del conjunto de
hechos y conceptos de las distintas disciplinas cientificas, parece evi-
dente que las habilidades procedimentales, tanto las generalizables como
las especilicas, constituyen una parte progresivamente importante de
nuestra cultura, va que hov en dia se trata tanto de adquirir conocimien-
tos como de saber dirigirse al lugar donde éstos se encuentran vy ser ca-
paz de vtilizarlos con eficacia para obtener otros conocimientos relevan-
tes v para adaptarse mejor a las nuevas demandas del entorno social y
economico cada ver mas aceleradamente cambiante. Es necesano, cier-

T Weéase, sobre esta cuestion, E. WALLS (1993} Los procedimientos: aprendizage, en-
seitanza v evalwacidn. Barcelona. ICE-Horsori, p. 114: y 1L POZO T 1y Y. POSTIGO:
Los estratesias de aprendicale come an contenido del carviculo, po 48, La Lengua, las
Matemdticas v buena parte de las Ciencias positivas presuponen una acumulacidn progre-
siva de saberes sin los cuales el aprendizaje resulta imposible, puesto que no s¢ puede, por
ejemple, saber multiplicar i no s¢ sabe sumar, Mo es éste el caso de la Historia: se pueden
conccer los hechos del siglo XX sin saber nada del Antiguo Egipto, En el caso de la
Historia, ademds, resulta ficilmente comprobable gque Lo mayvor parte de datos v concepios
aprendidos a Lo largo de los estudios no universitarios son olvidados con inusitada rapidez
fanto porgee en s dia s¢ aprendicron de memona mecinicaments o bien porgue no 5¢ ha
practicado una adecuada recurrencia sobre los periodos o temas estimados como claves, Es
sintomdtica, ¢n este sentido, nuestra propia experiencia como profesores de BUP: en el
momento de presentar a los alumnos de COLU el marco histérico comespondiente al arte ro-
minico bemos comprobado reiteradamente gque la mavoria de los alumnos habian olvidado
todo lo referente al feudalismo ensefado conciensudamente en 1° de BUP por nosotros
mismos. Bl conocimiento declarativo de nuestros alumnos adquirido en primer curso, pees,
en COU parecia irrelevante. [ Les habia quedado algdn tpo de conocimiento procedimen-
tal gl a partir del estudio de la Historia? En estos momentos Lo dudamos sinceramente.
CExiste, empere, la posibilidad de adguirie algdn tipe de conocimiente procedimental &
partir de Ia Historia? Estamos convencidos de que =i Aungue ésie conllevari necesarnia-
mente una reduceiin de los contenidos factuales v una renuncia al enciglopedismo (es de-
cir, la ilusa pretension de tmabajar en un solo curso desde Ly Prehistoria hasta nuestros dias),



tamente, que para facilitar este objetivo de adaptabihidad y de formaciom
permanente, un tipo de procedimientos particularmente relevantes sean
las llamadas estrategias de aprendizaje. Pero, en orden a facilitar esta
adaptabilidad, también consideramos particularmente ttiles los procedi-
mientos que se derivan del aprendizaje de las disciplinas v, en particular,
de los de la Histona, los cuales pueden ayudar de manera eficaz, a nues-
tro entender, a la comprension y actuacion en el complejo mundo de lo
social .

Con todo lo que llevamos dicho hasta agui, no quisiéramos que se in-
terpretara que los dos tpos de conocimiento gue hemos descrito —decla-
rativo y procedimental— existan en paralelo y puedan activarse desco-
nectados el uno del otro. Muy al contrario, ambos tipos de conocimiento
interactian tanto durante los procesos de aprendizaje como durante la
gjecucion prictica de una tarea. Y es indiscutible que, por ejemplo, una
actuacion determinada de cardcter procedimental —el establecimiento de
las diversas causas que permiten una aproximacion explicativa @ un su-
ceso historico a partir de fuentes— resulta imposible de generar 51 no es a
partir de la evocacion de conocimientos declarativos, tanto de situacio-
nes conocidas semejantes a las que se estudian como por la activacion de
un esquema de funcionamiento de la teoria previa sobre las motivacio-
nes en Historia {econdmicas, materiales, geopoliticas, sociales, registra-
das en lo imaginario o en las creencias. el papel de los individuos en el
poder, las intenciones, ete. ). Aunque sabemos, pues, que los conocimien-
tos procedimentales v declarativos interactian, no parece conocerse bien
la naturaleza exacta (fisiologica o psicoldgica) de esta interaccion, de la
cual se deriva, ldgicamente, una dificultad seria para su diddctica. Pero
¢l hecho de gue ignoremos los pasos que componen determinados actos
mentales no nos excusa de la obhigacion de mtentar las técnicas perti-
nentes de ensefianza y aprendizaje del conocimiento procedimental.

Por todo lo afirmado hasta aqui, creemos plenamente justificado que
en los curricula de las dreas v disciplinas existan blogues de contenido
declarativo v blogues de caricter procedimental. También hay un blogue
dedicado a los valores, actitudes v normas, aungue su inclusion en el cu-
rriculum procede de otras fuentes®, entre las que nos gusta destacar la
reivindicacidn de la funcidn moral de la escuela, superando asi su cardc-
ter exclusivamente instructivo.

Insistimos una vez mis en que la respuesta humana siempre es glo-

K. Para la informacion sobre las justificaciones del contenido de valores y actiedes v
su aprendizaje en el anla aconsejamos la lectura de A, BOL IV AR: Las contenidos actitudi-
miles en el corrivulo de la Reforma. Problemas v propoestas, Madrid, Editorial Escuela
Espafiola, 1992,



26

bahzada, activando a la ver conocimientos procedimentales y declarati-
vos en funcion de valores v actitudes. Por esto, también una actividad de
aprendizaje —palabra que no hay que confundir tampoco con procedi-
miento— siempre contendri los tres tipos de contenido v serd la intencion
del ensenante (sus objetivos diddcticos) lo que pondri el énfasis en uno
u otro tipo de contemdo (Fig. 4)

2. Para una definicién de procedimiento

El hecho de que la identificacion del conocimiento procedimental sea
clara y que resulte poco discutible la necesidad de su presencia en la edu-
caciom, contrasta con las dificultades de su definicion exacta. Esto suce-
de al quererlo designar como un contenido concreto y también cuando
gueremos organizarlo jerdrquicamente como otros tipos de contenido
del curriculum.

La definicion mis clisica y conocida de lo que es un procedimiento
la hemos tomado de César Coll: «Conjunio de acciones ordenadas v fi-
nalizadas, es decir, orientadas a la consecucion de una metas»®. A partir
de esta definicion parecen derivarse tres caracteristicas clave de la natu-
raleza de un procedimiento. En primer lugar se trata de una secuencia de
acciones que forman un sistema de pasos sucesivos, pasos que hay que
conocer declarativamente y saber aplicar. Por otro lado, no se trata de la
practica de ensayo-error, ¢s decir, de una serie de actos sin un orden fijo,
o que exigen un orden de prelacion, Finalmente, no se trata simple-
mente de saber hacer una serie de acciones, sino que al mismo tiempo se
precisa saber por qué v para qué se hace. Por tanto, de algzuna manera
hay que proponerse un abjetivo o descripeion de tarea finalizada. Asi, si
de lo que se trata a partir de unos datos consiste en consiruir progresiva-
mente la categoria cronologico-temporal del tempo histdrico, se pueden
programar una serie de acciones para la elaboracion de un friso cronolé-
ico o linea de tiempo, pero al mismo tiempo hay que describir el resul-
tado final ¥ el niimero de variables que para una edad o nivel determina-
do esta representacion deberi tener.

A pesar de esta primera aproximacion, cuando se emplezan a observar
los procedimientos presentes en las diversas dreas de los curricula (en el
curriculum del MEC de Primana se recogen 302 procedimientos s cate-
gorizar conjuntamente con los contenidos declarativos o conceptuales),
aparece una clara indefinicion y ambigiiedad que dificulta v desmotiva
parcialmente el acceso a la secuenciacion. A menudo, en efecto, bajo el
epigrafe de procedimientos, se alude a realidades que dudosamente pue-

GO COLL (1986): Mare curricnlar per a Densenvament obligatori. Barcelona.
Departament d’Ensenyament, p. 74,



Figura 4. Mapa conceptual: LA ACTIVIDAD DE APRENDIZAIE Y
LOS TIPOS DE CONTENIDO

Actividad de aprendizaje ﬁ

Debate en grupo para establecer la causalidad de la
caida de la natalidad en los paises occidentales a par-
tir de preguntas previas «; Por qué creéis gue los ma-
trimonios actuales tienen pocos hijos?s «; Codntos
hijos qoerriais tener si estuviérais en condiciones de
poderlos mantener y educar adecuadamente?s «; Por
qué este nimero ¥ no ofro mayor’s, con duracion
prevista de seis minutos en equipos de seis personas
con puesta en comuin de las conclusiones
|
\ Y Y
(Contenido (Contenido {Contenido
declarativo) procedimental ) actimudinal)

Y Y Y

Ejemplo 1

Las causas del descen-
50 del indice de natali-
dad en el mundo ocei-
dental

Procesado de informa-
cidn para establecer
conclusiones con la
técnica del Philips 6/6

Respeto hacia las opi-
niomes claramente con-
trarias & las propias y
del turno de palabra

Actividad de aprendizaje ﬁ Ejemplo 2

Toma de apuntes a propdsito de la explicacidn oral
del profesor/a sobre los hechos gue caractenizan la
revolucidn industrial en Inglaterra, con ohservacidn
pautada posterior opcionalmente del video “La revo-
lucion industrial ¢n Inglaterra™ (157),

\

(Contenido
declarativo)

Y

Y

(Contenido
procedimental)

Y

Y

(L ontenido
actitudinal )

Y

Los hechos tecnoldgi-
cos demograficos, agra-
rios, comerciales, poli-
ticos v culturales gue se
sucedheron en el siglo
xvin en Inglaterra.

Orbtencion de informa-
ciim a partir de regisiros
orales y grificos {piza-
rra) simultdneamente a
su almacenamiento sig-
nificativo en registros
escrilos (apuntes).

Valoracion positiva de
la atencion, concentra-
cion y silencio de acuer-
do con las pautas esta-
blecidas para este upo
de actividades.
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den ser dentificadas bajo el mismo mivel jerirguico de clasificacion™,
Otra de las dificultades anadidas consiste en su falta de jerarquiza-
cion, sobre todo si los comparamos con los otros blogues de los conteni-
dos escolares, Asi, por ejemplo, resulta claro que los datos o hechos
constituyen los elementos mias concretos e incluso frecuentemente per-
ceptibles de la informacion, mientras que los conceptos se sitdan en un
nivel mayor de abstraccion y generalizacion, y finalmente, los princi-
pios, por su complejidad v finalidad abstracta, coronan la jerarquia. Adn
resulta mas claro en el caso del contenido actitudinal. Una norma, en la
priactica, concreta una actitud —tendencia consisiente y persisiente a ac-
tuar de determinada manera ante determinados estimulos internos o ex-
ternos— en funcion de un valor, principio normativo que se fundamenta
CN &1 mMISmo o en una creencia. Yalores v creencias ocupan también la
parte mas abstracta de la jerarquizacion (Fig. 5). Wada de eso ocurre, por

Figura 5

PEINCIPICO {abstracto) VALOR (abstracto)

T i

CONCEFTO ACTITUD

T TR

HECHO/DATO (concreto) | NORMA (concreto)

10, En el Diseiio Cwrnicnlar Bose del MEC se designan los conlenidos procedimenta-
les en las paginas 41 v 42 con una definicidn pricticamente idéntica a la va mencionada de
César Coll. A continuacidn se explica que también son procedimientos las wécnicas, las
destrezas v las esfrategias. A continuacidn avisa de gue no ¢ puede confundir procedi-
miente con wna determinada metodologia, v concluye que el procedimiento =es la destreza
gite gererenios gviadar o gue el alumre consirava . Por lo tanto, podriamos concluir gue si
s trata de vna destreza va no se trata de ung estrategia, En el mismo Mare Comicular...
(O, cir., p. T4) se dice wxtualmente: «Frecuentemente se wrilizan bos téeminos “desrre-
za”, UwEemica”, Umdtodo T N carsiva es guestra) o incluse Cesiraiegic Come Sindnimos
de “procedimigntg” =, Por su oparte, el curriculum de Secundaria de la Comunidad
Autdnoma de Catalunya induce en este sentido igualmente a confusion a pesar de su bre-
vedad, va que reza; « Los procedimientos som un conjunte de écnivas, habilidades, extrate-
glas, fdeiicas v métodos gue asimila v usa el alumnada en su proceso de aprendizajes
{Introduccidn comin al Curricwdwn de Ciéncies Socials, Op. cit., p. 28). En el curriculum
de Primaria de la misma Comunidad el contenido procedimental, una vez repetida la defi-
nicidn de César Coll, prosigue diciendo: «Comprenden Tas habilidades o capacidades ba-
sfcas, las estraleglas o confinlo de acclones gite facilitan la resolucion de problemay di-
verses v las ionloas o actividades sistematizadas relocionadas con aprendizajes concre-
Fog e (0P el de Privedeia, Op. cit., p. 25). Es preciso reconcer, a enor de esios exios,
gue el paso progresive a la concrecidn v a la prictica del concepie de procedimisnto ¢s re-
almente ambigus ¥ un poco confusa,



ahora, con los procedimientos, probablemente porque la psicologia cog-
nitiva no esta aun en condiciones de establecer un modelo claro v mini-
mamente aceptado donde se describan los procesos mentales de las ope-
raciones de pensamiento. Se pueden describir facilmente, por ejemplo,
los pasos para poner en marcha un ordenador o para operar con una gra-
badora de video porque constituyen acciones externas. Pero, en cambio,
no sabemos ain realmente qué secuencia mental se sigue en procedi-
mientos tales como la observacion, la demostracion, la intepretacion o la
formulacion de hipotesis.

Quizids sea por este motivo por lo que en el estado actual de la cues-
tiom el término «procedimiento» presente problemas de polisemia y sea
ohjeto de muchas interpretaciones’'. A pesar de todo, este galimatias ter-
minologico (que s¢ ve agravado por el hecho de que no todos los autores
entienden lo mismo por cada vocablo como en el caso del término «es-
trategias ) no deberia ser 6bice para reflexionar desde un punto de vista
diddctico como se pueden llevar a la practica los procedimientos. Y en
segundo lugar, deberiamos experimentar realmente en nuestras aulas
tanto los procedimientos comunes a diversas dreas como los especificos
de una disciplina concreta.

En resumen, podemos alirmar que., a pesar de las dificultades termi-
nologicas y de la ausencia de una jerarquia (por lo menos en las fuentes
que hemos manejado), el aprendizaje y la ensefianza del conocimiento
procedimental ha de estar constituido por un sistema de acciones orde-
nadas en vistas a la obtencion de un objetivo. Para clarificar el panora-
mi, puede ser de ayuda el proceder a un intento de clasificacion de los
procedimientos a fin de acotar en lo posible la naturaleza de aquellos
gue sean propios de la Historia.

3. Ensayo de clasificacion de los procedimientos
Parece que podriamos clasificar los procedimientos atendiendo a tres
criterios: 1) el grado de transversalidad (es decir, su validez operativa
para diversas disciplinas): 2) la nawraleza de sus acciones (fisicamenie
externas o internas), v 3) el grado de exactitud o fijacion de las acciones
mismas. Estos tres criterios, a su vez, se podrian subdividir en simples y
complejos segiin ¢l ndmero v el grado de dificultad de las acciones (Fig.
).

Serian procedimientos comunes o generales aquellos cuya prictica
se desarrolla independientemente del drea o disciplina, como podrian ser

1T Hemos llegado a encontrar los siguientes werminos que en la literatura especializa-
da aparecen como sindnimos de procedinientos: cdestresns, atéEcmicae, «métodos, «re-
glas, sestrategias, «procesos, «normas, steglas, «ticticas, «habitoe , «aptituds, «capaci-
dads v «plancss.
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Figura 6

LOS PROCEDIMIENTOS
(se pueden clasificar)
COMUNES

Procedimientos utilizados en diversas disciplinas, Su
tratamiento diddctico difiere en funcién de la natura-
leza del contenido conceptual

ESPECIFICOS

Procedimientos derivados del método propio de una
discipling concreta

MOTRICES

El énfasis del procedimientos se situa en la naturaleza
fisica o corporal de las acciones que son parcialmente
observables

COGNITIVOS

El énfasis del procedimientos se situa en la naturaleza
interna, simbdlica o mental de las acciones.

ALGORITMICOS

Procedimientos cuoyos pasos son muy exaclos y una
vez aprendidos aseguran siempre la obtencion del ob-
Seginel grado de | jetivo o tarea propuesta

exactitud v segun- B TS

dad de obtencidn HEL R!H_ 1COS _ _
del objetivo Procedimientos traducidos en secuencias generales de
actuacion que se deben respetar pero que no explici-
tan come actuar con exactitud ¥ no aseguran la obten-
cidn de la tarea propuesta.

Sepan el grado de
transversalidad

Segin la naturaleza
de las acciones

la comprension lectora, la escritura, la toma de apuntes, la decodifica-
cion de un texto (pasar la informacion de un texto a un esquemal, la cla-
sificacidn, etc. El aprendizaje de este tipo de procedimientos {también
llamados «transversales» u «horizontaless) dependen directamente de la
naturaleza del conocimiento declarativo al que se aplican (no se pueden
clasificar un grupo de hechos histéricos presentes en un texto en socia-
les, econdmicos, politicos y culturales si se ignora a qué responden estos
criterios ), Suelen ser de este tipo las Hamadas «estrategias de aprendiza-
Jes=, que a nuestro parecer deberian programarse en el marco del Proyec-
to Curricular de Centro v a propdsito de los contenidos conceptuales
coneretos de cada drea o disciplina®™.

Por el contrario, definiriamos como procedimientos especificos
aquellos que son propios de una disciplina concreta v que se derivan, a



nuestro parecer, de su método particular. Asi, por ¢jemplo, la obtencion
de informacion historica a partir de fuentes primarias y/o secundarias o
la representacion grifica de procesos de cambio historico mediante dia-
gramas constituirian procedimientos especificos derivados del método
de la Historia, de la misma manera que la prictica del cilculo seria un
procedimiento especifico de las Matematicas.

Segin la naturaleza de las acciones, también se pueden dividir los
procedimientos en motrices v cognitivos, En el primer caso, las acciones
son corporales, fisicas y observables directamente. En las dreas de
Educacion Fisica, Misica, Tecnologia v Educacidn Visoal y Plistica,
buena parte de los procedimientos son del primer tipo. En cambio, cuan-
do las acciones se realizan mediante operaciones simbolicas o primor-
dialmente internas, hablamos de procedimientos cognitivos. En el drea
de Ciencias Sociales, la elaboracion de una maqueta o la realizacion de
un dibujo podria ser considerado un procedimiento motriz, mientras que
la aplicacion de vocabulario histarico o la practica de la empatia perte-
necerian al campo de los procedimientos cognitivos.

Fmalmente, puede resultar atil la distincion entre los procedimientos
algoritmicos y los heuristicos. Los primeros —quizds los mas realmente
téenicos de todo lo gque se considera procedimental- serian los sistemas
de acciones que se realizan siempre con la misma secuencia y que una
vez aprendidos aseguran siempre la obtencion de la meta perseguida.
Tal s el caso de las formas del cilculo: una ver aprendida la téenica de
la multiplicacion de quebrados, se asegura siempre la obtencion del pro-
ducto linal. No parece que en el campo de las ciencias humanas v socia-
les existan procedimientos especificos que se puedan calificar de algorit-
micos. En cambio, son procedimientos heuristicos los que orientan un
sistema de acciones que hay que respetar, pero que en el curso de la ex-
periencia se pueden cambiar v no dicen con exactitud como se ha de ac-
tuar con precision en cada paso. Asi, por ejemplo, el procedimiento para
realizar pequeiios trabajos de indagacion histérica consiste en los si-
suienies pasos: 1) Formulacion de hipotesis; 2) Observacion y recogida
de datos; 3) Confrontacion de hipotesis v conjeturas; 4) Interpretacion
de los datos, v 5) Comunicacion de los resultados. Resulta evidente que

12 Hemos observado muchas veces el fracaso de los cursillos de téenicas de estudio
ofrecidos en los centros, tanto en la clase de tutorfa como en actividades ejercidas en hori-
rios exirseseclares, Probableminte, la razon se deba al hecho de que los alvmnos v alemnas
gue asistian aellos desvincwlaban las estrategias que les enseiaban de las diversas discipli-
nas del Plan de Estudios, Estas estrategias de aprendizaje y estos cursos del Plan de
Estudios deberian, en nuestra opinidn, estar presentes dentro de la programacidn de las dis-
tintas matenas y de manera coordinada entre los distintos miembros del profesorado.
Sabemos que es dificil, pero nos parece la direccion adecuada.
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esta secuencia se ha de respetar s1 se quiere aplicar un procedimiento co-
herente de indagacion, pero ni asegura que se llegue necesariamente a
verificar la hipotesis de partida, ni gque se obtengan los datos suficientes
para obtener la informacidon minima ni que cada uno de los cinco pasos
se pueda realizar de distintas maneras segiin guienes los utilicen.

4. Resumen

En este primer capitulo hemos precisado que no entendiamos procedi-
miento como el método didactico de dar clase ni como actividad concre-
ta de aprendizaje. Dentro de nuestra concepeion didactica, consideramos
los procedimientos como un contenmido que hay que programar, ensenar
v evaluar.

En segundo lugar, hemos justificado esta toma de posicion a partir de
la constatacion empirica en nuestra mente de la existencia de dos tipos
de conocimiento: 1) el declarativo (saber qué es algo) v 2) el procedi-
mental (saber codmo hacer algo). Ambos saberes subyacen uno en el otro.

En tercer lugar se ha definido procedimiento como «un sistema de
acciones ordenadas en vistas a la obtencion de un objetivos, nicleo con-
ceptual que vamos a desarrollar en los proximos capitulos como punto
de partida a pesar de las dificultades que entrafia tanto la confusion ter-
minolégica de todos los vocablos que se predican del concepto de proce-
dimiento (destreza, estrategia, método, etc.) como de las dificultades de
jJerarquizacion o secuencia logica.

Finalmente, se ha concluido el capitulo con un ensayo de clasifica-
cion de los procedimientos atendiendo a tres criterios fundamentales: ¢l
grado de transversalidad o validez para diversas disciplinas, la naturale-
Za de las acciones v la exactitud en los pasos v seguridad en la obtencion
del objetivo propuesio.



2, LOS PROCEDIMIENTOS:
SECUENCIACION

Introduccion

51 hemos definido procedimiento en general «como un sistema de accio-
nes ordenadas en vistas a la obtencidn de un{os) objetivo(s)», parece cla-
ro que, antes de proceder a plantearnos su ensenanza, aprendizaje v eva-
luacién, deberiamos realizar dos operaciones previas una vez enunciado
un procedimiento: su desglose en acciones ordenadas, por una parte, y ¢l
establecimiento de la meta por otra. La primera de las operaciones la co-
noceremos con el nombre de secuencia logica. La segunda operacion, es
decir, la descripcidn de la progresion de los potenciales resultados espe-
rados de aprendizaje de un mismo procedimiento a lo largo de las diver-
sas etapas educativas, la designaremos con el nombre de secuencia psi-
cologica.

Comao los procedimientos en las Clencias Sociales en general v en la
Historia en particular son de de caricter cognitivo y heuristico, de
acuerdo con la clasificacion efectuada en el capitulo anterior, tanto las
acciones (secuencia logica) como la sucesion de objetivos (secuencia
psicologica) deberin estar sometidos siempre a debate y a contraste em-
pirico en funcion de los resultados obtenidos en ¢l aula v a partir de los
conocimientos declarativos existentes en los esquemas de conocimiento
de los alumnos.

En estos momentos no existen. que sepamos, repertorios diversos de
desgloses y secuencias de procedimientos en Historia. Por lo tanto, lo
gue se va plantear en este capitulo no es otra cosa gque una introduccion
al tema con la esperanza de generar un debate v una linea de indagacion
didédctica que se concrete en ¢l mayor nimero posible de ofertas, a poder
ser contrastadas empincamente en el aula.

1. La secuencia légica

El desglose o el establecimiento de la serie de acciones de un procedi-
miento debe ser una etapa previa de trabajo en la preparacion de clases
para su ensefianza. Con demasiada frecuencia se pide al alumnado que
«0bserve mejor una obra de artes, que «argumente Con mMayor rigor su
opinion a parbhic de unos textoss» o que sdescriba con precision unas 1mi-
genes de caricaturas politicas del siglo xix usadas en clase como fuen-
tess, También el alumnado recibe con frecuencia mensajes de correc-
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C1On en sus ejercicios escritos sobre un tema de Historia con frases tales
comao «el tema no estd bien ordenado», «la introduccion es incorrecta» o
«no concluyes con precisions. Acostumbrado a un ejercicio de caricter
repetitivo en la evaluacion de Historia, el alumnado no suele exigir que
se le explique como se realiza una introduceidn a un tema historico,
como se ordenan los conocimientos o como se elabora una conclusion
para no dejar colgado en el aire el tema objeto de transcripcidn o resu-
men escrito, Hay gque reconocer que si los alumnos preguntaran por la
serie de acciones que hay que realizar para «ordenar», «introducir» o
aconcluirs un tema de Historia, el problema dididctico para el profesora-
do seria serio. No tanto por el hecho de que éste no disponga de recursos
para realizarlo por si mismo, sino porque el experto —en este caso el pro-
fesor/a— probablemente tiene automatizadas las competencias de intro-
duccidn, orden y conclusion. Otra dificultad, en otro tipo de competen-
cias del proceder (observacion, demostracion, descripeion...), reside en
la diticultad hasta el momento de definir los pasos o acciones que com-
ponen dichos actos mentales’'.

Para una didictica de los procedimientos parcce, pues, necesario an-
tes de realizar los materiales didacticos efectuar una preparacion de los
pasos o acciones ordenadas de cada procedimiento, A su vez parece n-
dicado también que deberiamos disponer para ello de una clasificacion
clara para organizar el saber procedimental desde su mayor nivel de abs-
traccion hasta la actividad de aprendizaje concreta que se realiza en el
aula. Por desgracia en estos momentos desconocemos la existencia de
criterios gue sean comunmente aceptados para desglosar jerdrguicamens-
te los procedimientos. Es por esto que nos alrevemos @ proponer un es-
guema de trabajo basado mds en la intuicidn de la prictica diddctica que
en el andlisis nguroso de una taxonomia, probabihdad que por ahora nos
vemos incapaces de llevar a cabo. Este esquema de trabajo, desde un
punio de vista diddctico, lo proponemos como herramienta aplicable por
el momento a los procedimientos en Historia y no pretendemos en abso-
luto dotarlo de validez universal alguna, ni para la Historia, ni mucho
menos para el concepto de procedimiento en general.

Nuestra propuesta, que se ha discutido en cursos de formacion y en
cursos de doctorado con profesionales de la ensefanza de la Historia en
Secundaria, consiste en catalogar el procedimiento en su miximo nivel
de abstraccidn como una estrategia cognitiva. Hemos llegado a esta
conclusiom, evidentemente provisional, después de analizar los enuncia-
dos miis generales de los contenidos procedimentales en los curricula del

I E. VALLS (1992} «Els procedimentss. En T, MAURI et alt.: Elx continguis esco-
fars, Ef tractament en el carvicilum, Barcelona, Grad/ICE, p. 99- 100,



MEC v de la comumdad auténoma catalana, en algunas de las pubhica-
ciones oficiales, en propuestas de diseno general publicados en algunas
revistas v, Tinalmente, en diversos ejemplos dididcticos concretos”’,

En general, nos ha parecido que muchos enunciados del blogque de
Procedimientos en las publicaciones analizadas, tales como «Obtencion
de informacion a partir de distintos tipos de fuentes, «Identificacion de
categorias temporales (ritmos, sucesion, simultaneidad. continuidad v
cambio, duracion)s, « Exphicacion multicansals , o «Indagacion e investi-
gacion», estarian situados en ¢l nivel mas alto de la jerarquia conceptual
y podrian ser identificados facilmente con algunas de las definiciones
conocidas como estrategias cognitivas. 51 bien es cierto que el t€rmino
estrategia no tiene un sentido univoco actualmente en la psicologia cog-
nitiva’, podriamos concretar su definicion como «el arte de coordinar un
conjunto de acciones o sistemes de naturaleza mental con el fin de alcan-
zar uno o diversos objetivoss. Asi, por ¢jemplo, el procedimiento «ob-
tencion de informacion a partir de distintos tipos de tuentess supone en-
sefiar y aprender, entre otras, las habilidades de identificar los tipos de
fuentes en funcion de su naturaleza, clasificarlas, determinar su grado de
fiabilidad, contrastar en su caso las diversas informaciones que ofrecen,
situarlas en el conocimiento previo de tipo declarativo, ubicarlas en su
tiempo historico y en su espacio, v sistematizarla para poder comunicar
ulteriormente los resultados obtenidos. 51 combinamos todas estas ope-
raciones, alcanzaremos el objetivo de obtener una o diversas informa-
ciones de cardcter histérico. «Saber cdmos obtener informacion a partir
de fuentes —sean primarias o secundarias, textuales o grificas, elc.— seria
uno de los fundamentos del método del historiador que. diddcticamente
hablando, no parece posible obtener directamente en su globalidad a par-

2 Citamos a titulo orientativo algunas de las publicaciones analizadas, MEC {1989);
Bigefo Curricwlar Base, Educacidn Primaria. Madnd, p. 95-1300 MEC (1989): D¥vefo
Cuwrricular Base, Educacicn Primaria, Madrid, p. 272-370. Generalitat de Catalunya
(1992 Curriculum, Educacid Primria, Barcelona, p. 38-47, Generalitat de Catalunya
(1993): Curricalum. ESO. Area de Ciéncies Socials. Barcelona, p.42-43 68-T1,v 18-
120, MEC (1992} Area de Conoeimiento del Medio. Madrid, p. 16-79. MEC (1992} Cien-
ecias Soectals, Geografia ¢ Histovia. Secundaria Obdigaroria, Madrid, p. 51-98. MEC (1993):
Propoestas e Secuencia. Ciencias Sociales, Geoprafia ¢ Historia. Escuela Espaiiola.

Madrid. MEC (1993} Materiales diddcticos, Clencias Sociales, Geografta ¢ Historia, 27

cicle, Secundaria Obligatoria, Madrid, p. 22-47. MEC (1993 ): Materiales Diddcticos.
Hisroria, Bechilierato. Madrd, p. 1931, P. MARTIN (coord.) (19935 Ejemplificacian de
unidades diddeticas para ¢ drea de Clencias Soeciales, Geografia ¢ Historia, Sintesis.
Madrid, También hemos consaltado el ndmero 213 de abril de 1993 de Cuadernos de
Pedagogia, en especial los diversos anticulos de la secoion Tema del mes «p Qué historia
enseiar’s, coordinado por Carme Guimerd (p. 7-35).

3 Weéase B, VALLS (1993); Los procedimientos: aprendizaje, ensefanza v evalia-
cign, [CEHorson. Barcelona, p. 51-64.
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tir de un solo tipo de actividades de aprendizaje. Para ello podria resul-
tar, quizds, didacticamente Gtil desglosar cada una de estas estrategias
fundamentales de la Historia en diversos tipos de sistemas de acciones
mis precisos v ficilmente transformables en diversas tipologias de acti-
vidades de aprendizaje. A falta de otro apelativo mejor, hemos optado
por designar esta primera clasificacion con el nombre de técnicas.

Por técnicas, en el aprendizaje de la Historia, proponemos la desig-
nacion de un sistema de acciones ordenadas de acuerdo con la logica de
la Historia, decidido diddcticamente por el profesorado, con cuya aplica-
cidn sistemdtica se podrian conseguir objetivos concretos por parte de
los alumnos, Asi, por ejemplo, la estrategia cogmtiva «Identificacion de
categorias temporales (ritmos, sucesion, simultaneidad. continuidad v
cambo, duracion)s»” podria desglosarse en diversas (¢emcas, una de las
cuales podria ser la elaboracion de lineas de tiempo o de frisos cronolo-
ricos progresivamente complejos (Fig. 7).

No pretendemos ni tan solo insinuar gque cada una de las posibles téc-
nicas secuenciadas a partir de los procedimientos especificos de la
Histora deban ser ensenadas, practicadas v aprendidas por los estudian-
tes de las etapas no universitarias. A pesar de ello consideramos que se-
ria de interés didictico tener un desglose en técnicas de cada procedi-
miento a fin de que se pudiera experimentar v, en consecuencia, debatir
cudles resultan mas eficaces para el aprendizaje v los objectivos de la
ensenanza significativa de la Histona. Nuestra intucion dudactica con-
siste en creer que la simultaneidad en el vso de las técnicas propuestas
en los contextos de informacion de hechos y explicaciones historicas
permitirin progresivamente la construccion en un grado determinado de
complejidad de la estrategia cognitiva, que denominamaos procedimiento
en Historia, A titulo de metifora, opinamos que podria ocurrir en el apren-
dizaje de la Historia lo mismo que en el juego del ajedrez. De la misma
manera que la estrategia del juego del ajedrez se aprende progresivamente
con la identificacion de los movimientos de las piezas en el tablero v con
la priaciica progresiva de técnicas concretas hasta llegar al dominio de so
combinatona en funcion de los movimientos del adversano, asi la priactica
progresiva de diversas técnicas de un procedimiento en Historia construi-
rian también su aprendizaje v posibilitarian su uso combinado.

Finalmente, deberia decidirse, de acverdo con la logica propia de la
epistemologia de la Historia, el orden de acciones o pasos concretos gue
constituyen la técnica (Fig 8).

Az, siguiendo con algunos de los ejemplos anteriores, en el caso del
procedimiento «Obtencidn de informacion a partir de distintos tipos de
fuentex» se podria formular un tipo de desglose como el de la figura 9, en
la que explicitamos dos técnicas.



Fig. 7.
Del enunciado del procedimiento a las técnicas,

fdentificacion de caregorias temporales (ritmos, spcesion, simaltaneidad,
continuidad v cambio, duracidn}

Técnicas

1. Clasificacidn v ordenacién temporal de un conjunto de fuentes primarias
o secundarias de distinta naturaleza (dibujos, fotografias, textos cortos, ar-
tefactos, etc.} con argumentacion del criterio y causas de su ordenacién.

2. Representacion grafica de la evolucion temporal de un objeto en el tiempo.

3. Construccion de representaciones gralicas sobre la evolucion temporal de
la vida de una persona y de la de diversas generaciones.

4. Identificacion de continuidades v cambios en las ordenaciones temporales
de distintos objetos, artefactos o fuentes.

5. Confeccion de lineas de tiempo o frisos histéricos de sucesion a partir de
narraciones, relatos orales o textuales sirviendose de las convenciones que
los europeos usamos para dividir la Historia.

6. Confeccidn de lineas de tiempo o frisos histdricos de simultaneidad a par-
tir de narraciones, relatos orales o textuales.

7. Idenuficacion a partir de luentes de distinto tipo de elementos de larga du-
raciin {por ejemplo, el sistema de parentesco) v de corta duracidn (hechos
politicos Contemporineos ).

8. Realizacion de ejercicios matematicos referidos al tiempo cronoldgico a
partir de informacion histdrica.

9, Ordenacion de afios, siglos v milemos en distintas informaciones hision-
cas wsando la convencidn antes ¥ después de Cristo (o antes ¥ después de
nuestra Eral.

1), Realizacion de cdleulos con distintos tipos de calendario de culturas ac-
tuales, en especial de la isldmica (debido a su proximidad geogrifica).

11, Identificacion y clasiticacion de relatos en funcion del ritmo temporal
que presentan.

12. Identificacion en relatos de realidades de larga duracion y de corta duracidn.

Damos por supuesto que la derivacion de técnicas v de ordenacion
de sus acciones o pasos se puede hacer de muchas formas v gue depen-
derd, en gran parte, de los criterios del profesorado, asi como de la etapa
v ciclo en el que se hallen los alumnos v las alumnas. En el ciclo inicial
o medio de Primana, las diversas técnicas elegidas para construir el pro-
cedimiento en el alumnado tendrd, logicamente., un menor nimero de
pasos o acciones gue la misma téenica en la Secundaria Obligatoria o en
el Bachillerato. Puede darse el caso de que la derivacion técnica de un
procedimiento sea mis compleja v precise una jerarquizacion de pasos
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Fig. 8. Del enunciado del Procedimiento a la secuencia de acciones. Esquema
tedrico.

PROCEDIMIENTO TECNICAS ACCIONES o PASOS

Procedimiento 1 Técnica 1 Accion 1*
Accion 2*
Accion 3*
Acciin n

Técnica 2 Accian 17
Accidn 2*
Accion 37
Accion n

Técnica 3 Accion 1*
Accion 2°
Accion 3*
ACCION 0

Técnica 4 Accion 1*
Accidon 2*
Acciin 3°
Accionn

Técnican Accion 1*
Accion 2°
Accion 3
Accitn n

con mas vanables. Asi, por ejemplo, un grupo de profesores de Secun-
daria tienen organizada la red de trabajo sobre la técnica de «Lectura,
andlisis ¥ comunicacion de resultados a partir de fuentes textualess» co-
rrespondiente al procedimiento «Uso, proceso y comunicacion de resul-
tados a partir de fuentes histdricas»* (Fig. 10):

Como puede observarse, la complepdad de la técnica precisa en este
caso una primera clasificacidon de bloques de acciones que, a su vez, se
secuencian en diversas subacciones mdas concretas. Los dos primeros
blogues de acciones (designados quizis excesivamente como «lectura

4 La elaboraciin, contraste empirico v posterior debate de esta secuencia compleja de
acciones fue aportada por Roser Revnal v Josep M* Escoda, profesores de Geografla e
Historia en el LB, Mild i Fontanals de Barcelona, en el mareo de un curso de formacion
permanente sobre Procedimientos impartido por Cristdfol-A . Trepat por encargo del ICE
de la Universidad de Barcelona en Enero-Mawvo de 1953,



Fig. 9. Del enunciado del Procedimiento a la secuencia de acciones.

PROCEDI- | TECNICAS ACCIONES o PASOS

MIENTO

Obtencion Técnica 1: I. Identificacion de la fuente como pri-

de informa- | Clasificacion de | maria o secundaria,

cidin a partir las fuentes 2. Argumentacidin de la razdn de la cla-

de distintos sificacidn anterior,

tipos de 3. Identificacion de la naturaleza de la

fuente fuente {texlual,_ir:n’-rlicu, objetual, etc.).
4. Argumentacidn de las razones de la
clasificacidn anterior.
3. Explicitacion del tipoe de fuente (51 es,
por ¢jemplo, primara ¥ textual: carta,
diario, articulo de prensa. crénica, etc.).
. Comentario sobre el grado de fiahili-
dad a priori.

Técnica 2: Accidn 1"

Lectura y anili-
sis de fuentes es-
critas

Técnica 3:
Lectura v anili-
sis de imigenes

Accion 2°
Accion 3
Acciim n

Accion 17
Accion 2°
Accion 3°
Accion n

Técnica 4;
Lectura y andili-
sis de foentes es-
tadisticas y gra-
licas

I. Indicacidn del tema que se refleja en
el grifico.

2. Identificacion de las variables, en
caso de gue exista mas de una,

3. Deseripeion de las oscilaciones ob-
servadas.

4. Comparacion de las variables (51 hay
mis de una).

3. Indhcacidon de las causas de las oscila-
ciones evocando los conocimientos de-
clarativos adguiridos.

6. Indicacion o prevision de consecuen-
cras respecto de la informacion de la
grifica.

Técnica 5: Accion 1°
Lectura v andli- | Accion 27
sis de mapas his- | Accion 3
toricos Accitn n
Técnica n Accitn 1

Accion 2°

Accion 37
Accion n
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Fig.10.

Uso, proceso y comunicacion de resultados
a partir de fuentes historicas

TéEemica 2: Lectwra, andlisis v comunicacion de rexultados a partir de fuentes
textuales de naturaleza histdrica.

Acciones ordenadas
I, Lecturs mecanica,

Subdivision de las acciones
I. Lectura individual del texio.
2. Lectura en voz alta del texto por parte de un
alumno/a mientras los demais siguen en silencio,
1. Lectura del texto por pdrrafos atendiendo a;

= Entonacidn.

* Puntuacicon.

* Pausas.
4. Lectura del texto.

2. Lectura comprensivi.

| Identificacidn de palabras desconocidas.

2. Buisqueda de significados en un dicionanio o
peticion de respuesta a companerosas.,

3. Respuesta a cugstionarios sobre compransion,
4. Realizaciom de parrillas o establecimiento de
relaciones entre columnas de palabras distintas,
5. Elahoracidn de un titulo del texto v posterior
Justificacion.

3. Identificacidn de los
conceptos historicos.

1. Division del texto en unidades tematicas.

2. Subrayado de las palabras clave.

3. Confeccion de un esquema o de un mapa
conceptual .

4. Identificacion del espacio (situacion de topd-
nimos en un mapa modo si el texto lo permite).

3. 5iuacion de los hechos o conceplos wdentifi-
cados en un fnso cronologico,

4, Establecimiento de

relaciones intertexiuales,

1. Clasificacién de la naturaleza de los conceptos
histéricos identificados a través de una parrilla
{politicos, sociales, econdmicos, cientificos,
artisticos y culiurales).

2. Elaboracion de un friso cronoldgico simultineo
de los prinicpales conceptos de la parrilla.

1. Elaboracion de una mapa que refleje los concep-
tos principales del espacio estudiado.

4. Establecimiento de contrastes sobre las visiones
de los autores de los textos (51 s¢ trabajo con mids
de uno).

5. Elaboracion de mapas concepluales de todos los
Tex1os]),

6. Resumen ordenado de los conceplos de los textos,
7. Memorizacion de los principales conceplos gue
s¢ han ordenado en el resumen.




mecdinicas y «lectura comprensivas) no constituyen propiamente un
contenido técnico gue constituya por si mismo un objeto de aprendizaje
propio de la Histona. Se corresponderian probablemente, méds precisa-
mente, con €l término «recursos didicticos» usados por el profesorado v
propuestos al alumnado para provocar su aprendizaje. En cambio, el ter-
cero v cuarto blogues de acciones, en la medida que constituyan la serie
ordenada de acciones que los alumnos deben realizar ante un texto para
producir un nuevo saber declarativo, podrian considerarse plenamente
dentro del concepto de aprendizaje de procedimientos. Probablemente
también podrian entenderse como téenicas conscientes de aprendizaje.

No entramos ahora aqui a valorar el mayor o menor grado de cahdad
o eficiencia de esta serie de acciones. Simplemente, las proponemos
como ¢jemplos de la practica del profesorado para dotar de virtualidad
didactica el nuevo contenido procedimental de los curricula de Historia
en ¢l marco de nuestra propuesta de trabajo.

Ortro sistema de desglosar los procedimientos en Historia podria dar-
se a partir de las tres categorias bidsicas del proceder cognitivo en cual-
gquier disciphna cientifica (oblencion, procesamiento y comumicacion de
la informacion) afnadiéndole un elemento sumamente especifico de la
Historia gue podriamos designar como «conciencia temporal v tiempo
historicos. A partir de cada vna de estas cuatro categorias se podrian de-
rivar bloques de técnicas que, a su vez, aisladas podrian desglosarse en
series de acciones ordenades. Véase a titulo de ensayo como se podria
realizar una aproximacion al enunciado v secuencia general de lo proce-
dimental en Historia en el enunciado del procedimiento «obtencidon de
informacion de naturaleza histdricas (Fig. 11).

Sea como fuere, también en este caso nuestra propuesta de trabajo
previo por parte del profesorado necesitaria concretar cada grupo de tée-

Fig. 11

Procedimiento 2: Obtencidon de informacion historica.

[ Utihtzacion de Tuentes primarias v seoundarnias, sean textoales, documen-
tales, graficas, cartogrificas o numéricas para la obtencidn de la informa-
cion de naturaleza histarica,

2. Lhtilizacidn de téenicas de observacidn directa para la obtencidn de infor-
macién de naturaleza histirica.

3. Utilizacidn de técnicas de observacion indirecta para la obtencidn de in-
formacion de naturaleza histonca.

4. Formulaciin v disefio de preguntas o hipdlesis,
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micas en sistemas ordenados de acciones gque fueran traducibles a activi-
dades concretas de aprendizaje dentro de una programacion general.

2. La secuencia psicolégica

En el planteamiento de la derivacion en téenicas de los procedimientos
entendidos como estrategias cognitivas hemos insistido en la necesidad
de concretar acciones ordenadas. El nimero de estas acciones o la posi-
bilidad de aprender progresivamente una combinacion de diversas téeni-
cas en una composicion compleja puede ser distinta segiin el ciclo o la
etapa que curse ¢l alumnado. Somos del parecer de que el enunciado del
procedimiento es el mismo tanto en la ensenanza primaria como en la
ensefianza superior. Ocurre en este aspecto algo semejante a lo del con-
temdo conceptual: el enunciado puede ser el mismo (el descubrimiento
de América), pero ¢l grado v el tipo del aprendizaje dependeri, entre
otras cosas, del nivel que curse el alumnado,

Es de suponer que para el profesorado de Primaria v de Secundaria
podria ser de interés, en orden a la elaboracion del Proyecto Curricular
de Centro (PCC), disponer de una sene de posibihdades avaladas por las
teorias del aprendizaje en relacion a los resultados esperados del alum-
nado. En otras palabras, se trata de tener una descripeidn de posibles re-
sultados de aprendizaje en complejidad progresiva respecto del enuncia-
do de un procedimiento. Este resultado posible de aprendizaje adopta la
forma de un «criterio de evaluacions (o de «objetivo termnal» en la ter-
minologia curricular de Catalunya).

Es preciso advertir gque la bisqueda v formulacion de estas taxono-
mias de resultados de aprendizaje no son metas inamovibles de caricter
conductista, sino posibilidades derivadas de las teorias del aprendizaje
contrastadas por la experiencia empirica de otros paises. Su valor es me-
ramente orientativo v, ademds, tiene en cuenta lo que en lenguaje mas
coloquial podriamos calificar de «ecologias o capacidad de adaptacion
del alumnado. No todos los alumnos y las alumnas pueden saber lo mis-
mo, de la misma manera vy al mismo tempo. Sin embargo, puede resul-
tar orientador para realizar v plamificar nuestro trabajo en el aula de
Historia contar con indicaciones que nos permitan avanzar eén nuestro
oficio de facilitadores ¢ instructores del aprendizaje de la misma.

Al mismo tiempo, trabajar en la bisqueda de resultados operativos
progresivamente comple jos respecto a un mismo procedimiento puede te-
ner la virtud de sugerir proyectos curriculares de centro que superen la
unidad de programacion «curso anuals» para intentar la composicion de
una estructura de ciclo, de etapa ¢ incluso de toda la ensenanza no univer-
sitaria en lo que concierne al aprendizaje de la Historia. Sin olvidar. en la
aphicacion de la ensefianza de procedimientos, el principio de recurrencia.



Como ejemplo de esta secuencia psicoldgica a proposito de los pro-
cedimientos, hemos adaptado y reelaborado una serie tomada parcial-
mente del reciente National Curricolum de Inglaterra v Gales (1991,

La secuencia a proposito del procedimiento «Uso de fuentes histéri-
cass (1dentificacion, uso v proceso de fuentes primarias) se organiza en
niveles de edad (tres para la etapa de ensefianza primaria y dos para la
Secundaria Obligatoria) dentro de los cuales se estructuran dos o tres ni-
veles de resultados de aprendizaje distintos, Esto no guiere indicar en
absoluto que deban alcanzarse estos objetivos necesariamente. Se pre-
tende mostrar agquello que, en teoria, es posible obtener como resultado
de aprendizaje en las edades mencionadas.

Segiin lo que se indica en la figura 12, los niveles 1 ¥ 2 se pueden al-
canzar a los & anos, pero pueden recuperarse o simplemente INICTATSE en
el ciclo siguiente (8/10 anos). En el ciclo de 8 a 10 anos puede obtenerse
el nivel 3, pero, segin el grado de conocimientos previos del grupo-cla-
se, nada nos debe impedir empezar por el nivel 2. En el ciclo superior de
Primaria (10 a 12 anos) se pueden obtener los niveles 4 y 5, pero se pue-
de empezar por ¢l mivel 3. En los mveles correspondientes al Primer ci-
clo de la Secundaria Obligatoria, de 12 a 14 aiios, es propia de su estadio
de desarrollo la posibilidad de conseguir los niveles 6 y 7, inalcanzables
para la mayor parte de alumnos en el ciclo anterior. Finalmente, en el ul-
timo ciclo de la Secundaria Obligatonia (14 a 16 anos) se pueden obtener
los mveles 8,9 y 10, Insistimos en ¢l hecho de que en todos los ciclos se
puede (v en su caso se debe) volver a empezar por niveles alcanzables en
ciclos anteriores a tenor de lo que se diagnostique en las evaluaciones
iniciales (Fig. 12).

A continuacion mostramos, como ¢jemplo, el desarrollo de esta se-
cuencia psicologica a proposito del procedimiento de la Historia que, de

Fig. 12. Esquema tedrico de ciclos y miveles a propdsito de un
procedimiento.

Ciclos Afos de edad Miveles

Ciclo 1 {Primaria) f a ¥ afios 1y 2{*)

Ciclo 2 (Primaria) Boa 1) anos 2y 3

Ciclo 3 (Primaria) 1y a 12 anos 3. 4v5

Ciclo 4 (Secundana) 12 a 14 afos 3.4.5.6v7

Ciclo 5 (Secundaria) 14 a 16 afos 4. 5.6.7.8.9v 10
%) En negrita, los mveles propos de cada ciclo.,

5. History in the National Curdicwlom (England). Departiment of Education and
Science. HMSO, Mareo 1991, pdgs. 9y 1.
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momento, damos en Hamar «uso de fuentes histdrcass {(en este caso de
caracter primario) y que se refiere a la capacidad que permite identificar,
procesar v comumcar resultados a partir de diversos tipos de fuentes, Se
supone siempre que los resultados de aprendizaje de este procedimiento
estdn en relacion con la informacion de hechos y conceplos proporciona-
da en clase previa y/o simultineamente y, por supuesto también, en la
activacion sincrinica en el alumnado de su saber declarativo. Asi, pues,
en relacion al «Uso de fuentes historicass, los alumnos v alumnas podri-
an ser capaces de emplear el contenido de la figura 13.

Insistimos en gue esta secuencia psicoldgica acerca del uso de fuen-
tes historicas en los alummos de la ensenanza obligatona es, simplemen-
te, indicativa, y deberia constituir inicamente una herramienta de refle-
xiom, contraste y trabajo para la programacion de la Histora desde un
punto de vista procedimental. Estamos convencidos de que si de cada
procedimiento tenemos un listado de téenicas correctamente desglosa-
das ¥ un repertorio de posibles resultados de aprendizaje, la toma de de-
cisiones y el disefio de las tareas pueden resultar mas ficiles para los
equipos de profesores,

51, por el contrario, alguien interpreta estos listados como paradig-
mas de validez universal v se obsesiona en su aplicacion mecinica mas

Fig. 13
Edad: de 6 a 8 afos,
Mivel Mivel 1 Mivel 2
Objenivo Comunicar informacion Identificar la avuda gue la fuen-
adquirida a partir de una le proporciona para responder
fuente histdrica. precuntas acerca del pasado.
Ejemplo Huablar solwe o ghe se ve Maogirar como los artefactos de
ent ana folografio aedi g HF OmEes W edros gue pdemos
CrseRar responden o preganias
semejantes o o cdmo coringba
la genite antes de gue hubiera
giis o electricidad? =,
Edad: de 8 a 10 anos.
Mivel Mivel 3

Objetivo Deducir conclusiomes sencillas a patir de foentes histdricas,

Ejemiplo Elaborar oralmente deducciones sencillas sobre los grupos
sociales de principios de siglo fijindose en los vestidos de
la gente en un conjuntoe de fotografins de la misma época.




Edad: de 100 a 12 afios.

Mivel Mivel 4 Mivel 5
Objetivo Dbtener informacidn de diver- | Comentar La utilidad de una foente
s06 aspectos expresados con- | histdrica eén relacidn a su conteéni-
juntamente a partir de diferen- | do como testimonio para on traba-
tes fuenles historicas, jo de indagecion concreto,
Ejemplo Lisar informaciones de dia- Comeniar como Fa Informacion
rios antigwos, fotografias v obtenida a parnr de una visita o
mricipiees peir desoribar b vida ert fugar hisicvico {easa de campe,
e i colle de wac lecalidad monasterio, castillo, fabrica deci-
de los aies 20, mendnica...) puede wilizarse para
evecar o reconsirnir fa forma de
vigdla de sus antignos obiranies,
Edad: de 12 a 14 afios.
Mivel Mivel 6 Mivel 7
Ohjetivo Comparar la utilidad de dis- Emitir juicios sencillos sobre
tintas fuentes histdricas, pre- | la fabilidad v el valor de lis
via clasificacion en primi- fuentes histdricas en relacion
rias v secumndarias, como a las circunstancias en gue
festimonio para una indaga- s produ peron.
Cidn concrela.
Ejemplo Comeniar las vemigias ¢ Explicar porgud o fiabilidod o
incormvenienes de las feentes | informacion devivados de Tos viejos
escritas v ilas impresiones digrios de principios del siglo xx
ariisticas gue relatan i fo- pueden depender de la manera
wried e fiy Bastillo duranie ef de xer del excritor, de guien era ef
T L propietario del periodico v del per-
samtiento del jefe de redaceion,
Edad: de 14 a 16 anos
Mivel Mivel B Mivel & Mivel L1
Objetive | Mostrar cdmo una fuente | Explicar cralmente o por | Explicar la problemstica
que nees digna de con- | escrito que una fisenie naturakeza de kos festi-
fanza porlo que afinma | puede ser mds o menos i hisfdricos mos-
puede er tul para extreer | evaluable en funcidn de trando una conciensia
de ella infommacion las preguntas gue se le segiin lacual bos juicios
veridica. dirijan (queé, cudndo, cdmo. | basados en fuentes
dinide, guidn, por qué, histéricas pueden ser
pira qué, e ). provisionales.
Ejemplo | Mosrar cdmao la propw- | Analizar un iiforme narea- | Explicar comio las limi-

gandy de los pailves come-
Eatieries aieranie o Se-
sl Criverrg Mundiol
privede iy aoeron de
lay achifwdes v o idevlo-
2ias de o eneligos anrt
cucnicle falveen lo gue
digon.

five sodwve ef Croc de Wall
Street duvante ef afo 929
et fin dle fdenificar sis
CEURELS,

faciones de las wentes
relarivas o la =Revalu-
cieivt culinral o dificulian
lex fowemacian ofe wia
Imcrrens commipleta dil po-
ped giee tve en la China
ele sni menr.
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alla del enunciado de unas hipatesis de trabajo didictico, habrd, sin duda,
pervertido el mavil de nuestras intenciones.

3. Resumen

En este segundo capitulo hemos analizado los dos nicleos conceptuales
de la defimicion genénica de procedimiento. Por una parte, lo que se re-
fiere a «sistema de acciones ordenadas» y, por otra parte, el nucleo
cOrientadas a una metas,

Por esto hemos planteado las dos operaciones que, a nuestro enten-
der, se deberian realizar con los enunciados procedimentales: su desglo-
se 0 derivacion en técnicas y, a su vez, en acciones ordenadas v su se-
cuenciacion psicologica en metas o descripeion de resultados posibles
de aprendizage.

Estas dos operaciones han supuesto la identificacion de los enuncia-
dos procedimentales en Historia con los gque la psicologia designa como
estrategias cognitivas o arte de combinar diversas vanables o sistemas
de acciones para obtener un resultado.

Fmalmente, con ¢jemplos de la disciphna de Histonia, hemos proce-
dido a ejemplificar diversas posibilidades de desglose técnico de algu-
nos procedimientos en Histora asi como a proponer, también a titulo de
gjemplo, una secuenciacion psicologica del uso de fuentes primanas
adaptada a nuestro sistema educativo y en el marco de la teoria expuesta
en este capitulo,

Se ha insistido, finalmente, en el hecho de que estas propuestas, rea-
lizadas desde el punto de vista de intuicion diddctica, constituyen hipé-
tesis de trabajo vy, en su caso, herramientas al servicio del profesorado de
Historia para la reflexion y programacion de los nuevos contenidos.



3. ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE
LOS PROCEDIMIENTOS

Introduccion

Estd muy extendida la opinidn segiin la cual el aprendizaje de los proce-
dimientos, especialmente en algunas dreas de conocimiento, como la
Histora, no precisa una accidn programada e intencionada de la struc-
cion. Son muchos los profesores v profesoras que remiten a una practica
intuitiva el aprendizaje de las téenicas. Y 51 bien es cierto que se han
aprendido —hemos aprendido— saberes procedimentales a partir del saber
declarativo v de las pricticas propuestas por el profesorado, parece que
un esfuerzo mstructivo, intencional y consciente del saber procedimen-
tal habria mejorado a todas luces nuestros rendimientos v habria propi-
clado posiblemente, a su vez, una mayor produccion de conocimientos
declarativos. En el caso de la disciplina de la Historia, como tendremos
ocasion de considerar mids adelante, este aprendizaje procedimental en
las etapas no universitarias (v aun en las universitarias) ha brillado por
S0 AUSENCia.

A tenor de lo explicitado en capitulos anteriores, nuestro critero es
que la ensenanza de los procedimientos debe planificarse intencional-
mente ¥ debe ser objeto de instruccion especifica. A pesar de ello, la en-
sefanza del saber procedimental ha de estar intimamente implicada en la
programacion de contenidos factuales v conceptuales. Es a proposito de
estos contenidos declarativos por lo que hay que proponer, a nuestro pa-
recer, la ensefianza v aprendizaje de los procedimientos.

Plantearemos, a continuacion, en este capitulo, los mecanismos ge-
nerales del aprendizaje de los procedimientos v uno de los métodos de
ensefanza ejemplificado en un caso concreto experimeniado v contras-
tado en 1" de BUP v en primer curso de Secundaria Obligatoria, Pro-
seguiremos con una breve consideracion sobre técnicas que precisan una
ensefianza progresiva a lo largo de una etapa v, finalmente, propondre-
mos una manera sencilla de programacion (entre otras posibles) que in-
cluva la planificacion del aprendizaje de procedimientos.

En general, y con la intencidn de ser significativos, hemos preferido
partir de la practica normalmente realizada en las aulas de Secundaria
para plantear, a partir de agui y de manera progresiva, las modificacio-
nes pertinentes. Conscientemente hemos optado por no ejemplificar con
alternativas didicticas demasiado ruptunstas a fin de que se puedan
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comprender mejor nuestras propuestas. A pesar de ello. creemos que tar-
de o temprano la ensenanza procedimental planteard necesidades de re-
flexion sobre la programacion global de los contenidos v sobre la pricti-
ca evaluativa.

1. El aprendizaje del saber procedimental

Aunque no existe una total unanimidad entre los psicdlogos cognitivos
sobre los procesos a traves de los cuales se construye el saber procedi-
mental, creemos que existe un cierto consenso sobre los mecanismos ba-
sicos de su aprendizaje, en especial en las destrezas predominantemente
motrices y, por lo tanto, mas facilmente observables'.

Al parecer, las personas construimos saberes procedimentales si-
guiendo cuatro fases basicas: 1) la dentificacion de patrones o clasifica-
cidn, 2} la verbalizacion de las secuencias de acciones, 3) la procedi-
menmtalizacion y, finalmente, 4) la composicion’, Para ejemplificar estas
cuatro etapas imaginemos o recordemos nuestros aprendizajes de con-
duccidn de automdviles o de nuestros primeros pasos por el ordenador y
por el primer procesador informitico de textos,

|. La llamada «identificacion de patrones» seria la primera compe-
tencia que se deberia adquirir, Para ello es necesario aplicar criterios de
identificacion, clasificacion vy, si la disciplina lo permite, de jerarquiza-
cion. Asi pues. v siguiendo con uno de los ejemplos anteriores, antes de
operar con un procesador de textos es necesano conocer los elementos
de un ordenador convencional {encendido del sistema. encendido de
pantalla, teclado, boca de diskette, memoria RAM, disco duro, ete.) v
sus subelementos (del teclado, por ejemplo: las teclas de funcidn, las
normales de una maquina de escribir, la tecla Enter, la tecla Alt, blogue-
desplazamiento, etc.). Una vez identificados los patrones, estariamos en
condiciones de entender o establecer el orden o secuencia de acciones de

. En este libro, escrito siempee desde el punio de vista diddctico, nos vemos obliga-
dos constantemente a simplificar complejos v ricos resultados de la psicologia cognitiva
asi como sus debates internos entre distintas escuelas, En la media que infeniamos conere
far al maximo aspectos de ensenanza ¥y aprendizaje de una sola discipling no fenemos mdas
remedio que reducir on poco “catequéticamente” el discurso de la psicologia, De momento
VA0S @ SEgUir en este ensayo posiciones tradicionales en la ensefanza de procedimientos
—aungue no sean tradicionalmente aplicados en nuestras aulas— y vamos omitir necesaria-
mente las complejidades y matices del dicurso psicoldgico actual, Para los intercsados cn
tener una sintesis del estado de la cuesnon, v ademas goear con su lectura, les proponemaos
el articulo de M. ASENSIO: “Los autdmatas de Hefesto o el procedimignto para crear se-
res procedimentales™ en Ther. Diddctica de las Ciencias Sociales, la Geografia v la Historia.
Barcelona, mim. 2. 1994,

2. Viase para mayor detalle la obra de Ellen D, GAGNE: La psicologia cogritiva del
aprendizale escolar. Madrid, Yisor. 1991, pags. 165-209,



un programa informdtico concreto. La serie de pasos para actuar seria,
en un principico, de pocas acciones y referida a las tareas que permiten un
mavor numero de posibilidades generales. Nadie empezard, por ejemplo,
el aprendizaje de su primer procesador de textos por la secuencia de accio-
nes que permite actualizar las macros. La llamada identificacion de patro-
nes y la clasificacion nos permiten, pues, establecer secuencias de acciones.

2. Ordinariamente, la segunda fase de aprendizaje procedimental se
realiza a partir de la instruccion verbal de la secuencia de pasos (externa,
por la accion de un profesor/a, o bien mediante un manual que nos per-
mita el autodidactismo). Asi pues, verbalizamos ¢l orden de pasos antes
de proceder a su puesta en practica. De esta manera, por ejemplo, en el
aprendizaje de la conduccion de vehiculos, antes de efectuar el arranque
del coche dentificamos las partes (starter, lave de contacto, embrague,
cambio de marchas, freno de mano, acelerador...) v después verbaliza-
mos el orden de acciones para poner en marcha el automdvil (primero
introducir la llave, pisar el embrague, quitar la marcha opcionalmente
puesta, dejar la palanca de las marchas en posicidn de punto muerto, ac-
tivar el mecanismo de encendido del starter, givar la Have en ¢l sentido
de las agujas del reloj v simultineamente presionar levemente el pedal
del acelerador, etc.).

3. En una tercera tase se procede a poner en prictica {procedimenta-
lizacion) los pasos verbalizados previamente. La prelacidn de lo declara-
tivo a la reahzacion de la secuencia de acciones parece demostrarse en el
hecho de que. con frecuencia. solemos verbalizar en voz baja lo que ha-
cemos al principio de esta fase de aprendizaje. Asi, por ejemplo, se ha
observado que los mismos adultos dorante el aprendizaje del uso de un
procesador de textos frecuentemente verbalizan en voz baja las intencio-
nes v la secuencia de acciones (imcluso cuando practican el ensayo-error)
mientras pretenden conseguir una meta determinada (por ejemplo, «para
salir de este archivo e ir al otro, primero he de..., después voy a... v de-
pués he de activar..., etc.»). Podemos decir que una secuencia de accio-
nes estd aprendida cuando su uso priciicamente se ha automatizado. Una
de las dificultades que se ha detectado con frecuencia en la ensenanza de
los procedimientos reside precisamente en ¢l hecho de que los expertos,
por lo general, tenen automatizado su saber procedimental, cuya res-
puesta a los estimulos volitivos o del entorno se produce de manera au-
tomdtica v directa sin pasar previamente por la memoria operativa, Nos
explicamos.

Parece que el saber declarativo (por ejemplo, todo lo gque sabemos
significativamente del feudalismo) se almacena en forma de Imdgencs
v/0 redes proposicionales {esquemas y mapas conceptuales relacionados
entre si y jerarquizados) en un depdsito que se llama la memoria a largo
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plazo. Para recuperar dicho conocimiento lo decodificamos y lo vamos
haciendo emerger a un registro consciente, relativamente limitado de ca-
pacidad, gue se designa con el nombre de memonia operativa. El saber
procedimental, por el contrario, también almacenado en la memoria a
lareo plazo, emerge directamente en secuencias de acciones sin pasar
previamente por la consciencia de la memorna operativa (Fig. 14). Asi
pues, si para ensefar determinado procedimiento uno de los caminos tra-
dicionales consiste en verbalizar ¢l orden de las acciones, es normal que
el profesorado se vea habitualmente con dificultades para realizarlo.
Sabe como hacerlo. puesto que lo hace, pero le resulta dificil —como a
cualquier otro experto— ordenar verbalmente dichas acciones, I, 1. Pozo
propone, para ejemplificar esta dificultad. que intentemos verbalizar los
pasos mediante los cuales se realiza el nudo de un zapato. Todos sabe-
mos como hacer el nudo de un zapato, pero dificilmente sabriamos ver-
balizar espontineamente los pasos por orden correcto si no es o base de
imaginar reproductivamente el proceso con mucha concentracion v al
mismo tiempo disponiendo de un corddn o algo similar para realizarlo.

4. Una cuarta fase del aprendizaje procedimental seria dada por la
combinacion de las distintas técnicas aprendidas en la fase anterior. Es
lo que algunos psicdlogos cognitivos designan con ¢l nombre de compo-
sicion. Consistiria en la combinacion adecuada de distintas técnicas apren-
didas en la fase anterior de aprendizaje con un nivel dptimo de automatiza-
cion, Saber como conducir un vehiculo o como operar con un procesador
de textos presupone comunmente la automatizacion de la combinacidn de
acciones, Coando conducimos podemos pensar en otras cosas, escuchar la
radio o hablar con otra persona sin necesidad de estar verbalizando cons-
cientemente los pasos que se deben realizar v cdmo se deben combinar es-
tratégicamente en cada una de las situaciones ordimanas de conduccion.

En nuestra manera actual de ver las cosas, nos parece que el enunciado
mids general de los procedimientos en Historia, en la prictica, vendria a ser
lo que en psicologia se ha designado con el nombre de composicion. La
composicion equivaldria a lo que en el capitulo anterior hemos Hamado es-
trategia cogmitiva v cada uno de los sistemas de acciones de la fase tercera
vendria a ser lo que hemos propuesto designar con el nombre de técnicas.

Somos conscientes de gque este esgquema de cuatro etapas (dentifica-
cion de patrones/verbalizacion de secuencias de accion/ procedimentali-
zacion practica’/composicion) presenta numerosas modalidades, algunas
dudas y, por supuesto, problemas. No obstante, creemos que puede re-
sultar il como punto de partida para llegar a concretar la ensefianza
procedimental en Historia, A pesar de sus limites y de sus insuficiencias
{v de nuestras ignorancias), hemos optado por seguir el esquema hasta
donde éste nos permita Hegar.



Fig. 14.
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Desde el entorno, los receptores (las unidades fisicas de nuestro cuerpo: los
huesos del oido medio, ete.) reciben los impulsos fisicos en forma de energia,
Desde estos drganos, los impulsos transformados en una forma comiin pasan al re-
gistro sensorial del sistema nervioso central. Una parte de esta informacidn senso-
il se almacena en forma de imagen o de proposicion (o ambas formas a la vez)
en la memoria a corto plazo o memoria operativa, de capacidad limitada. En caso
de que se realicen actividades de aprendizaje, la informacion de la memoria opera-
tva se codiflica en un depdsito conocido con el nombre de memaoria a largo plazo,
de capacidad muy amplia. En caso contrario se olvida y desaparece del sistema.

En la memona a largo plazo se almacenan los conocimientos declarativos
(en forma de proposiciones y/o imdgenes) v los conocimientos procedimenta-
les (designados con el nombre de producciones o secuencias de acciones).
Cuando se quieren activar dichos conocimientos almacenados para responder
al entorno, los conocimientos declarativos han de pasar por la memona ope-
rativa (lugar de las operaciones mentales conscientes), de ahi pasar al genera-
dor de respuestas del sistema nervioso, que traduce la actividad que debe rea-
lizar a los efectores (es decir, en la escuela se irataria de los misculos de bra-
205 ¥ manos para escribir o el aparato vocal para hablar).

Obsérvese, seglin esta teoria, que la recuperacidn de los conocimientos pro-
cedimentales actian directamente sobre ¢l generador de respucstas de manera au-
toamiética sin pasar por la memoria operativa. Este auiomatismo, en los experios es
uno de los aspectos que dificulta la ensefianza v verbalizacion de los procedi-
mientos,

{Reclaboracion a partir de E. D. GAGNE (1991); La psicologia cognitiva del
aprendizaje exeolar, Madrid, Visor, p_44-47 v 118,)Fig. 2,
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2. La ensenanza de los procedimientos

La ensenanza de las diversas técnicas en que se hava desglosado un pro-
cedimiento puede regirse por diversos métodos, E, Valls, siguiendo a
Nisbet v Shucksmith, senala tres grupos de metodologias: la ensenanza
directa, la instruccidon por modelamiento v la induceidn a la reflexidn’.
e hecho, no son vias opuestas, sino complementarias, v habitualmente
el profesorado las usa de manera combinatoria. En nuestro afan de con-
cretar al médximo posible, nos vamos a referir exclusivamente a la ense-
nanza directa combinada con la instruccidn por modelamiento, es decir,
a la verbalizacidn por parte del profesorado con propuesta simultdnea de
actividades guwiadas para el alumnado.

A nuestro entender, la ensefianza de una técnica concreta, en el mo-
delo que hemos quendo desarrollar, pasaria por seis fases, la [:lrirm:ru de
la cuales consistiria en la evaluacion inicial para asegurar la existencia
de los prerreguisitos bisicos sobre los que plantear la informacion nueva
(Fig. 15).

l. En la primera fase, el profesorado procede a la identificacién de
los prerrequisitos que deberian estar presentes en los esquemas previos
del alumnado. Esta fase de evaluacion inicial coincidiria con lo que se
ha designado en el apartado anterior bajo ¢l nombre de identificacion de

Figura 15
Fases de trabajo para la ensefianza de una téenica
Una propuesta

1" FASE | Evaluacidn imcial de los prerrequisitos indispensables para poder
efectuar un puente cognitivo con la nueva informacidn.

2*FASE  Establecer previamente al acto docente la manera concreta de
practicar un sistema de acciones a partir de los conocimientos pre-
vios evaluados en la fase anterior,

" FASE  Exposicion verbalizada por pane del profesorado de los pasos por
orden a propdsito de un contenido conceptual determinado de la
PrOEramacion.

4" FASE | Actividades de aprendizaje conjuntas del profesorado con los
alumnos en las que se deban aplicar la serie de acciones verbaliza-
das en la fase 2.

S FASE | Accion de los alumnos en grupos espontaneos o guiados.

Puede utilizarse para efectuar un seguimiento del proceso en un
registro adecuado (evaluacion formativa),

6" FASE | Los alumnos realizan una actividad de aprendizaje individualmen-
te con correcciaon postenor del profesorado.

JLE VALLS: Los procedimifentos: aprendizaje, enserianza v evaluaeion, Barcelona.

ICEMorsori. 1993, pdg. 180,



patrones. Efectivamente, sin una clasibicacion de los elementos basicos
previos a la secuencia de acciones, resulta imposible que ésta sea apren-
dida o ejecuatada. Uno de los defectos mas sistemdaticos gue hemos ob-
servado en la ensenanza de la Historia, tanto en nuestra practica como en
la de numerosos compafieros v compatieras que asi lo han reconocido,
consiste en presuponer habitnalmente en los alumnos unos conocimien-
tos que no se tienen en realidad. Es posible que muchos profesores v pro-
fesoras crean, por ejemplo, gue las alumnas v los alomnos recién llega-
dos a 1" de BUP dominan operativamente los conceptos de siglo, mile-
nio, antes y después de Cristo, asi como cualguier periodizacion de la
Histona. Esta suposicion, que con frecuencia no es clerta, a menudo im-
pide que los hechos v conceptos previos que se ofrecen como nueva in-
formacion se almacenen significativamente en las redes de concimiento
de los alumnos. Para proceder a esta identificacion es necesario arbitrar
algunas actividades de evaluacidn inicial. Estas actividades no necesa-
riamente han de suponer un ejercicio de correccion escrita. Pueden, sim-
plemente, realizarse en el aula y luego comentar sus resultados oralmen-
te o ncidir con nuevas preguntas segun los resultados que se obtengan.
Muchas de las veces en el antiguo 1" de BUP, asentar v operar con las
competencias cronoldgicas bisicas era cuestion de poco tiempo. Sin em-
bargo, siempre resulto aleccionador comprobar las numerosas v excesi-
vas confusiones de los alumnos en algo que, de entrada, cabria suponer
como maduramente instalado en sus esquemas de conocimiento, En or-
den a la aplicacion de la LOGSE no cabe la menor duda de que la eva-
luacion inicial de los prerreguisitos constituirdn, especialmente en
Secundaria, una herramienta més necesaria adn. puesto que los alumnos
no llegarin seleccionados por capacidades e intereses como es habitual
en el sistema de Bachillerato procedente de la Ley del 70,

2. La segunda fase para la ensenanza de una técnica consiste en cono-
cer uoplar de una manera concreta por un sistema de acciones a partir de
determinados conocimientos previos, Esta fase corresponderia sustan-
clalmente al proceso de verbalizaciion o declaracion de la técnica. Es
recomendable que el profesorado que se disponga a ensenar técnicas de
un procedimiento conozca bien sus pasos, a ser posible con un buen gra-
do de automatizacian. En las téenicas de caricter heuristico (en Histona,
pricticamente todas las que no precisan cilculo matematico como en las
necesarias competencias cronologicas) que no tengan tradiciones de series
de instruccion habitualmente consensuadas (por ejemplo, la observacion o
la representacion). el profesorado debe optar por una estructura ordenada
de acciones. Es sumamente recomendable que las téemicas se programen de
manera consensuada dentro del Departamento o Seminario v, en la medida
de lo posible, se mantengan de manera uniforme a lo largo de una etapa.
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3. La tercera fase en la ensefianza de téenicas entraria ya en contacto
con el grupo-clase de los alumnos. Estariamos ain en la etapa de verba-
lizacion o prelacion declarativa. Consistiria en la exposicion de las ac-
ciones ordenadas por parte del profesor/a a propdsito de un contenido
conceptual determinado v a partir de los prerrequisitos correctamente es-
tablecidos. En esta fase el alumnado simplemente atiende a un secuencia
de instruccion por recepcion.

4. La coarta fase estriba en reahizar una actividad de aprendizaje en la
cual los alumnos, conjuntamente con el profesorado, aplican la secuen-
cia de acciones explicitada en la etapa anterior. Aqui se iniciaria hasta el
final de este modelo didictico la cuarta etapa del aprendizaje de saber
procedimental: la prictica de las acciones hasta su posible automatiza-
cion o, por lo menos, un cierto grado de rapdez de ejpecucion.

En esta cuarta fase, no necesariamente inmediata a la anterior, resul-
ta recomendable gque el profesorado modele con preguntas, ayudas e n-
cluso pequenas trampas la accion conjunta con el alumnado. En esta fase
del aprendizaje de procedimientos el profesorado puede efectuar una ob-
servacion del ritmo de aprendizaje.

5. La quinta fase consiste en proponer a los alumnos una serie de ac-
tividades de aprendizaje en la que deban aplicar la secuencia de acciones
en pequenos grupos espontineos o gulados v orgamzados por el profeso-
rado dentro de su opeion didictico-metodoldgica. La correccion de las
actividades se puede llevar a cabo de forma oral pudiendo los resultados
a un grupo v contrastando con los resultados de otro. En Historia, mu-
chas actividades de aprendizaje pueden dar resultados distintos puesto
que su saber tiene un reconocido grado de relativismo. En cambio, la
aplicacidn v el orden de las acciones procedimentales, especialmente al
principio de su aprendizaje, creemos que es conveniente gque sea uno solo.
En este sentido conviene distinguir en la ensefianza v aprendizaje de las
técnicas en Histona entre aquello que el alumnado puede dedocir correcta-
mente a partir, por ejemplo, del andlisis de dos fuentes, y el conocimiento
del sistema ordenado de ratamiento de éstas. Es decir: nos parece gue los
alumnos deben conocer al principio verbalmente un inico sistema con el
que deben tratar las fuentes, pero, en cambio, pueden llegar a conclusiones
distintas en la informacidon obtenida o a distintas formas de comunicarla.

. Finalmente, en la sexta y daltima fase, los alumnos deben realizar
una aplicacion individual de la técnica ensefiada, cuyo resultado puede
permitir al profesorado evaluar el grado medio del producto del aprendi-
zaje. En esta dltima fase es aconsejable una correccidn individualizada
de las actividades a fim de poder determimar la ayuda pertinente a aque-
llos alumnos vy alumnas que no havan alcanzado un dominio minimo de
la serie de acciones.,



Durante este proceso de ensenanza, el protesorado ha de manifestar
la mayor claridad posible en la exposicion y aplicacion de los pasos ele-
mentales o componentes de la ténica verbalizada. Es aconsejable tam-
bién que expliquen la funcionalidad de la técnica, la razon de su conoci-
miento y los posibles objetivos que se pueden adquirir con ella. De la
misma manera, resulta de interés evidenciar las referencias pertinentes a
las condiciones de ejecucicn, los obsticulos mds habitvales v las formas
mis adecuadas para superarlas.

En la ensenanza de una técnica, no necesanamente hay que efectuar
las seis etapas de manera seguida, Es mds: puede resultar aconsejable no
hacerlo asi. Una vez expuesto el sistema de acciones v de haber respon-
dido y aclarado las dudas que hubieren podido surgir, se puede. sin mas,
pasar a otras actividades de aprendizaje con énfasis factual, conceptual o
actitudinal activando otras técnicas ya adquiridas. De todas maneras, con-
sideramos que las téenicas mis bisicas fundamenten su aprendizaje dentro
del mismo tema. En la medida de lo posible, la sene de acciones efectuadas
deben proseguir ejercitindose como actividad de aprendizaje en otras unida-
des dididencas del programa de manera que se consohide v automatice pro-
gresivamente v, en su caso, pase, en combinacion con otras técnicas, a for-
mar parte de distintas composiciones. N1 qué decir tene que las acciones de
algunas técnicas se pueden ir preparando con su trabajo en clase sin incidir
alin en la conciencia de que se trata de senes de acciones. Asi, por ejemplo,
se pueden usar fuentes escntas o graficas para obtener informacion median-
te cuestionarios antes de que los alumnos v las alumnas estudien una siste-
midtica ordenada del ratamiento de un determinado tipo de fuentes.

En el momento de plantearse dentro de un ciclo o de una etapa un or-
den concreto de presentacion de las téenicas susceptibles de ser aprendi-
das por el alumnado, aconsejamos ensenar micialmente las que sean mas
basicas y potentes {aplicables a mads situaciones dentro de la disciplina)
v las que sean mids simples porgue el nimero de pasos sea menor. Debe
darse por supuesto que un sistema de acciones puede constituir el nicleo
para aprender sistemas mis complejos con posteroridad. También con-
sideramos obvio que hay procedimientos que se van enrigqueciendo de
curso en curso v de ciclo en ciclo, de manera que lo que un alumno o
alumna pueda hacer ante una propuesta del profesorado sea mucho mis
complejo en Bachillerato que en el primer ciclo de Secundaria obligato-
ria. Asi, las téenicas vy las composiciones en Historia deben permanecer
d lo largo de las etapas no universitanas como contenidos v elementos
de aprendizaje constanties y progresivamente complejos mientras que la
imformacion y el aprendizaje de los hechos v conceptos historicos puoe-
den variar en los diversos ciclos v cursos tanto en el dambito temporal
COmoO en su escenario geografico.
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Una vez aprendida de forma rdpida la wéemica de representacion grifica
del tiempo historico de sucesion., progresivamente se podra continuar usan-
do para construir una o diversas composiciones. Por ejemplo: en la comu-
nicacion de informacion historica o en situacion temporal de mis de una di-
mension —simultaneidad, ritmo...— o bien en combinaciones con otras
técnicas, como ordenar miveles de sucesion en fuentes historicas textuales o
trasladar la informacicon temporal a partir de una mapa historico, etc.

3. Un ejemplo de aplicacion: la construccion de
frisos cronolégicos a escala

Veamos en un caso concreto aplicado en el 1" de Secundana obligato-
ria. y previamente experimentado en un 1" de BUP, la sistematica ex-
puesta en el apartado anterior.

La linea de tiempo o friso cronolégico como sistema de representa-
cion grifica del nempo historico de sucesion constituve una Wenica sen-
cilla v potente para construir, junto con otras técnicas, el procedimiento
o estrategia que se podria calificar de sentido del tiempo histérico o, qui-
zds, con menor solmemdad, «adentificacion de categorias temporales
{ritmos, sucesion, simultaneidad, continuidad y cambio, duracién)». Es
una técnica sencilla, potente v estructurante para el aprendizaje de la
Historia, 51 ademas se relaciona con una de las convenciones de su pe-
riodizacion puede llegar a constituir una buena herramienta simultinea
de aprendizaje factual y conceptual. Frecuentemente habiamos detecta-
do que una de las dificultades de la comprension en Historia (y uno de
los variados motivos de su falta de atractivo para los alumnos y alum-
nas) consistia en la ausencia de una estructura de sucesion clara de he-
chos en una cronologia pertinente dentro de una periodizacion identifi-
cable y razonada. El hecho de reconocer de entrada que cualguier perno-
dizacion es arbitraria, convencional ¥ relativa no nos exime, a nuestro

juicio, de facilitar a los alumnos la posesion de una de esas convencio-

nes cominmente aceptadas por los historiadores v presente con frecuen-
cia en los medios de comunicacion, a lin de facilitar la situacion crono-
lagica en el nempo. Poco se podra hablar de cavsalidad, por ejemplo, 51
los minimos de sucesion v simultaneidad se desconocen v ello con inde-
pendencia de la opeidn sobre ¢l contenido conceptual concreto o sobre
las teorias que tomemos como base para las explicaciones en Historia.

La confeccion sistemditica y automatizada del friso cronoldgico so-
bre hechos que se estimen significativos de un periodo determinado al
inicio de cualguier tema de estudio histdrico creemos que se revela como
algo sumamente capaz de facilitar el aprendizaje significativo puesto
que organiza un entramado general del ttempo, dimension fundamental
v estructurante de la disciplina historica,



Pasemos, pues, a explicitar como hemos procedido en el aula a apli-
car las seis fases teoricas del aprendizaje de técnicas o procedimientos
en ¢l caso concreto del friso cronoldgico, Vava por delante que nuestra
situacion de partida era muy clisica: empezibamos por la Prehistoria —
como casi todo el mundo en 1" de BUP— v usdbamos un libro de texto
convencional. Dicho sea de paso, para manifestar nuestra voluntad de
partir de lo que hay.

Fase 1: Evaluacion inicial e identificacion de patrones

Una de las preguntas iniciales clave del profesorado antes de forma-
lizar los matenales para comunicar una nueva informacion es la siguien-
te: ;qué han de saber los alumnos previamente como «colgadors para in-
tentar dejar alli un nuevo conocimiento? Para reahizar un friso cronologi-
co concluimos en su momento que los alumnos v las alumnas debian
identificar y operar aplicativamente con las categorias cronoldeicas bi-
sicas: ano, siglo, milenio, afo de mmicio v aio final de siglo, ordenacion
matemdtica de sucesidn, antes v después de Cristo, v representacion de
los siglos en cifras romanas (Fig. 16), Podria ser, a nuestro parecer, un
ejemplo sencillo de identificacion de patrones.

Para comprobar ¢l grado de dominio de dichas competencias, disefa-
mos las tres siguientes actividades de aprendizaje fotocopiadas en un par
de hojas Din-Ad.

Fig. 16.
Evaluacidn inicial en ESO antes de la ensefianza de la serie de acciones
para realizar el frise cronoldgico {identificacidn de patrones).

PREGUNTA: ;Qué han de saber los alumnos previamente como «colgadors
pard proponer nueva informacion sobre la elaboracion de un friso cronolégica?

RESPUESTA: Los alumnos v las alumnas * Aifio, siglo, milenio

han de identificar v aplicar operativamente = Afio de inicio de un siglo
las categorias cronoldgicas bésicas siguientes: | * Afio de final de un siglo
* Ordenacién matematica de
SUCESIGn

= Antes v después de Cristo:
representacion v significacidn
* Representacion de los si-
glos en cifras romanas
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Primera actividad: Transcripeion a cifras ardbigas del afio en que
empieza el siglo gue se indica, para realizar deniro de la casilla corres-
pondiente.

El siglo v empieza en el ano: —

El siglo X0 empieza en el ano; —»

El siglo 1v a.C. empieza en el ano: —

El siglo x1 empieza en el ano: —

Sezunda actividad: transferencia de las siguientes afirmaciones en
cifras romanas

AFIRMACION SIGLO EN CIFEAS
ROMANAS

El afio 656 d.C. pertenece al siglo:

El afio 17376 a.C. perienece al siglo:

28 El afio 42 a.C. pertenece al siglo:
El ano 711 d.C, pertenece al siglo:
El ano 1.789 d.C. pertenece al siglo:

El afio 1.801 d.C. pertenece al siglo:

El afio 1345 d.C. pertenece al siglo:

El ario 1.898 d.C. pertenece al siglo:

El afio 3.123 a.C. pertenece al milenio:

Tercera actividad: ordenacidn de mds antiguo a mds moderno de la
siguiente serie cronoldgica colocanda la letra correspondiente en la ca-
silla en blanco

A —=sigloVlaC. B — 6l ac. C —siglo VIIA.C.

D = 501 d.C. E-—=499aC. F-—+499d.C.



I Lh] 1'.1 3'.' 4’:* 5!.' ﬁl\.l

De mds antiguo = a mds moderno.

En el momento de disenar estas actividades de evaluacion inicial y
en el transcurso de algunos cursos de formacion se ha discutido abierta-
mente 51 la introduccion de algo que incluso para los adultos puede dar
lugar a confusion (;el siglo ¥V d.C. empieza en el ano 400 o en el aino
4017 era correcto plantearlo al alumnado. Nosotros decidimos reahzar
la experiencia de unificar los criterios en ¢l aula v establecer con los
alumnos gue nosotros usariamos la convencion de empezar los siglos
por el ano | puesto que el ano 0 no existio. También se discutid s1 la
competencia de las cifras romanas, en caso de no estar alcanzada, valia
la pena intentar obtenerla, Por ahora los colectivos con los que hemos
trabajado, tanto en el instituto como en los cursos de formacion, se han
inclinado mavoritanamente por facilitar a los alumnos las competencias
en cifras romanas. No resulta indispensable pero se considerd altamente
conveniente ya que los manuales y libros de Historia asi como los vide-
0s y medios de comunicacion social lo usan de manera constante y perti-
nente. Dejo constancia, sin embargo, de que hay profesionales de la en-
sefianza de la Historia gque no lo consideran indispensable v se inclinan
por las cifras ardbigas para los siglos (siglo 12) a fin de dedicarse a otros
aspectos que se consideran de mavor relevancia. Son, a nuestro parecer,
las servidumbres de disponer unicamente de procedimientos heuristicos.
Es de esperar que con la puesta en prictica de los PCC aspectos de esta
indole vaya quedando progresivamente resueltos. Es posible que este
tipo de cuestiones parezcan minucias a quienes desarrollan su actividad
profesional en campos de investigacion de teoria general 0 en los esque-
mas umversales, Juzgamos que estos aspectos de la didactica no pueden
considerarse minucias en absoluto, va que constituyven tomas de decision
cotidianas para ¢l profesorado v deben ocupar legitimamente el tiempo
del didacta especifico.

En esta actividad de evaluacion inicial realizada durante cuatro afios
sucesivos en el mismo nivel se observo ademais de la confusion en la
concrecion del afio de inicio de un siglo, una cierta dificultad en la ca-
racternizacion de los siglos a partir de un anfo (un error comitin a los 14/15
anos consiste en situar, por ejemplo, el afo 434 en el siglo IV). Para al-
vunos sectores del alumnado la transferencia a cifras romanas de los si-
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glos entranaba también algunas dificultades. En cambio la operacion an-
tes v después de Cristo no presentaba demasiados apuros cronologicos a
pesar de gue, para la mayoria, la razon de esta divisoria no era significativa,

A tenor de los resultados obtenidos en estos primeros ejercicios co-
rregidos en voz alta en la misma primera sesidn del curso se pasaban a
continuacion distintas tareas para consohdar o modificar los desajustes
observados. En primero de BUP costd relativamente poco corregir la
mavaoria de fallos, aspecto gue en centros experimentales de ESO se tar-
do algo mids en enmendar.

FASE 2: Concretar previamente un sistema ordenado de
acciones

Antes de proceder en clase a verbalizar las acciones para elaborar un
friso cronelogico, en el seminario del Instituto de Bachillerato se deci-
dieron las acciones a fin de que todos los profesores v profesoras que
impartian primero de BUP realizaran y exigieran el mismo sistema. La
pregunta que nos formulamos para tomar decisiones fue ; por qué orden
han de saber actuar las alumnas y los alumnos? La respuesta quedo esta-
blecida en nueve acciones ordenadas (figura 17). Empezdbamos asi la
clapa de verbalizacion previa a la prictica.

Fig. 17
Sistema de acciones para realizar un (fiso cronoldeico.

Determinar la primera v dltima fecha que hay que representar,

P | =

Decidir, una vez vista la duracidn total de lo representable, la unidad de

medida (milenio, siglo, ano...).

3. | Dibujar, a continuacidn, dos lineas rectas paralelas.

4. | Interrumpir las paralelas con segmentos perpendiculares a distancias
izuales de manera que la distancia equivalente sea de la misma longitud
y divisible en diez partes iguales (o, en su caso, doce).

L)

{Marcar diez trazos por segmento de paralela a paralela.

6. | Colocar encima de la primera linea vertical gque ulirapase las paralelas
el afio gque inicia el periodo a representar. Encima de cada uno de los de-
mis segmentos verticales que sobresalen de las paralelas se colocard la
cifra del afo que corresponde a la unidad de medida hasta el dltimo ano
del periodo relerido en la explicacion, 1exto, fuente, etc.

7. | Escribir debajo del friso los hechos relevantes, gue se hacen coincidir
conm la fecha que es necesano situar. Bl imicio v el final s¢ han de marcar
con flechas cuyas puntas han de sefialar el inicio y el final del periodo
representado,

#. | Escribir un titulo encima del friso.




Evidentemente este sistema de acciones es uno de los muchos que se
pueden realizar. Aunque a primera vista parezca un poco exagerado re-
dactar con tanta precision los pasos, los resultados en ¢l aula fueron real-
mente positivos va que los alomnos al llegar al tercer tema del curso rea-
lizaban dichas acciones de una manera pricticamente autématica.
Mientras el resultado fuera una correcta representacion grifica a escala
{=a iguales espacios, iguales dmbitos temporales) del tiempo histérico
de sucesion ya no se pedia la verbalizacion de las acciones gue se debian
llevar a cabo.

FASE 3°: Exposicion verbal por parte del profesorado de
las acciones en su orden a propésite de un tema

La tercera etapa en la ensenanza de un procedimiento es la que supo-
ne la interaccion con los alumnos en el grupo-clase. La pregunta capital
gue nos plantéamos fue la siguiente: [a partir de qué y como explica-
mos el sistema de acciones? ;qué contenido conceptual puede ser mis
general e inclusor en un primer curso de Historia en 1" de BUP o a los
12713 anos en primero de Secundara Obhgatoria? Tomamos la decision
de optar como contenido conceptual por la convencion de la division tra-
dicional de la Historia, sin que en su momento se excluyeran otras posi-
bilidades de periodizacidn. 51 el primer tema propiamente de contenido
histdrico correspondia al proceso de hominizacién y a la Prehistoria pa-
recid de interés plantear una penodizacion general clara a proposito de
la cual se verbalizaria el sistema de acciones relativos a la construccion
de frisos cronologicos, Se organizd la ensefianza a partir de la propuesta
de tres actividades de aprendizaje.

En la primera el profesorado oralmente preguntava a las alumnas v a
los alumnos gue ordenaran temporalmente las palabras escritas en la pi-
zarra: Edad Media, Prehistoria, Edad Moderna, Edad Contempordinea,
Edad Antigua. También se les pedia una idea aproximada de los tiempos
cronologicos a los que correspondian estas edades. Ni que decir tiene
gue para la mayoria del alumnado de Primero de BUP ¥y mucho mds atn
en 1" de ESO la inmensa mayoria no acertaron el orden {con notable con-
fusidn entre Moderna v Contempordnea) y casi nadie acertd a situar en
siglos aproximados la division convencional de la Historia, Revisado
oralmente lo que el alumnado habia realizado se les repartié el texto co-
rrespondiente a la actividad 27 consistente en leer el texto por parte de un
dlumno/a de la clase al azar mientras los otros reseguian en silencio:

Texio 1
Sin tener en cuenta la larguisima etapa de la Prehistoria, dividiremos la
Historia en cuatro grandes fases: la édada Antigua (desde el afio 3000 hasta el
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siglo VIIT4.C . la edad Medieval (desde el siglo VI hasta el siglo XV, cuya
Fecha clave se suele situar en el ano 1492, el descubrimiento de América; la edad
Moderna (des del siglo XV hasta el siglo XV, coya fecha final seria el afo
1789, afio en que s¢ inicia la revolucidn francesal); v, linalmente, la edad
Contemporanea (desde el siglo XVIII hasta finales del siglo XX).

Una vez leido el texto se procedia a la actividad tercera: verbaliza-
cidn del orden de acciones para la elaboracidn del friso cronologico a es-
cala utilizando la pizarra v, méas adelante, las transparencias. El uso de
las transparencias como mateial didictico permitieron una mayor exacti-
tud v precision en la captacion de los conceptos claves por parte de los
alumnos. Se les comunicaba que deberiamos aprender la confeccion del
friso, mecanismo de trabajo que se les exigiria con frecuencia a lo largo
del curso. A continuacion se empezaba la explicacion que resumimos de
la manera siguiente,

|. Para realizar un friso lo primero que hay que realizar es determi-
nar la fecha de principio y de final del periodo que hay que representar.
Como la representacion consiste en la elaboracion de un fnso de toda la
Historia sin mencionar la Prehistoria por razones que luego se dirdn, si-
tuaremos la fechas de 3000 a.C. y de 1991 (fecha del dlimo curso en
que se experimentd la ensenanza de esta técnica) como principio v final
de nuestro periodo

2. En segundo lugar se ha de decidir, vista la duracion total, la uni-
dad de medida. En este caso y atendiendo a las dimensiones temporales
{cinco mil afios) parece convenente usar ¢l milenio porgue en caso de
usar el siglo no tendriamos suficiente espacio en la hoja de papel. Uno
de los errores habituales al confeccionar un friso se da en este momento.
Por ello conviene tomar una medida sobre la regla y averiguar s1 nos
cabe en la hoja de papel normal. si debemos usar el Din-Ad de manera
vertical o apaisada, etc. a fin de no realizar una representacion distorsio-
nada y poco ftil.

3. En tercer lugar trazaremos dos lineas paralelas, a saber (transpa-
rencial:

4. En cuarto lugar interrumpiremos las paralelas con segmentos per-
pendiculares a distancias iguales (transparencia);

Frg. 18, (dos paralelas cortadas a paries 1iguales)




3. Es necesario tener presente gue cada distancia entre segmento y
segmento ha de ser de la misma longitud vy ha de ser divisible por diez
partes iguales en general. Estas diez partes, que es lo gue hay que hacer
en quinto lugar, se representaridn con un trazo que vaya de paralela a
paralela (transparencia):

Fig. 19. {dos paralelas cortadas por segmentos entre los que se dividen
diez partes iguales)

IR AR AN

6. En sexto logar encima de la linea vertical que ultrapasa las parale-
las se colocard el ano que inicia el periodo a representar. Encima de cada
uno de los demdids segmentos verticales gque sobresalen de las paralelas
escribiremos la cifra del ano que corresponda a la vnidad de medida
hasta el dltimo ano del periodo a que se refiere el exto (transparencia):

Fig. 200 friso con anos de la division de la Historia)
2000 a.C. RELLE 1O a.C. I d.C. IELLL 21K

| | | ! l !
TN nm

7. En séptimo lugar, debajo del friso, se situan los hechos més re-
levantes. En el texto que se ha repartido y que se ha leido en voz alta es-
tas ideas relevantes o importantes estdn sefaladas con negrita. Pero esto
no ocurrird siempre. En momentos mads adelantados del curso se debera
decidir por propia cuenta cudles son los hechos mas importantes que se
deben resenar. El inicio v el final de dicho periodo es necesario marcar-
los con flechas cuvas puntas deben senalar precisamente en el friso el
ano de principio y el del fin del periodo representado (transparencia).

Fig. 21.i{friso con afos y periodos historicos)

3D00aC, 2000 1000aC. 14, 1 000 200K
b | | | | i
! 1 tr1

Etapa Antigua E. Med. M. Contemp. ...
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8. Encima del friso, en octave lugar, se eseribe un titulo que se re-
fiera a la representacion realizada. En este caso un titulo posible, no el
tnico, podria ser: La Division de la Historia (transparencia).

Fig. 22.{friso con titulo)
DIVISION DE LA HISTORIA
3000 ., 20K | AKHY [ 1 AKX} LY
| b ! | l |
! moonn
Erapa Antigua E. Med. M. Contemp., ...

9. Finalmente es conveniente redactar un breve comentario de pocas
lineas que siga el orden siguiente: (1) cudl es el punto de donde arranca-
mos en el friso con una breve caracterizacion de la frontera resenada en
el dmbito representado; (2) el punto de llegada y alguna caracteristica de
la frontera temporal del dAmbito resefado; vy, para acabar, (3) la enumera-
cion de las caracteristicas mis relevantes de los fendmenos representados.
Asi, por ejemplo, este friso podria llevar un comentario como el siguiente:

(1). Una de las maneres de dividir la Historia en Europa consiste
en separar la Hamada época o edad antigua sobre la frontera que
marca el tercer milenio antes de Cristo. Se suele tener como hecho
relevante el descubrimiento de la escritura como rasgo tipico gue
separa la Prehistoria de de otra etapa llamada Antigua.

(2) La Historia acaba en el aito 19917 va gue dura hasta nues-
fros propios dias.

(3).Entre ¢l inicio de la edad o época antigua v nuestros dias se
suelen destacar cuatro etapas convencionales: la Edad o etapa
Antigua, con mucho la mds larga; la Edad Media; la Edad Moderna
v, finalmenie, la Edad Contempordnea.

A juicio del profesorado se puede comentar la razdn de los nombres
de la division, los hechos histdricos que han servido como frontera, v al-
gunos rasgos relevantes de cada periodo: els esclavismo de la Antigiie-
dad, el predominio de la religion cristiana como conformadora de men-
talidades colectivas en la Edad Media, la amphacién del mundo conoci-
do por los europeos (tanto geografica como intelectualmente ) en la Edad
Moderna v la industriabzacion y el capitahismo como hechos relevantes
de la Edad Contemporanea. Se puede introducir con textos o con image-
nes aprovechando paginas concretas del libro de exto que se use.



51 esta iéenica se ensefia a los doce anos, momento wddneo para exi-
gir va el friso a escala, somos del parecer gue esta division de la Historia
{u otra cualquiera) deberia didacticamente relacionarse con imiagenes
significativas o sugerentes para los alumnos ain cuando no se trate de
estructuras sociales o econdmicas relevantes. Se trata de establecer pun-
tos de referencia sohdos: las pirdmides en la Edad Antigua junto con el
Partendn y el Coliseo; castillos v catedrales en la Edad Media: alguna
imagen visual historica de América (carabelas...) o bien de descubri-
mientos cientificos referidos a la Edad Modema v testimonios de fabri-
cas humeantes de la época del vapor para situar la época contemporinea.

Somos consclentes que en torno al tema de la division de la Historia
existen desde hace tiempo muchas discrepancias entre los profesionales
de la ensefanza. A pesar de ello somos de la opinidn que es necesario
utilizar algian tipo de convencién para que los alumnos se situen tempo-
ralmente de manera correcta, sea esta cual fuere; a nuestro juicio la divi-
sion tradicional puede resultar dtil en la ensenanza obligatonia en la me-
dida que los adjetivos que se refieren a ella son de vso regular: medieval
contemporineo... Ademds en el mundo oficial académico de las Univer-
sidades las divisiones departamentales suelen usar ain hoy estas con-
venciones: Departamento de Historia Medieval, Departamento de
Historia Contemporianea, etc. También es de vso trecuente la adjetiva-
cion de la especialidad entre los expertos. Asi suele ser frecuente que un
histonador se autodehna como medievahsta o como prehistoriador.
Sabemos de los defectos de la division convencional v de sus limites.
Bueno serd tener

os presentes e ir destruyendo en los alumnos la falsa
idea de cambio subito de una época a otra a través de las actividades de
aprendizaje pertinentes de continnidades y cambios, procesos gue serin
mais faciles de obtener s1 se asientan comodamente sobre una sélidas
competencias cronologicas v convencionales de periodizacion. Creemos
gue ocurre con la periodizacion de la Historia algo semejante a la pala-
bra con que designamos la etapa anterior a los registros escritos como
fuentes: la Prehistoria. Se trata de lo que los ldgicos medievales llama-
ban “una contradictio i terminis” puesto que no tiene objeto historar lo
que es anterior a la Historia, Sin embargo su uso estd muy establecido v
designa un periodo gue la comunidad cientifica usa v entiende a la per-
feccién.

FASE 4: Accion conjunta del profesorado con el alumnado
a proposito del sistema de acciones aplicado a otro caso
La aphcacion conjunta de esta téenica en actividades de aprendizage
de los alumnos con el profesorado no ha de ir necesariamente de manera
inmediata a la fase anterior. Una vez dividida la Historia en general, ac-
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tividad que se rd reptiidiendo recurrentemente a lo largo del curso v, en
especial, en los momentos en que estudien hechos y conceptos que per-
lenezcan a etapas distintas, se pueden realizar otra serie de actividades
para introducir el tema de la Prehistoria, el proceso de hominizacion en
el ambiente de las glaciaciones, etc. Antes de entrar en el estudio del
Paleolitico puede haber llegado el momento de volver a aphear la téeni-
ca descrita en las fases anteriors. La pregunta diddctica que el profesora-
do puede realizarse podria ser la siguiente: dentro de la temdtica concep-
tual v factual de la programacion de curso ;gué actividad podemos reli-
zar conjuntamente con los alumnos para solidificar el aprendizaje de la
técnica de elaboracion v comentario del friso histdrico a escala? En un
programa tradicional la respuesta puede ser: durante la Prehistoria.
Ejemphficamos esta fase con tres actividades de aprendizaje contrasta-
das empiricamente.

1" actividad: lectura del texto siguiente por parte de un alumno o
alumna miientras los demds lo siguen en silencio.

El Paleolitico es la etapa mas larga de toda la Histona de la Humanidad vy,
por lo tanto, también lo es dentro de la llamada Prehistoria. Por esto a lo largo de
miles de afos las cuevas o abrigos habitados temporalmente por las personas de
aquellas épocas se fueron recubriendo de estratos geoldgicos producto de la ero-
ston a lo largo de moechisimos afios, Pasaban mules v mules de afos sin cambios
substanciales en la manera de vivir. Coando hoy en el siglo XX los arquedlogos
los exploran encuentran los restos mds antiguos en los estratos méds profundos o
inferiores mientras que los restos mids modernos se encuentran en la parte supe-
rior. De ahi la division en inferior (=miis antiguo), medio y superior {=mids mo-
derno). Cada uno de estos subperiodos se divide de acuerdo con Ja manera de
trabajar las piedras. Cuando una piedra tallada de una manera determinada se en-
contraba por primera vez en un yacimiento arqueoldgico (por ejemplo cerca de
la poblacion inglesa de Clacron-on Sea) los arquedlogos v prehistoriadores la-
maban esta manera o “cultura® con el nombre de la poblacién cercana (en este
caso se trataria de una cultura “clactomense™), Cada vez gue se ha hallado en
otro lugar una “cultura™ igual correspondiente a una época similar los arqued-
logs v prehistoriadores dicen que han encontrado un vacimiento de la época clac-
toniense’,

4. Esta actividad, evidentemente, segin el tipo de alumnado concreto precisard del
“arte” diddctico complementario de cada profesor o profesora: explotacion de la com-
prension, segundas lecturas, preguntas de vocabulanio, realizacion de dibujos en la pi-
zarra para visualizar de manera clara gué queremaos decir con “inferior” y “superor”,
ete. Damos por sentado que la intuicion v arte del profesorado. en general, siempre ha
de estar por encima de coalquier secuencia rigida de acciones y gjemplificaciones de



2 activadad: fectura v comentario del cuadro clasificatorio de la
“Edad de la Piedra™

Fig. 23, (Clasificacion de la Edad de Piedra)
Ados

— Pebble-Culture ... 600,000
Paleolitico — Inferior Clactoniense
Tavaciense
| Llevaloisiense

Edad de Piedra Medio ... Musieriense
T Awrifiaciense ... 40.000
— Superor | Solutrense ... 20.000
— Magdaleniense ...  15.08H)

— MNeolitico

3" actividad: elaboracidn de frisos cronoldgicos del Paleolitico a
partir de la informacidn del texto v del cuadro sindptico.,

En esta actividad se trata de que el alumnado, al mismo tiempo que
el profesorado lo realiza en la przarra en didlogo general, represente grii-
ficamente la duracion del Paleolitico en un primer friso cronoldgico {so0-
lamente situando inferior, medio y superior e insistiendo y repitiendo las
razones por las cudles el inferior es el mds antiguo)®. De la misma mane-

actividades concretas de aprendiznje. Para no hacer excesivamente agobiante este tex-
to limitaremos al midximo los comentarios sobre las posibilidades de cada actividad
sugerida. Entendemos las actividades gue proponemos como esqueletos que deben ser
convenientemente encarnados por los profesionales en el momento de la interaccion
con las alumnas y los alumnos,

3. Esta actividad. en su dltima experiencia, fue enariguecida con el pase de una dia-
positiva del mapa de vacimientos prehistdricos del Oecidente europeo donde consta
ban las poblaciones de Clacton-on Sea, Tayac, Avringac, Soluire, ete, a fin de facilitar
la significacion del nombre usado en la clasificacidn.

6, Munca se insistird suficiemtemente en la necesidad de la repeticidn con palabras
¥ sifuaciones distintas de los mismos hechos y concepios que s¢ deben aprender, La
recumrencia en la ensefianza de los procedimientos es intrinseca a su virtualidad educa-
tive. La recorrencia en los conceptos también es necesaria aungue la epistemologia de
lan Historia se carncterize por su imposibilidad relativa en cuanto se cambia de periodo
estudiado. En este dlumo caso, obviamente, no se¢ pueden repetir hechos pero si con-
ceplos estructurantes (sistema politico, clase social, conflicto, creencia religiosa, etc.).
o una misma manera de clasificar los hechos relevantes {econdimicos, sociales, politi-
cos, culturales, religiosos, etc.).
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ra, a continuacion se puede representar la division del paleolitico supe-
rior. En el primer caso la unidad de medida deberia ser de 200000 anos
mientras que en el segundo dicha unidad se resoldria en unidades de
10000 anos. Mdis o menos las plantillas resultantes serian las siguientes:

Fig. 24, Frisos de la prehistoria
Completa estos frises a partir de la clasificacion v el texm

Drivisidn del paleolitics
{Unidad de medida 20000000 3ios)
LR O S O] (-1

l 1 b y
ANENENERERRERRRRRERNRENEEENN

Division del paleslitico superior
{Unidad de medida 10060 afios)

ALLLHH) SCLOHHD N L

! 1 b |

No hay que olvidar que debajo de cada friso se debe realizar un co-
mentario breve siguiendo los tres punios ya mencionados.

FASE 5: Accion de los alumnos y las alumnas en grupos
espontaneos o guiados

Esta fase, como las anteriores, no es necesario volverla a repetir
como actividad de aprendizaje de una manera inmediata va que empo-
breceria el ntmo didicthico y podria resultar fatigoso para el alumnado.
La pregunta diddctica podria ser la siguiente: dentro de la temdtica con-
ceptual que enseno, ;gqué actividad podrian hacer los alomnos para repe-
tir el modelo™?

Supongamos gue en ¢l trascurso de la programacidn del tema de la
Prehistoria se vayan realizando diversas actividades para estudiar, por
ejemplo, el arte rupestre, como se evoca la realidad a partir de las fuen-
tes (con opcional pase de algunas escenas de films de reconocida solven-
cia como “En busca del fuego™), los hechos, conceptos clave, situacion y
cronologia de la revolucion neolitica ete. Puede darse el caso de gue en
el pograma de un centro se realicen algunas actividades para estudiar el
Neolitico o el Megalitismo en la propia comunidad auténoma. A partir
de tecmcas similares a las antenores (textos, visitas a muscos locales,
imdgenes, etc.) se puede proponer al alumnado la realizacion de diversos
frisos cronoldgicos en grupo antes de entrar en el tema de la comunidad



automoma que pueda servir de consohdacion. En esta fase el profesorado
s0lo debe ir observando el dominio de la técnica y resolviendo proble-
mas que los alumnos se plantean. Si el nivel es el de primero de BUP es
facilmente observable que esta técnica se aprende, en general, con bas-
tante rapidez. Si el nivel es el de 1r curso de Secundaria Obligatoria
(12/13 anos) el aprendizaje resulta un poco mis lento,

FASE 6: Accion individual de cada alumno y alumna en
grupos espontaneos o guiados

Dentro de los primeros dias de classe y en téenicas como las que se
corresponden a la elaboracidn v comentario del tnso cronolégico debe
llegar el momento en que se compruebe el dominio de realizacion de la
tarea a nivel individual. No necesariamente se trata de un gjercicio de
evaluacion sumativa en senfido estricto. Aconsejamos, por el contrario,
gue se realize una actividad de aprendizaje mas que pueda ser corregida
de un vistazo o simplemente observada mientras se realiza. Coalquier si-
tuacion en el tempo situada en la Prehistoria o en el momento de de trin-
sito @ otro periodo contiguo puede servir de referencia para concretar un
tipo de actividad a partir de la cual se relice un friso’.

Al mismo tiempo que se ofrece un ejercicio de la téenica realizada en
clase diversas veces, se puede proponer algun tipo de ejercicio en el que
s¢ deban representar simultaneidades (mientras en an lugar ocurre una
cosa, en olro ocurre otra, o bien dentro de la misma formacion social he-
chos de distinta indole —economicos, sociales, tecnoldgicos, artisticos,
ele ). Agui se trataria de proponer a los alumnos jcomo se podria repre-
sentar lo relatado en unos textos ad hoc? De esta manera se podria ini-
clar simultdneamente al aprendizaje de la identificacidn de patrones en
Historia (clasificacion de sus hechos y conceptos) y la manera de repre-
sentarlos a través de la tercera metodologia mencionada por E. Valls
para el aprendizaje de los procedimientos: por induccion a la reflexion.

Cabe no olvidar que esta técnica tiene sentido en la medida que el
profesorado la considere oportuna y viable, con las modificaciones que
se consideren precisas, para construir conocimientos de naturaleza tem-
poral v la base del senudo del tempo histérico. 51 ello es asi, esta técni-
ca debe ser usada sistemancamente, a proposito de los contemdos del
programa, en actividades de aprendizaje iniciales a los temas del curso a
fin de facilitar la situacion temporal de los mismos, una de las claves
dungue no la anica, por supuesto, de la comprension historica.

7. Esta fase final del aprendizaje de una técnica pucde ser usada preferentemente
coma evaluaciin formativa.
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4. El aprendizaje de técnicas mas complejas

No siempre el aprendizaje de una técnica concreta posee una estructura tan
sencilla como la elaboracion del friso cronoldgico a escala, Asi, por ejem-
plo, uno de los procedimientos mis complejos del historiador consiste en el
uso de fuentes. En este caso su traslacion a la diddctica especifica estd muy
lejos aun de estar resuelta con un minimo consenso v con series de recursos
sistemdticos que se puedan emplear. La obtencion, proceso v comunicacion
de la informacion de naturaleza histdrica a partir de fuentes textuales, por
gjemplo, no sélo tiene un mayor o menor nimero de pasos segin la edad de
los alumnos y la naturaleza v extension de la fuente en si, sino que dentro de
una etapa este procedimiento puede v debe ser utihzado v aprendido progre-
sivamente de una manera mas compleja. A tiulo de ejemplo, que se comen-
tard con mayor profundidad en la segunda parte de este ensayo, proponemos
un camino posible de estructuracion procedimental de la téenica de uso de
fuentes textuales dentro de la Secundaria Obligatoria (figura 25)

En la prictica docente de la Histora se podri, evidentemente, combi-
nar entre la distintas actividades de aprendizaje acciones aisladas de las
diversas técnicas asi como su uso simultdnco. Desgraciadamente en estos
momentos atin desconcemos una sistematica minima de presentacion y
activacion de las distintas técenicas de los procedimientos en Historia,

A pesar de ello estamos intimamente convencidos de que solo podre-
mos encontrarla buscindola v practicandola.

5. La programacion de los procedimientos

Las técnicas mas relevantes vy mis usadas en la ensefianza de la Historia
mejorarian notoriamente en su grado y tipo de aprendizaje si se realiza un
esfuerzo de programacion. Las programaciones, a nuestro entender, no
deberian ser demasiado complejas v se deberian valorar por su utilidad, a
titulo de herramienta cotidiana, en el uso que de ella hace el profesorado.

A nuestro juicio, v dentro de una concepceion humanista del proceso
de ensenanza v aprendizaje, la estructura de las unidades de programa-
ciom en Historia deberian centrarse, de entrada, en la articulacidn clara
de cuatro puntos clave (figura 26):

A continuacion ejemplificamos el cuadro anterior con un esquema
reducido de una unidad de programacion de Historia sobre el tema: “El
inicio del siglo XX prevista para una duracion de tres meses en el mar-
co del cuarto curso de la Secundaria Obligatoria (figura 277,

8. Lin esgquema semejante, un poco mias complejo, se estd expenimentando en siete
Centros de Barcelona en Bachillerato Experimental. Hemos reducido el contenido conoep-
izl para destacar la propuesta de esquema de programacion de procedimientos, Este esgue-
ma supone un estado concreto de prermeguisitos de los alumnos gue en ningidn caso han vi-
wido académicaments una programacicn coherente de Historia a lo largo de su ensefianza.



Figura 26

| . El contenido

Lo gque debemos ensenar v formali-
zar mediante actividades de aprendi-
Faje,

Criterio: Ordenacion temporal tanto
desde el punto de vista de la Historia
como desde el punto de vista didac-
tico de su aparicion en el aula,
Pregunta clave: ;Qud debo enseilar
v por gud orden?

1.1 Los hechos v conceptos del peri-
odo o periodos objeto de estodio,
Division en unidades didacticas o te-
mas.

1.2 Los procedimientos o algunas de
sus Wenicas especificas (cabria ex-
plicitar a parte procedimientos trans-
versales on su caso).

1.3 Los valores explicitos que se
quieren potenciar o Tacilitar,

2. Los objetivos didacticos

Lo que creemos gue el alumnado
debe aprender.

Criterio: Orden tedrico-hipotético de
obtencion.

Pregunta clave: ;Qud resuliados mi-
nimas espero obtener de aguello gue
me dispongo a ensefar?

A, Numerados por orden tedrico de
obtencion vy en relacié ordenada al
blogue conceptual.

B. Pueden distinguirse los énfasis
concepiuales, procedimentales o de
valores.

C. Suele resultar operativo redactar-
los con verbos de conductas observa-
bles.

1, Deberian ser conocidos de ante-
mano por ¢l alumnado.

3. Las actividades de aprendizaje
Lo que proponemos de manera con-
créeta para provocar y construir los
aprendizajes en los alumnos,
Criterio: Orden de aparicion tedrica
en el aula.

Pregunta-clave: ; Cudles son las i-
pologias v la combinacidn de los re-
cursos diddcticos disponibles para
gxte tema’ ;Qnué actividades se¢ co-
rresponden con {os procedimientos
del historiador?

A. Numeradas por orden de apari-
ciom,
B. Ordenadas en relacion con los he-

chos, conceptos ¥ procedimientos,

4. Las actividades de evaluacion de
seguimiento y sumativa

Los instrumentos de medicion o
comprobacion de lo que los alumnos
deben aprender,

Criterio: Al final de cada unidad di-
déctica.

Pregunta-clave: ;Cadme puedo com-
profar v verificar o aue cree gue el
dlumnade debe aprender?

A, Disefadas antes de empezar a re-
alizar la unidad de programacion.
B. En relacion directa con los objeti-
VoS,

C. De estroctura similar, en general,
a las actividades realizadas para el
aprendizaje.
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Figura 27 El contenido

1.1 Hechos ¥ conceptos

Unidad didactica mim. 1: La expansion industrial
1.1 Evolucidn demogrifica
| .2 Transformaciones agrarias
1.3 El desarrollo industrial
L4 ..
Unidad diddctica mim. 2:ldeclogias v movimientos politicos y sindicales a
fines del XIX v principios del XOX.
Unidad didactica mim 3:La expansidon colonial
Unidad diddctica mim 4:La primera guerra mundial

1.2 Procedimientos

f Mecanizmoy de transferencia v desoodificacion de informacion rexiual peneral
| Técnica de lectura e interpretacidn de mapas conceptuales
2. Téenmica de elaboracion de mapas conceptuales,

2 ddentificacion de categorias temporales (ritmos, sucesion, simulraneidad,
cemtfinuidad v cambio, duracidn)”
| . Técnica de elaboraciin y comentario de frisos cronoldgicos de sucesion

3.Obiencidn, procese v comunicacian de informacidn de naturaleza histiri-
cd o parfir de fuentes primarias v secundarios
| Técnica de andlisis e interpretacion de grificos
2. Técmica de andlisis e interpretacion de fuentes primarias de naturaleza
textual
3. Téenica de andlisis e mterpretacion de mapas historicos

.U tlizacion v aplicacion de vecabulario histdrico
| . Técnica de definicion de conceptos histdricos
2 Técnica de aplicacion de conceptos historicos a contextos textuales no
rabajados en el aula

2lMwencidn, procese v comunicactin de informacion de naturalezn fisior-
il a pariir de fuentes primarias v secundarias,

| . Técnica de analisis ¢ interpretacion de fuentes secundanas de cardcter
videogrifico

1.3 Valores, actitudes ¥y normas

I . Actitud de tolerancia v antidogmatismo ante las explicaciones racionales
en historia

2 Conciencia de complejidad, parcialidad e insuficiencia de las aproximacio-
nes al pasado

A.Preocupacidn para la correcta presentacion v ejecucion del trabajo

4. Conciencia de la injusticia de cualguier conflicto bélico a excepcion del
caso de defensa en casos de agresion

5.Actitud de prioridad en la lucha por la paz ante las realidades de la guerra
contemporinea




Respecto a los diecisiete objenivos didacticos previstos para esta uni-
dad de programacion enumeramos, a titulo de ejemplo, los nueve prime-
ros (figura 28):

Fig. 28

El alumnado, al acabar las actividades de la unidad de programacion “El
inicio del sigla XX deberia ser capaz de:

1.Comentar de manera sencilla ¥ con ejemplos extraidos del libro de texto y
de los matenales propuestos en el cuademo las caracterishicas fundamen-
tales y las fases de la evolucion industrial entre 1880 v 1914 identifican-
dolas como pertenccientes a lo que se suele designar con ¢l nombre de
Segunda Revolucion Industrial

2 Explicar en una redaccion de 300 a 400 palabras la evolucion demogrili-
ca, enumerando de manera relacionada al mismo tiempo las transforma-
ciones principales de la agricultura, las nuevas fuentes de energia, v ¢l
progreso técnico-cientifico del periodo 1880-1914.,

3.Identificar a partir de un texto las caracteristicas del sistema econdmico
capitalista monopolista propio de este momento,

4 Explicar en una redaccion de 200 a 300 palabras el crecimiento desigual
entre los diversos paises v el protagonismao que van adguiriendo nuevas
potencias emergentes en el periodo [880-1914.

S Elaborar frisos cronoldgicos situando en ellos algunos de los hechos y
acontecimientos mds importantes de cardcter econdmico, politico y social
estableciendo relaciones en su comentario de acuerdo con el pautado esta-
blecido en clase.

6.0btener informacion y comunicarla ordenadamente a partir de fuentes pri-
marias texmales de la época 1880-1914 de acuerdo con el pautado expli-
cado en clase, estableciendo relaciones entre ¢l contenido de los textos y
los rasgos fundamentales del tema a que se refiere v/o contrastando la in-
formacion que en ellos se expone.

7 Obtener informacidn y comunicarla ordenadamente a partir de la lectura
de fuentes secundarias de caricter grifico v/o estadistico segiin el pautado
explicado en clase, relacionando el contenido de la griafica vio de la esta-
distica con los rasgos del tema que a que se refiere

& Obtener mlformacion y comunicarla ordenadamente a partir de la lectura
de fuentes secundarias de cardcter cartogrifico (mapas histdricos) mani-
festando capacidad de relacion entre ¢l contenido de los mapas con las ¢a-
racteristicas del tema a que se refiera,

Y. Relacionar el auge de las orgamzaciones obreras con la necesidad de dar
una respuesta para cambiar las condiciones de vida y de trabajo del prole-
tariado, exphentando de manera sigmbicativa que las organizaciones obre-
ras estdn mds bien estructuradas en los paises donde fue mas rdpida e in-
tensa la Segunda Revolucion Industrial.

Eic.
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Los materales de las actividades de aprendizaje, auténtico motor de
la interaccion profesorado-alumnado para obtener un crecimiento de las
capacidades basicas es estos, deberian estar reahizados antes de empezar
una unidad de programacidn. Esto no presupone, en absoluto, que du-
rante el decurso de las clases los profesores no puedan, a la vista de los
acontecimientos, modificar, suprimir o reordenar lo gue estd programa-
do. De todas maneras estamos convencidos por la experiencia vivida v
observada gue si las actividades estin programadas, fotocopiadas v or-
denadas antes de empezar la actividad lectiva en relacidn a un libro de
texto concreto, la calidad de la docencia es mucho mds alta, a la par que
la toma de decisiones del profesorado se opera en un chima de mayor
tranquilidad”.

Uno de los sistema que, al parecer, ha facilitado un cierto rigor en la
planificacion v seguimiento de las actividades de aprendizaje ha consis-
tido en establecer una parrilla que relacione las actividades previstas de
aprendizaje con el contenido, los objetivos v los matenales didicticos,
afadiendo una emporalizacion indicativa™. Concluimos, pues, este ca-
pitulo con una gjemplificacion de parnlla de las dos primeras umdades
diddacticas de la Unidad de Programacion que nos ha servido de hilo con-
ductor en los pirratos anteriores (figura 29).

Como se puede observar en la figura 29 la programacion de los pro-
cedimientos estd situada en relacion a un contenido especifico de caric-
ter conceptual con ¢l que se une de manera casi indisoluble, El hecho de
que la técnica de un procedimiento se deba enfatizar adecuadamente a
partir de la toma de decisiones de un esguema ordenado de acciones no
implica, por lo menos en Historia, su separacion del contenido organiza-
dor gue en este caso s6n los hechos v los conceptos histdricos.

Asi, por gjemplo, un procedimiento general o transversal como es la

4. Hemos comprobado que en todas las ocasiones en que se ha experimentado esta ne-
cidn de programacion y ¢laboracion previa de todas las actividades de aprendizaje previs-
Las para un trimestre (incluidas las pruebhas de evaluacidn sumativa) el profesorado invaria-
hlemente ha previsto muchas mas actividades de las posibles. De todas maneras este supe-
rivil de actividades ha permitido laeleccidn entre diversas vias de adecoacion del ritmo di-
dactico v, en comsecuencia, ha supuesto también una mejora de s tension docente habital.

19, Insistimos en el hecho de gue toda esta preparacion estd en funcidn de las inten-
ciones ¢ hipéiesis de trabajo del profesorado v no en una operatividad rigida de Ta que vno
0w e se pueda apartar. Constituven 2l eje del debate v de la reflexidn para autoeval oar
las porpias convieciones didiacticas contrastindolaz con I prictica v sus resultados.,
Creemos gue a los profesores v profesoras de Histora nos puede venir bien un poco miis
de rigor en la planificacion de lo que, & nuestro entender, suele ser habitual, Pero en defini-
tiva, como solia concluir humoristicamente [a profesora de Lengoa Carmen Lapez Vergara
al final de sos cursos de formacion, “los programas son para salidreelos, aungue sinoe
existen dificilmente nog fos podremos saltar”,



Fig. 20,

Unidad diddctica niim. 1: La expansion industrial

Contenido
conceptual
Ohjetivos diddeticos

Recursos didiacticos y
actividades de aprendizaje
ordenadas

Maleriales v
temporalizacion

Evaluacidn inicial y
presentacidn del tri-
mestre.

f. Andlisis de grdficos, texios,
mapras. Decision de titulo v bre-
Ve comeniario en grupa o indivi-
dual, Relaciones enfre los temas
programados. Puesta en comin
(que se paede hacer al inicio de
la unidad lectiva siguiente)

I unidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
alumno

Libhro de texto
(pig. 254)

Continda la evalua-
cigm imicial,
Presentacion gene-
ral del trimestre v de
los objetivos didde-
ticos.

2. Representacidn de los temas del
frimestre, Uso del ovgani grama
(1) v (1*. Epitome general. Ela-
boracidn del friso eronoldgico™.
Preseniaeidn de los ohjetivos.

1 unidad lectiva

Acabar en casa

Cuaderno del
alumng

Unidad Didéctica 1
La expansion indus-
trial (1880-1914)
Presentacidn
Objetivos 1y 2

J. Exposicion oral del professo-
rado o visionado del video «De
fa Exposicidn Universal a la
Primera Guerra Mundials.

Realizacidn del pautade del vi-
deo.

I umidad lectiva
Viden

Libro de texto
{Tema 5)

La expansion indus-
trial {Continda)

Evolucidn demogra-
fica, agricola, et

Objenvos; 1y 2

4, Identificacion de lax ideas
principales del libro de texio
fpdgs. 134-147).

* Elaboracid de un esguema.
* Correccion del esquem.

I unidad lectiva

Cuaderno del
alumno

Libro de texto
(paes. 134-147)

La expansion indus-
trial (Continda)

El sistema econdmi-
oo capitalisia, Su in-

fernacionalizacion

Objetivos: 1, 2y 7

5. Usa proceso de fuentes grd-
ficas (método).

= Aplicacidn en clase del méio-
dor sofrre lox temas conceptuales
en irdmire de aprendizaje .

* Ejercicio prdactico de aplica-
cidn con fuentes grficas.

1 unidad lectiva
Acabar en casa

Libhro de texto
(pags. 35, 164)

T
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Fig. 20 (Continuaciin)

Contenido
conceptual
Ohjetivos diddeticos

Recursos didiacticos y
actividades de aprendizaje
ordenadas

Maleriales v
temporalizacion

La expansion indus-
trial (Contindga)

Objenvo: 3

. Definicidn del significado de
t'f.-'n']li'l"f.l'l"l'.-'h' rl"lrt'l't'l:f.?.l]'-l'i-l'!:'.-'.'l.' [t E"!
capitalisme monopolisia: Fust,
dividendo, ofigopolio, monopo-
...

» Risgueda en el vacabulario
del libro de texto.

7. Entrega del organigrama
(I} v explicacidn con avuda oel
libro de texto.

I unidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
alumno

Libro de texto
{vocabulario)
(pag. 147-150)

La expansidn indus-
trial (Contindga)

Objenvo: 4

8. Uso y proceso de fuentes tex-
tuales primarias: método®,

= Aplicacidn a un texto por par-
fe del profesorado,

» Aplicacidn a otre texto por
parte de lox alumnos.

I unidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
alumno

Libro de texto
{pdgs. 74 v 159)

La expansion indus-
trial (Continda,
Ejercicio de sintesis

Objetiva: 4

9. Elaboracicn de un frise cro-
nelagice v realizacidn de un
T

En casa
I Unidad lectiva

Libro de texto
{pidgs. 156 y 223)

Cuaderno del
alumno

UNIDAD
DIDACTICA I:

La expansion indus-

trial

1. Evaluacidn de seguimiento
(formativa) TIPO TEST {mo-
delo de identificacidn).

20 minutos

Consiltese la
guia del profeso-
rado vy la parrilla
cormectonn

transferencia o descodificacion de informacion textual versus mapas
conceptuales y viceversa {lectura de mapas conceptuales o elaboracion
de los mismos a partir de texios) se presentan en ¢l epitome o presenta-



ciom general de la umidad didactica. La elaboracion del fniso cronologi-
co. como técnica usada sistematicamente para el aprendizaje y para la
evaluacion, se presenta al principio a propdsito de los hechos fundamen-
tales estructurantes del periodo 1880-1914, Asimismo el aprendizaje del
método o téenica del uso de fuentes secundarias de cardeter grifico o es-
tadistico se realiza a proposito del sistema economico capitalista, En este
caso las cuatro primera fases de aprendizaje se practican en una sola uni-
dad lectiva y en otras actividades de la unidad de programacion se vuel-
ve a utilizar hasta las dos fases siguientes, la dltima de la cudles se usa
como una de las evaluaciones sumativas,

La tecnica de obtencion y comumicacion de informacion a partir de
fuentes primarias de naturaleza textual se realiza en la actividad nim. 8
a propasito de la expansion induostrial. En la actividad nim. 9 se vuelve
a utilizar la técnica del friso cronolégico para el aprendizaje conceptual
del objetivo nim., 4,

Aungue este sistema de programacion tenga un caricter experimen-
tal ¥ deba ser objeto de perfeccionamientos, creemos que puede mostrar
la imbrincacion de los procedimientos dentro de los objetivos v de la
programacicon conceptual. De esta manera esperamos que el profesora-
do. 21 se convence de la bondad, ni que sea parcial de nuestra propuesta,
s vea con animos de realizar aquellos cambios que promuevan lenta-
mente la integracién de los procedimientos en la programacidn y pricti-
ca docente de la clase de Histona,

6. Resumen

En este capitulo se ha planteado, en primer lugar, la necesidad de hacer
consciente la programacion, realizacion de actividades de aprendizaje v
evaluacion de lo procedimental dentro de una disciplina cualquiera en la
que la Historia no tiene porque ser una excepcion.

A continuacion se ha resumido en esquema lo que, a nuestro enten-
der, afirma la psicologia cognitiva acerca del aprendizaje de los procedi-
mientos en cuatro fases: clasificacion, verbalizacion de la secuencia de
acciones, procedimentalizacion o prictica de la secuencia y composi-
cion o adquisicion de un sistema o estrategia que incluye la combinacion
de diversas técnicas o secuencias hneales de acciones,

En tercer lugar se ha concretado uno de los sistemas a través del que
parece oportuno disefiar la ensefianza de los procedimientos por ense-
nanza dircta y/o instruccion por modelamiento. Se trata, en sintesis, de
optar por una secuencia de acciones, realizar una evaluacién inicial a
partir de los prerequisitos que presenta el alummado concreto, verbalizar
las acciones a propdsito de contenidos conceptuales, aplicar conjunta-
mente con los alumnos la secuencia, proponer la realizacion de los pasos
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0 acciones en grupos autonomos dentro del aula y fimalmente pedir la re-
alizacion completa de la técnica de manera individual. Se ha ejemplifi-
cado esta metodologia didictica con la téenica de elaboracion v comen-
tario del friso cronologico a escala, experimentado en el avla durante
cuatro afios, en un nivel de 17 de Bup vy de 1" de Secundaria Obligatoria.
5S¢ ha ejemphticado también una serie de acciones mas complejas a lo
largo de toda una etapa a propoésito del uso de fuentes en Historia en la
Secundaria Obligatoria.

Finalmente se ha propuesto una forma de programacion de los proce-
dimientos integrada dentro de la programacion general. Se ha ¢jemplifi-
cado el esquema de programacion con un tema actualmente en experi-
mentacion en siete centros de Barcelona de Bachillerato experimental
pero que, convemeniemente Himp]ifiuudu también podria usarse para el
segundo ciclo de la Secundaria Obligatoria,



4, EVALUACION Y PROCEDIMIENTOS
L

Introduccion

Hemos afirmado en el capitulo anterior que los procedimientos, en la
medida que constituyen un contenido objeto de planificacion v ensefian-
za, deben ser evaluados, Pero con esto no queremos indicar que necesa-
riamenie deban ser calificados o medidos aparte, siempre v en cualquier
ocasiom. La disciplina de Historia, en la actualidad, va sufre demasiadas
dudas didicticas como para complicar innecesariamente la parte mads in-
orata de su quehacer docente: la correceion de examenes y proebas, Y,
desde un punto de vista prictico, somos menos partidarios ain de esta-
blecer calificaciones por separado, es decir, de poner una nota para he-
chos y conceptos, una segunda nota para procedimientos y una tercera
para valores y actitudes. Opinamos que, hoy por hoy, calificar de mane-
ra separada el objeto de aprendizaje, por lo menos en la disciplina de
Histona, no responde a las necesidades mis urgenies de su didactica es-
pecifica. Ademais, dudamos de que exista un fundamento tedrico sufi-
cientermente solido que permita una toma de decisiones sobre la base de
fragmentar las informaciones procedentes de los ejercicios del alumnado
v i efectuar tortuosos ¢ imposibles promedios. Insistimos una vez mis
en que este ensavo estd dirigido a los profesores v profesoras de Historia
y que pretende reflexionar, partir v, si es posible, incidir en las formas
mayoritarias de su trabajo condiano. Entonces jen qué quedamos? | Se
deben evaluar o no los procedimientos en Historia? Por supuesto que si.
Pero casi siempre en funcidn de unos objetivos v de manera integrada,
de ordinario con referencia a la informacion histonca conceptual propor-
cionada o a partir de ella. Por esto vamos a plantear someramente algu-
nas consideraciones sobre la evaluacion en general para, a continuacion,
pasar a establecer algunas propuestas o lineas de trabajo con el fin de
profundizar en la evaluacion especifica de Historia con énfasis en lo pro-
cedimental.

1. La evaluacién

Mo entra en las pretensiones de este capitulo desarrollar extensamen-
te el problema de la evaluacion en sus miltples vertientes (coantitativa,
cualitativa, autoevaluacion, formativa, inicial, de prondstico, diagnasti-
co, etc.) . Nuestra antencion se va a centrar en el pensamiento y prictica
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vivida y observada por, a nuestro entender, la mayoria del profesorado
de Historia en relacion a la evaluacion. A partir de aqui, nos atreveremos
a plantear algunas modificaciones posibles en las que tengan cabida la
medida o calificacion de los procedimientos,

En primer lugar, aungue parezca una obviedad, es necesario afirmar
gue la tarea evaluativa constituye una herramienta imprescindible de los
procesos de ensenanza v de aprendizaje en cualquier area o disciplina y
en el marco de cualquier metodologia didactica. Ocurre, sin embargo,
que con mucha frecuencia la practica secular recibida como alumnos pri-
mero v reproducida a rengldn seguido como profesores después ha gene-
rado laidea segun la cual la funcion de la evaluacion consiste imcamen-
te en «poner notas», es decir, en calificar al alumnado. En suma: en se-
leccionarlo. Tanto es asi que, en mds de una ocasion, hemos comproba-
do que algunos profesores y profesoras interpretan la ausencia de menta-
lidad selectiva en la nueva Secundaria obligatoria como la liberacion de
la necesidad de corregir exiamenes, con mucho la actividad menos grati-
ficante de la tarea docente. A todo ello se anade el hecho indiscutible de
que la correccion de prucbas de Histona, especialmente a partir de 77 de
EGEB o de primer curso de ESO, constituye una tarea drdua, pesada v de
rendimientos diddcticos poco comprobados, Es ficil que en la ensefianza
de la Historia, en muchos casos, se haya establecido una dialéctica co-
miin v dificil de romper: se realiza una prueba, examen o control una o,
a lo sumo, dos veces por trimestre y, en consecuencia, el alumnado estu-
dia («empolla», en el sentido mas tradicional) los dos dias anteriores al
examen. ; Es que ghora efectuar evaluaciones iniciales v evaluar proce-
dimientos va a suponer hacer mas pruebas y corregir mas examenes” He
ahi uno de los temores del profesorado. 51 tenemos en cuenta que ¢l pro-
fesorado de Historia en Secundarnia, de ordinanio, en estos momentos tie-
ne a su cargo de 150 a 250 alumnos en la red publica y muchos més en la
mavoria de centros privados entenderemos perfectamente gue no realice
més pruebas o que vea la pretension de llevar mds registros de evalua-

L. Para reflexionar sobre la propia practica evaluativa de una manera sintéica creemos
gue resulta de interds la obra José Manuel GARCLA RAMOS: Bases pedagdgicas de la
evalircion, Madrid, Sintesis, 1989, Véase también el monografico de la revista Aula, de
noviembre de 1993, nam. 20, en especial ¢l articulo de Jaume JOEBA v MNews
SANMARTI: “La funcién pedagogica de la evaluacion”, Desde un punto de vista quizis
mis tedrico tamhbién aconsejamos los diversos articulos del tema del mes en Cuadernaos de
Pedagogia, mim. 219, (noviembre de 1993}, Para agquellos v aguellas que no dispongan de
muche tiempo, les recomendamos vivamente, aungue no trate de los procedimientos, la
lectura del texto de 1. 1. POZO: “El aprendizaje v la ensefianza de hechos v conceptos™ (es-
pecialmente las pags. 67-69) en C. COLL, et ali: Loy contenidos en la Reforma. Madrid.
Santillana. 1992, A nuestro parecer se trata de una pequeiia perla que no tiene desperdicio.
Dwe dicho fexto hemos extraido muchas ideas para la practica de la evaloacion en general.



cion como un meremento desagradable de sus tareas, virtualmente 1m-
posible de llevar a la practica.

Las actividades de evaluacion, por supuesto, han de medir de alguna
manera los conocimientos y saberes, sean éstos de la tipologia que sean,
v a partir de ellos emitir un juicio de valor gque concluye, finalmente, con
una cahificacion. chas calificaciones, tarde o temprano deben seleccio-
nar, ya que no es previsible —aungue sea lo mas deseable del mundo—
que todos Jos alumnos v alumnas alcancen holgadamente la cantidad mi-
nima de hechos y conceptos, la facilidad de establercer las minimas rela-
ciones significativas y su necesaria capacidad de transferencia v exira-
polacion tanto en Historia como en las demas disciplinas., De todas ma-
neras, la funcion selectiva o calificatoria de la evaluacion se encuentra al
final del proceso, como una consecuencia, ¥y no en su intencién inicial
como proposito principal. Al fin 1 al cabo, y dicho de manera sencilla, la
actividad de evaluacidn tiene por objeto comprobar el estado inicial de
los conocimientos de los alumnos, el grado progresivo de asimilacion de
los nuevos contenidos v la verificacion del grado y tipo de adquisicion
de los objenivos previstos de aprendizaje. En funcion de las diversas ac-
tividades de evaluacidn, el profesorado ademsds debe ir ajustando sus
propuestas de actividades v su método v, periddicamente, reflexionar so-
bre su tarea docente. Asi, pues, en caso de que algin dia las autoridades
competenties declararan absurdamente la obligacion de aprobar por ley a
todos los alumnos y alumnas hasta los 16 o 18 anos, no por ello deberia-
mos abandonar las actividades de evaluacion como medio para ajustar
nuestras propuestas de ensenanza a los avances de aprendizaje, v refle-
xionar, al mismo tiempo, sobre nuestra prictica docente.

Muchos son los aspectos gue hay tener en cuenta sobre la evaluacion
por poco que echemos una ojeada a la bibhografia existente sobre esta
cuestion. Pero ya que la evaluacion en general, especialmente en
Historia, es. en la prictica, la cenicienta del sistema educativo espaniol,
nos atrevemos a proponer, en general, una via —entre otras muchas de
posibles— para mejorar sus rendimientos. Y vamos a referirnos exclusi-
vamente a la practicada casi siempre en estos momentos: la evaluacion
que llamamos sumativa, es decir, la verificacion del grado y tipo de co-
nocimiento del alumnado al final de un periodo lectivo que presupone el
estudio de un bloque coherente de materia informada.

2. Las actividades de evaluacién sumativa en
Historia

De la musma manera que una actividad de aprendizaje es tmica, aun-
que active simultineamente tres tipos de contenido (conceptuales, pro-
cedimentales v actitudinales), también la actividad de evaluacidn que
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proponemos a nuestros alumnos v alumnas es dmica, v activa los tres ti-
pos de contenido. La actividad de evaluacion ordinaria realizada por el
profesorado de Historia intenta medir, implicita o explicitamente, el gra-
do (el nivel de complejidad de los saberes) v el tipo (manera de expresar
el saber). Mo creemos revelar ningilin secreto si afirmamos que, en gene-
ral, la mayoria de las pruebas de Historia en las etapas de Primaria o de
Secundaria obligatoria suelen ser de cardcter declarativo {peticidon de de-
finiciones o de exposiciones de un tema) v solo difieren en la extension
o en el nimero de saberes que se han de comunicar segiin el nivel en que
se encuentra ¢l alumnado. En algunos casos —pocos, al parecer, aunque
felizmente en aumento, segin hemos podido observar— se realizan prue-
bas de identificacidn (tipo test, sea de naturaleza escrita o visual) o de
preguntas activas (comparar una situacion con otra para establecer se-
mejanzas o diferencias) o bien de aplicacion prictica {comentario vy ela-
boracidn de mapas historicos, graficas o textos histdricos de cardcter pri-
mario). Es ain muy poco frecuente, en cambio, gue se propongan ejerci-
cios activos de reflexidn prictica o de categorizacion de ejemplos con-
cretos, por gjemplo, del upo siguiente: ante una sene de texios historicos
o historiogrificos no vistos en clase, pedir la clasificacion de las fuentes
en primarias v secundarias, la identificacion de los hechos segtin su ca-
riacter —sociales, econdmicos, artisticos, culturales.. — v, a continuacion,
solicitar a titulo de conlusion amplia, la época a la cual puede pertenccer
el texto, de qué nos informa, qué relaciones se podrian establecer con la
informacidon que va se posee v una argumentacion de las afirmaciones
anteriores. En la evaluacion en Historia no se suele pedir nunca la reso-
lucién de un problema. La mayoria de profesionales opinan que la disci-
plina de Historia en su epistemologia «no resuelve problemass v, si los
resuelve, es una tarea muy dificil como para proponérselo al alumnado
no universitario v, por supuesto, mas adin en la etapa de Primaria. En ge-
neral, lo mismo se piensa —aungue en este sentido se van reduciendo las
resistencias— sobre los trabajos de indagacion historica. Finalmente, nos
parece constatar, a la luz de las midltiples observaciones realizadas y de
las cualificadas opimones del casi centenar de profesores v profesores de
Historia que han participado con nosotros en los cursos de formacion
durante los afos 199 1-1994, que la evaluacion en Historia nunca propo-
ne ejercicios en los cuales el alumnado deba reflexionar, en el grado que
seq, sobre «comos se obtiene v se interpreta una informacién histdrica.

Por todo ello, estamos en condiciones de deducir que la mayoria de
pruebas o exdmenes de Historia suelen ser de cardcter declarativo o, a la
sumo, de caricter aphcativo de algo ya visto en clase (comentar un mapa
historico o un texto). Por lo tanto, la evaluacion en Historia, en general.,
estimula los saberes declarativos v, como mucho, activa procedimientos



de caracter general: resumen, esquematizaciom, detimcion, exposicion
tematica..., técnicas que, por otra parte, casi nunca reciben un tratamien-
1o diddctico especifico en el aula. La posibilidad de «producirs nuevos
conocimientos a partir de la prictica del saber procedimental en Historia
no parece, pues, ser uno de los elementos méds potentes en la adgquisicion
de conocimientos de la disciplina. Por lo antedicho, todo parece indicar
que las actividades de evalvacion sumativa en Historia ponen el énfasis
en lo conceptual v factual, en el saber declarativo v casi nunca enfatizan
lo procedimental. No tiene nada de extrano, puesto que los procedimien-
tos en Historia no ocupan un lugar claro ni en el temario ni en las activi-
dades conscientes de aprendizaje propuestas por el profesorado.

3. Dos normas basicas para las actividades de
evaluacion en Historia

Ante esta sitnacion, nuestra propuesta consiste en presentar o, en su
caso, recordar #l profesorado de Historia dos condiciones clave de las
actividades de evaluacion para que, si lo cree acertado, las experimente a
partir de lo que ya hace. 5Se trata de contrastar s1 asi mejora su cahdad.
Estas dos condiciones serian las siguientes: en primer lugar, las activida-
des de evaluacion deberian referirse a un objetivo (u objetivos) didiicti-
cos previamente conocidos por el alvmnado v, en segundo lugar, deberi-
an ser similares (no wdénticas) a las actividades de aprendizaje realizadas
o propuestas en el aula. Hablemos, pues, de estas dos condiciones,

La actividad de evaluacién referida a uno o diversos
objetivos didacticos como expresion previa de los
criterios de calificacién

En la evaluvacion de Histona es frecuente que los alumnos v alumnas
conozcan de antemano «comos serd el examen (definicion de conceptos,
propuesta de un par o tres de temas con desarrollo de uno a libre elec-
cion, etc.) pero casi siempre ignoran, en términos generales, la compe-
tencia v el grado de complejidad sobre la cual se procederd a su califica-
cion. Pueden estar estudiando la mayor parte de la informacion propues-
ta por el profesorado {ordinariamente realizando un esfuerzo de memori-
zaciom ), para en ¢l momento del examen encontrarse con un tipo de te-
mas o de definiciones poco previstas. Ademads, sobre las pruebas pro-
puestas ignoran ¢l grado de profundizacion que se les exige v, en conse-
cuencia, desconocen habitualmente el criterio minimo de calificacion.
[De conocer previamente a las actividades de aprendizaje los objetivos
del pru’r‘::a-;uru:.lr.:, la orentacion del grado de complepdad {es decir, la
cantidad de informacion y de relaciones conceptuales) v la extension del
examen o prucba serian conocidas previamenie por el alumnado. lo que
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orentaria mejor la distribucion y organizacion de su estudio, y consi-
guientemente, sus resultados. En especial a partir del segundo ejercicio
de evaluacion, tan pronto como se¢ dieran cuenta ¢ mteriorizaran la rela-
cion «objetivos diddcticos v tipologia de examens . Diversos contrastes
empiricos demuestran gue esta via ha sido dul para mejorar los resulta-
dos de aprendizaje del alumnado.

Asi, por ejemplo, si uno de los objetivos del tema «El periodo de entre-
guerrass consiste en que el alumnado sea capaz de «identificar lox rasgos
caracieristicos del modelo econdmico socialista instaurado a partiv de la
revolucidn soviética compardndolos con {os del capitalismos, es aconseja-
ble situar el objetivo en el encabezamiento de la prueba v a continuacidn
concretarla. La actividad de evaluacidon podria ser, por ejemplo. la siguiente:

* Completa el cuadro de la figura 31, A continuacion coméntalo { en-
tre 150 v 230 palabras).

Fig. 31

CAPITALISMO SOCIALISMO

Principios

Sujeto de la
actividad econdmica

Finalidad de
la produccion

Mecamsmos de
distribucian

La identificacion de los rasgos fundamentales equivaldria al minimo
para considerar superado el objetivo. El comentario —siempre o casi
siempre permanente en todas las actividades—, aunque no esté previsto
en el objetivo permite medir y reflexionar sobre el grado de profundiza-
cion y de habilidad para comunicar conocimiento histdrico. Con ello po-
demos matizar la calificacidn a la alza. Entendemos que el objetivo di-
diactico ha de ser presentado como ¢l mvel mimmo que hay que alcanzar
v constituye la concrecion por escrito de la reflexion previa del profeso-
rado sobre sus hipotesis de trabajo’, Por esto, el ejercicio de evaluacion



ha de presentar otras lineas de explotacion que permitan obtener mds in-
formacion del saber del alumnado. A continuacion, para que quede claro lo
gue nos proponemos decir respecto de este primer requisito de las actividades
de evaluacion, ofrecemos otros gjercicios o pruebas correspondientes al
Sepundo ciclo de la Secundaria obligatoria sobre un programa de Historia de
Roma. El primer ejercicio se refiere a diversos objetivos diddcencos a la vez:

Objetivo 27
Definir correctamente ¢l concepto de romanizacion

Objetivo 37
Identificar los principales periodos de la civilizacion romana v de
la romamzacion en la comumdad autonomi

Objetivo 47
Enmarcar correctamente la cronologia de la entrada en tierras de
la peninsula Ibérica en la orbita de la civilizacidn romana

Objetivo 57
Enumerar algunas caracteristicas relevantes de cada uno de los
periodos de la Historia de Roma

2, Insistimos en que ¢l Emino “objetivo didictico™ no debe considerarse como bo que tradi-
cionalmente ha comespondido a los lamados objetivos operativos de cardcter conductista, inape-
lables ¢ inmodificables. En nuestra prictica docente ¢l objetivo didéctioo constituye la concre-
citn previa de aquello que aun'a profesona o a un equipo de profesones les parece que deberia
ser aquello gue los alumnos deberion haber aprendido al final del perfodo lectivo comespondien-
ie. Las bases de rellexicon sobre los obpetivios para concretarlos son res: Jde codnto Gempo dis-
pongs? (andlisis de posibilidades reales) [ qué resolta esencial como resultado de apreodizap:
paca poder construir nuevos conocimientos @ posferior! en los cursos o ciclos siguientes? [ gué
técnicas de evaluacion resultan prefenibles para verificar v calificar ks saberes presumiblemente
alcanzables por parte de los alummoes y alumnas y qué criferios de calificacion se deducen de mis
infenciones?! Los objetives didicticos deben ser comumicados, de 1o manera que se considere
miks procedente, a los alommos ¥ alummas como explicitacion de las mienciones del profesorado
¥ pueden constituir incluso la base de la “negociacion”™ con ellos, Deben, pues, ser considemdos,
ademiis de como hipdtesis, como herramientas de trabajo que la prictica ha de r moldeando ¥
adaptando a las dindmicas concretas del aula. En la tadickon de Secundarnia bos objetivos, en gene-
rul, estin considerados como adomoes poco operalivos que se reservan @ las intmducciones de las
memonas docentes anuales, habitualmente consideradas comao un penoso trimite buroerdtico.
Por nuestra parte, y a partir de experiencins diversas, consideramos, por el contrario, que los ob-
jetivos diddeticos son on instrumento sumamente Uil y practico incluse como evaluacion Torma-
liva o de seguimiento: el repaso quincenal por la via oral aote s aluimnoes v alumnas oos ha per-
mitide ir verificando el grade de conciencia v comprensidn de la informacidn ofrecida en clase.

5
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Pregunias:

* Define qué quiere decir «romanizacion=. Pon algin ejemplo y co-
méntalo.,

* Elabora un friso cronolégico a escala en donde consten los princi-
pales periodos en que se suele dividir la Historia de Roma, enumerando
al menos una caracteristica relevante de cada uno de ellos.

* Elabora un friso cronologico de la presencia de los romanos en tu
comunidad autonoma,

* Explica brevemente el significado de las caracteristicas mads rele-
vantes gue has escogido para caracterizar cada periodo de la Historia de
Roma.

Este tipo de ejercicio de evaluacion (que no presentamos comao nin-
guna originalidad aparte su relacion con un conjunto de objetivos y con
una propuesta de criterios de calificacion) podria ser calificado con los
Criterios siguientes:

El suficiente o el bien {en lo que concierne al Objetivo 2) se
obtiene en el caso de que los alumnos y alumnas den una definicion
correctamente escrita donde entren las principales caracteristicas del
concepto de romanizacion. 1 saben poner un ejemplo v lo comen-
tan acertadamente senalando los procesos de cambio (lengua, dere-
cho, hibitat, organizacion politico-adminisirativa, nuevos cultivos,
vias de comunicacion, ete.) respecto del periodo anterior la nota se
puede graduar hasta el Sobresaliente.

El suficiente o el bien, en lo gue concierne a los Objetivos 3 v
4, se obtiene a partir de la elaboracion correcta del friso a escala de
los tres periodes bisicos de la Historia de Roma y de su presencia en
Catalunya. En el caso de dentficar los rasgos mas relevantes (nu-
mero v calidad de la explicacion), la calificacion puede graduarse
hasta el Sobresaliente. El objetivo 5 puede considerarse alcanzado
con la elaboracion del friso v la identificacion de los rasgos mas im-
portanies que alli se le piden.

Ortro tipo de ejercicio de evaluacion en Historia referido a un objeti-
vo gue asegura la transferencia significativa de la informacion podria ser
el siguiente:

Objetivo 1]
Dibujar la estructura urbana de las ciudades de nueva creacion
fundadas por los romanos a partir de alguno de los ejemplos
analizados en clase




Pregunta;
* Dibuja un esquema de la estructura de la cindad romana de nueva
creacion v a continuacion redacta un comentano sobre ella (entre 100 v

200 palabras),

Fig. 32
{Pdgina en blanco, con cuadricula al fondo, para relizar el esbozo de la es-
tructura urbana de Ia ciudad.)

Los criterios de calificacion de este tipo de ejercicio podrian ser los
s1guientes:

Si la realizacion del dibujo estd bien orientada (con senalizacidn del
norte y el este) en relacion al trazado del cardo v el decumanus maxi-
mus, se representa la cuadricula regular correspondiente v la identifica-
cidn de la zona central como niicleo edilicio, se puede considerar sufi-
clentermente aceptable para alcanzar el suficiente o el bien. EI comenta-
rio que enuncie los origenes estruscos del urbanismo romano, las rela-
ciones con el plano hipodidmico v cite su influencia en diversas ciudades
concretas de Espainia puede graduar la nota hasta el sobresaliente.,

Ohira de las npologias de prueba de evaluacion que relaciona un objetivo
com el ejercicio que se podrian proponer responderia al sigumente ejemplo’;

Objetivo 67
Establecer sobre un mapa mudo historico de Europa v el
Mediterraneo durante la época romana las fases de la expansion
de su civibizacion.

J. Para realizar este ejercicio se debe entregar o los alumnos ¥ alomnas un mapa mudo
centrasde sobre el Mediterminen con el trazado de las fronteras fundamentales de las fases
de expansion de Roma a lo largo de su Historia asi como la schalizecion de la situacion de
los topdnimos que s¢ piden

HY
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Pregunta;

 Sittia en el mapa siguiente la fecha de las fronteras que estan alli se-
naladas como limite de la expansion romana v las siguientes ciudades:
Roma, Tarento, Cartago, Alejandria, Lugdunum, Londiniom, Antiogquia,
Leptis Magna, Constantinopla, Cartago MNova y Tarraco.

* Afiade también en su lugar correcto las siguientes regiones: Magna
Grecia, Africa, Asia, Macedonia, Galia, Britannia, Iliria, Dacia e His-
pana.

* Redacta un breve comentario del mapa (entre 100 y 200 palabras).

Los critenos de calificacion de esta prueba podrian ser los siguientes:
El suficiente o el bien se alcanzan si se identifican las fronteras correc-
tamente en su aspecto temporal v, por lo menos, el 70 % de los topommos.
A partir del comentario se puede llegar a graduar hasta el sobresaliente.

Fig. 33 Mapa del Mediterraneo en tempos del Imperio Romano,
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C. BOTIFOLL 1 altres: Traga. Aprendre a fravés de la Hisioria, Eumo
Editorial, 1989, Vic.

El hecho de pedir a los alumnos que rellenen un mapa con topdénimos
v lo comenten o bien que elaboren el dibujo de la estructura esquemdrica
de las cidades romanas de nueva creacion con el modelo de plano hipo-
damico no supone que estemos evaluando procedimientos o técnicas
{excepcion hecha de la representacion grafica del tiempo historico en



[risos cronologicos a escala), Este tipo de pruebas, de hecho, venfican
saberes declarativos y, basicamente, hechos v conceptos. Por supuesto
gue activan también procedimientos (saber «comos se estructuraba un
plano o se ubicaban fases expansivas en un mapa) pero no era ésta la in-
tencion del profesorado que ha disenado estos dos tipos de actividad de
evaluacion. El acento de todas las pruebas que han aparecido hasta aho-
ra recae sobre la comprobacion de saberes conceptuales v factuales. De
todo lo que llevamos dicho hasta aqui, creemos especialmente acertado
que los criterios de evaluacion se refieran fundamentalmente a la conse-
cucion del objetivo (o grupo de objetivos). Es en la formulacion de éstos
donde podriamos pensar en el diseio de una actividad de evaluacion con
énfasis procedimental, tal v como veremos mis adelante. Por lo tanto,
consideramos suficientemente ejemplificada nuestra propuesta consis-
tente en no dividir calificaciones en procedimientos, conceptos y actitu-
des, sino en disefiar hipdtesis de trabajo concretadas en objetivos didie-
ticos que puedan diversificar los éntasis del nipo de saber que buscamos
{(factual, conceptual, procedimental o actitudinal).

La actividad de evaluacién con estructura similar
a las actividades de aprendizaje

Es frecuente que en la evaluacion de Historia (en todos los niveles, ci-
clos y etapas) se exijan a los alumnos y alumnas la realizacion de tipolo-
gias de pruebas o competencias que no se han utilizado en el aula como
actividades de aprendizaje. Asi, por ejemplo, es bastante comin pedir el
desarrollo de un tema de Historia con titulos como «La revolucion fran-
cesars, «El neoliticos, «El feudalismos. Pero, en cambio, no se ha enseiia-
do en el aula a realizar temas de Historia, ni se han utilizado las secuen-
clas de la realizacion de un tema como actividad habitual de aprendizaje.
Con la realizacion de este tipo de ejercicio de evaluacion sumativa se in-
cumplen. a nuestra manera de ver, estos aspectos, uno de los requisitos
indispensables de toda prueba o ejercicio que intente medir los saberes
minimos (lo gue en la actuahdad, para entendernos, llamamos nivel de
suficiente o bien); la simihitud entre la actividad propuesta de evaluacion
respecto de las actividades habituales de aprendizaje utilizadas en el aula®.

4. Mos referimos a las actividades de evaluacidn que pretenden medir los “minimos™
resultados de aprendizaje. Por supucsto que pucden existir ejercicios de evaluacidn que
planteen retos ¢ induzcan a la reflexidn o a la creatividad, vy goe no necesariaments han de
haber sido rabajados previamente en ¢l aula, N obstante este tipo de gjercicios deben estar
orientados, a nuestro parecer, a medir zonas de desarmollo del alumnado sitwadas mids alld
de los saberes hisicos que aspiramos a que los alumnos v alomnas construyan. Los saberes
basicos, en cambio, han de ser medidos con actividades similares (no idénticas)y a las usa-
das para crear los aprendizajes.
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Asi, por ejemplo, s1 un tema de Historia debe desarrollarse en tres partes
—introduccion, desarrollo ¥y conclusién—, una actividad de aprendizaje
podria ser (una vez exphicada verbalmente la sene de acciones o pasos
pertinentes, v aplicado el esquema de introduccion a alguno de los con-
tenidos informativos ya explicados o tratados en la clase) pedir a los
alumnos en grupos o mdividualmente gue realicen introducciones a te-
mas de Historia. Precisemos el ejemplo un poco mds. Imaginemos una
clase, sea de Ciclo supenor de Primarna o de Secundaria, en la cual he-
mos procedido a presentar informacion histérica sobre la Prehistoria.
Supongamos también que hemos procedido a explicar cdmo se realiza
un tema de Historia v hemos empezado por trabajar las introducciones.
Figurémonos también que hemos decidido la serie de acciones de una
mtroduceion a un tema de Historia de la manera siguiente:

Para realizar una introduccion a un tema de Historia se debe redactar,
en una extension entre 5 a 15 lineas:

I. Una defimcion los mais general posible del tema objeto de la prueba.

2. Una referencia al dmbito temporal v espacial objeto del tema.

3. Una presentacion por orden de aquello que se va tratar en ¢l desa-
rrollo. La ordenacion debe hacerse a partir de lo mds general v ha de ir
progresando a lo mids particular o hacia los casos concretos o ejemplos.

Una vez concretadas las acciones de redaccion de introducciones, el
profesorado las concreta en un tema de Histona de la programacion del
curso, sobre el supuesto de que se preguntara en una prueba el tema: «EI
Paleolitico»". Asi, pues, una introduccion posible seria la siguiente:

(1.) Conocemos con el nombre de Paleolitico el periodo mds antiguo
de la Historia de la Humanidad. Su rasgo fundamental consistic en el
hecho de gue los hombres ¥y mujeres de la época obtentan su subsisten-
cia de la caza, la pesca v la recoleccidn.

(2.} Su origen se remonta a la noche de los tiempos v actualmente se
desconoce con precisidn. Se suele sitwar el fin de este dilaiado periodo
hacia el vin milenio, aungue no todos los grupos humanos pasan af si-
guiente periodo al mismo tiempo. La etapa del Paleolitico se da en to-
das las partes del mundo donde existio presencia humand.

(3}, Vamaos a tratar este tema hablando, en primer lugar, de la eco-
nomia de la época, de lo gue suponemos gue era su sociedad, de la evo-
lucion de sus wtensilios de piedra v, finalmente, de las formays artisticas
de sus pinturas rupesires”.

5. 8¢ supone que ¢l tema del Paleolitico va se ha mabajado en ¢l aula,
6. El nimcro entre paréntesis caxpresa la concrecion v ¢l orden de las acciones pro-
pucsias para redactar introduecciones a temas de Historia,



Aprovechando cualquier subtema o punto de lo que se informa en
clase. se pueden realizar como actividades de aprendizaje o ejercicios de
deber en casa, de manera sistemabca, elaboraciones de introducciones a
temas de Historia. Esto no supone incrementar las correcciones, va que
se puede evaluar oralmente en clase. Sobre todo al principio, es conve-
niente obligar a los alumnos v alumnas a seguir el orden de pasos esta-
blecido en clase, sin menoscabo de las diferencias de resultados. Han de
darse cuenta de gue en Historia las respuestas pueden ser distintas v, a
pesar de ello, ser correctas. Esta exigencia proporciona ademas la expli-
citacion de criterios mas claros de evaluacidon: la introduccion serd co-
rrecta 51, por una parte, presenta los tres pasos ordenadamente, v s1 lo
que se expresa en el orden es correcto. A medida que el curso avance y
s¢ hayan exphcado y practicado los esquemas de desarrollo de un tema
{como actividad habitual de aprendizaje) y las diversas maneras de con-
cluirlo en la disciplina de Historia, se puede pedir al alumnado, a través
de ejercicios de induccion, la reflexion si se les ocurre alguna otra mane-
ra de presentar o introducir. 51 aparece alguna propuesta légica o mds
rica en pasos, se puede proponer como alternativa, También se puede
explotar en el didlogo habitval de las clases cualquier pregunta o suge-
rencia ocasional de los alumnos o alumnas mas motivados v activos con
tendencia persistente a la participacion.

Lo mismo gue hemos estimado con respecto al desarrollo de los te-
mas de Histora ocurre con las defimiciones, Delimir un concepto o un
hecho suele estar presente en casi todas las actividades de evaluacion en
Historia. Pero resulta que casi nunca ensefiamos a definir ni a otilizar las
definiciones en las actividades de aprendizaje habituales en el aula, de
modo que la peticion de definicion en un examen no suele pertenecer a las
competencias habituales del alumnado. En muchos casos, el indice de fra-
caso en este tipo de prueba se debe a este hecho: no se saben definir he-
chos v conceptos propios de la Historia. Este tipo de competencia, por otra
parte, resulta facilmente subsanable, ya que aprender a definir no es dificil
y pedir la redaccion o verbalizacion de definiciones de manera habitual
como actividad de aprendizaje en la practica del aula suele ser comodo’,

1. Algunos profesores ¥ profesoras de Historia, de manem mconsciente, remiten [ en-
sefianza v el aprendizaje de la redaccion de temas y de la definicidn de hechos v conceptos
a los profesores de Lengua. Opinamos que es un ermor, En primer lugar porgue, como afir-
ma reiteradamente on sus cursos de formacidn Joan Badia 1 Pujol, uno de los mis presti-
ziosos profesores de Lengua en Catalunya tanto para las etapas de Primaria y Secundaria,
“odo profesor o profesora en cualguier materia es ante todo un profesor o profesora de
Lengua”. En segundo lugar porgue la comunicacion de informacion histdrica, aun cuando
sea de naturaleza declarativa, tiene sus peculiaridades derivadas de la logica de la discipli-
na Y no s debe esperar que los profesores de Lengoa —que no son ni historiadores ol pro-
fesores de Historia— dominen especialmente el génen.
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El problema mds serio de las definiciones en las pruebas de evaluacion
reside en su posible repeticion mecdanica. Mas de una vez nosotros mis-
mos, ¢n nuestras etapas de aprendizaje incluso umversitarias, hemos
aprendido largas definiciones de memoria, algunas de las veces sin cap-
tar plenamente su sentido. El hecho de no comprenderlas no supuso, a
tenor de la tipologia de la evaluacion wsada, ninguna torma de vanacion
en la calificacion, cuestion que provocd lentamente en determinadas ma-
terias una téenica de estudio madecuada.

Para solventar el problema del mecanicismo en las peticiones de de-
finicion, uno de los recursos geu puede obligar a comprender previa-
mente aquello que se ha de definir de manera significativa puede consis-
tir en ofrecerlas a pie forzado. Imaginemos que dentro de un tema o gru-
po de temas dedicados a la Edad Media proporcionamos imformacion
histdrica sobre los monasterios medievales v su plano habitval. Una
prueba de evaluacion sobre el tema de los monasterios —entre otras—po-
dria consistir en pedir definiciones de algunas de sus dependencias mis
importantes. Para evitar que los alumnos v alumnas las memoricen sin
darles sentido, las ofrecemos a pie forzado, como por ejemplo:

* Completa las definiciones siguientes:

Fig, 34,

Llamamos claustro a...

La sala capitular recibe este nombre porgue...

El refectono era...

Conocemos con ¢l nombre de coro...

Asi, pues, incluso en los modos mas tradicionales de la evaluacion
en Historia, las actividades gue se propongan pueden v deben estar pre-
sentes entre las actividades de aprendizaje que se han realizado en el
aula o fuera de ella. Siguiendo esta norma hemos podido observar gue,
aungue el acento continue siendo declarativo, la priactica docente impli-
cita empieza a tener, de manera subyacente, una carga netamente proce-
dimental. Es decir, el alumnado aprende como contenido la serie ordena-
da de acciones para producir introducciones a temas historicos {lo cual
constituye indiscutiblemente uno de los procedimientos de comunica-



c1on de informacion historica), desarrollos temdaticos, conclusiones y de-
finiciones. Ademas, el uso correcto de la serie de acciones, a la par que
el acierto conceptual v factual de lo que se dice, puede constituir una de
las bases de algo poco frecuente en la evaluacion de Historia: los crite-
rios explicitos de correceidn.

Con todo, queremos también expresar nuestra conviceidn de que en
la clase de Historia, especialmente en los ciclos de Primaria, hay que
proponer achividades de aprendizaje denvadas de un registro de recursos
diddcticos miiltiples no reducibles a la sola lectura del libro de texto v la
aundicion de las explicaciones magistrales del profesorado con su toma
de apuntes simultinea. Los mismos hbros de texto actuales de Histora,
en su mavoria, ponen al alcance del profesorado imagenes, mapas, tex-
tos, grificos, cuadros estadisticos vy otros tipos de fuentes. Aparte otros
materiales que se puedan fotocopiar, adaptar o realizar ex-profeso, cree-
mos que las actividades de aprendizaje han de ofrecer diversas posibili-
dades para cambiar adecuadamente los registros de la clase. Eviden-
temente, la funcionalidad de las actividades de aprendizaje y su propues-
ta diversa han de tener lagica interna v atender también la diversidad de
competencias de los alumnos (mads visuales unos, mds anditivos otros,
ele.). Tan pronto como esta diversidad exisie v su operatividad como ac-
cion didactica se ejecuta, la sugerencia de actividades de evaluacion
también anmenta asi como las ideas de prioridad sobre contenidos neta-
mente procedimentales. ( Qué hacer ante un mapa historico, ante un tex-
to, ante una imagen como fuentes del saber historico? [ Qué preguntas
podemos formularnos? ; Como podemos acercarnos a las interpretacio-
nes de la historia, a sus limites, a la manera de obtener los conocimien-
tos de su acervo epistemoldgico? [ Como observar? [ Qué pasos seguir
ante la informacion de diversas graficas? En la respuesta a éstas y otras
preguntas, podemos empezar a disefar algunos objetivos con énfasis
procedimental v, en consecuencia, actividades de evaluacion que. en ma-
vor o menor grado, evalien también los procedimientos.

4. La evaluaciéon con énfasis procedimental

Desde nuestro punto de vista, las actividades de evaluacion que se
refieran a los procedimientos deben cumplir los mismos requisitos que
hemos senalado para la evaluacion en general: han de referirse a uno o
varios objetivos diddcticos v han de ser similares a las actividades de
daprendizaje realizadas en el avla. Las actividades de evaluacion de los
procedimientos también, a nuestro parecer. constituyen un problema de
énfasis o de acento, va que necesariamente deben activar y, en su caso,
evocar saberes factuales v conceptuales al mismo tiempo que, por su
propia potenciahidad, pueden inducir a la creacion de nuevos conoci-
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mientos. Un alumno o alumna gue deduce una nueva mformacion a par-
tir de diversas fuentes. que aumenta, contrasta, o incluso cuestiona los
conceplos que va se poseen a nivel declarativo, alcanza o produce un
nuevo conocimiento, lo que no habria ocurrido de no haber mediado la
aplicacion de una serie de acciones.

Los procedimientos o técnicas concretas, ademas de una actividad
practica de su realizacion, pueden ser evaluados también declarativa-
mente. A los alumnos se les puede pedir qué debe hacerse para obtener,
procesar v comunicar informacion de una o dos fuentes secundarias de
cardcter grifico sin proponerles ninguna grifica concreta. Este tipo de
evaluacion es correcto aungue msuficiente v presupone que el orden de
acciones se ha explicado, se ha practicado con asiduidad v se ha pro-
puesto como actividad individoal a los alumnos v alumnas de un curso
determinado. Asi, por ejemplo, a la peticidon de qué v como hay que pro-
ceder para procesar una grifica como fuente secundaria, el alumnado
puede responder el siguiente esquema en la misma forma o redactando
ordenadamente su contenido:

Fig. 35.

1. ldentificacidn del tipo de fuente {Primaria o Secundaria).

2. Indicacidn del tema que refleja la grifica.
3. Descripcion general de las oscilaciones que se observan en ella.
4.  Indicacion, evocando el conocimiento adguirido y otras fuentes de:

4.1 Causas de la oscilaciones estableciendo relaciones entre los movi-
mientos estadisticos y los factores que los provocan,

4.2 Relaciones entre causas y consecuencias en su contexto histdrico,
5. (Qué preguntas me puedo plantear ante esta fuente? [ Qué otras fuentes

precisaria para completar esta informacién? ; Es presumiblemente fiable”
6. Encaso de mds de una grifica se sigue el mismo modelo, es decir:

6.1 Descripoidn de cada curva con mdicacion de Causas v COnsecuencias.

6.2 Comentario de comparacion entre las informaciones de las curvas.

7. Conclusiones.

Lina de las dificultades de evaluar declarativamente los procedimien-
tos reside en el hecho de que pueden estar automatizados y que, en la
practica, le resulte dificil al alumnado redactar un esquema claro. En
todo caso, la evaluacion de procedimientos adquiere su pleno sentido
cuando se propone su aplicacion practica. Asi, por ejemplo, una activi-
dad de evaluacion del procedimiento podria ser el sigumiente:



Objetivo
Comunicar resultados obtenidos a partir de fuentes secundarias
secillas de cardcrer grifico, aplicando el esquema de tratamiento
de fuentes comentado en clase, a propasito de un tema cuyo aspecto
concreto no se hava informado aunque el fendmeno histdrico general
de referencia haya sido estudiado (evolucion demogrifica,
de produccion, de precios, etc.)

* Clasifica la fuente sigiiente v comunica por escrito de manera or-
denada la informacidon gue nos proparciona de acuerdo con el esquema
del tratamiento de fuentes efeciuado en clase.

Figura 36
Evolucidn de la poblacion amerindia
iMéxico central)

En millones

20

|15 —
1} —
5 —
()

1532 548 1568 | 580 1595 | &5
ATOS
- Habitantes
Fuente: V. Vives, H. Econdmica de E.

Asi pues, lo importante, a nuestro entender, de la evaluacion de los
procedimientos estid en saber situar en ¢l lugar oportuno, de acuerdo con
las intenciones del profesorado, los objetivos didicticos pertinentes con
énfasis procedimental v obrar en consecuencia respecto del ejercicio de
la evaluacion.,

Creemos, a este respecto, que el cumplimiento de estos dos requisi-
tos, el objetivo o grupo de objetivos (con énfasis en el tipo de contenido
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que se estime pertinente) y la tipologia semejante a las actividades de
aprendizaje realizadas., inducen facilmente por intuicion al profesorado a
introducir programaciones, actividades de aprendizaje v ejercicios de
evaluacion con acento en lo procedimental. Las actividades de evalua-
cidn constituyen, en su practica habitual, actividades de aprendizaje (va
gue el alumando aprende ante una prueba bien diseiada, puesto que or-
ganiza, produce o sintetiza saberes de manera significativa) v, a la inver-
sa, las actividades de aprendizaje pueden constituir gjercicios de evalua-
cidn formativa —de seguimiento— o, llegado el caso, incluso sumativa.
Viéase, a continuacion, un esquema téenico general (Fig. 37) de la eva-
luacion de los procedimientos®;

En la disciplina de Historia, los ejercicios de evaluacion de los pro-
cedimientos o de alguna de sus téenicas coneretas pueden reducirse a
dos tipos: los de cardcter puntual v los de cardcter mds global v general
en los gue se equilibra la medida del conocimiento procedimental v de-
clarativo.

Fig. 37

FASES DE EVALUACION CRITERIOS GENERALES

FASE |. Declaracion oral o escrita | E{ alumnado

sobre como se realiza una Wenica o
grupo de téemicas referdas a un pro-
cedimiento.

Muestra conocimiento de las accio-
nes o decisiones gue hay gque tomar
en la practica de una técnica vy su or-
den correspondiente.

FASE 2. Aplicacion de la técnica o
grupo de téenicas de un procedi-
miento a situaciones particulares si-
milares a las tratadas en clase en fun-
cidn de uno o diversos objetivos di-
didcticos.

Indicadores de progreso en [a apli-
COCTe:

. Grado de integracion v precision
del conpunto de acciones en siluacio-
nes particulares similares a las vistas
en clase.

2. Fun¢cionahdad de la téenica a
olra situacion no vista en clase.

3. Grado de antomatizacion en la
aphcacion.

4. Grado de acierto en la eleccidn
de una écnica para solucionar una
tarea segan ¢l tipo y grado de los ob-
jetivos terminales o criterios de eva-
luacion del curriculum.

B, E. VALLS: Los procedimienios: aprendizaje, enseflanga v evalwacidn, Barcelona,

ICEHorsori. 1993, pdg. 1%,




Los gjemplos de cardcter mas puntual se pueden referir a técnicas
sencillas e incluso a cualquiera de los pasos mediante los cuales apren-
demos procedimientos, Asi, por ejemplo, cualquier tipo de gjercicio so-
bre la realizacion de frisos cronologicos a partir de informacion dada, la
deduccidn de informacion a partir de una fuente escrita, la wdentificacion
de patrones previa a cualquier secuencia de acciones, etc. Pongamos al-
gunos ejemplos.

Supongamos que, de acuerdo con las programaciones del ciclo, he-
mos de obtener informacion historica v explicaciones causales de los fe-
niomenos gue sacuden la Peninsula Ihérica durante los siglos xXvi y xvi
v, en concreto, la crisis que se produce entre los anos 1640 v 1652, Este
tema nos permite explicar la actual independencia de Portugal, las difi-
cultades de encaje del Principado de Catalunya en la monarguia hispini-
ca v, como consecuencia de toda la crisis, la posterior cesion del
Roselldn a la monarguia francesa hasta nuestros dias. Hoy parece histd-
ricamente indiscutible la supremacia de Casnlla dentro de la monarquia
hispédnica, reino que soportaba el peso fiscal de la politica exterior de los
Austras, Un ejercicio de evaluacion de cardcter aphcativo =s1 el tema se
ha tratado en clase— sobre una de las causas de la supremacia de Castilla
podria consistir en pedir la elaboracion v lectura de una grifica de conte-
nido demogrifico. En caso de no haber entrado ain en el tema, v a titulo
de actividades de introduccidn, se podria evaluar casi estrictamente la
técmica de tratamiento de fuentes secundanas de cardeter grafico combi-
nada con la técnica de identificacion de causas en Historia (siempre en el
supuesto de gue se hayvan explicado y practicado en temas anteriores).
En este segundo caso, la evaluacion no seria de cardcter aplicativo —es
decir, de transferir informacion conceptual a una fuente que dice lo mis-
mo que va se sabe declaratvamente de otra manera—, sino que se trataria
de una «produccion» de nuevos conocimientos a partir de una fuente de
caricter secundario. El tratamiento de la grifica puede seguir los pasos
va establecidos mas arriba y generar alguna argumentacion sencilla so-
bre la potencialidad hegemdnica de la época (Fig. 38).

Objetivo
Identificar algunas causas de fendmenos histoncos de la Edad
Moderna a partir del tratamiento de fuentes secundarias. de acuerdo con
la secuencia de acciones explicada y practicada en clase

» Clasifica la fuente siguiente v comunica por escrito de manera or-
denada la informacion gue nox proporciona de acuerdo con el esgquema
del tratamiento de fuentes efectnado en clase.

Este ejercicio podria tener los siguientes criterios de calificacion:
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Figura 38
Evolucion demografica de Catalunya
(siglos XIv-Xv)

En miles
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Fuente: Datos de J. MNadal i P. WOLF.

— Si sigue todos los pasos por orden de la secuencia establecida en
clase aunque se equivoque o deje en blanco algunos de los pasos, hasta 5
puntos,

— Si describe y habla solamente de cuestiones demogrificas en el es-
gquema de tratamiento de la fuente, hasta 5 puntos.

— 51 ademis de describir las desigualdades demogrificas, sus causas
y consecuencias en el terreno estrictamente poblacional lo relaciona con
aspectos sociales y econdmico, hasta 5 puntos.

— 51 ademas, evocando conocimientos que se poseen, lo relaciona con
el control castellano de la ruta atlintica de las Américas, hasta 5 puntos)”.

Sobre el tratamiento de fuentes se pueden (v hasta nos atreveriamos

9. Este gjercicio de evaluacion, muy reglaborado, forma parte del trabajo del curso de
formacion “Ejemplo de evaluacidn con dnfasiv en el aspecto procedimental sobre ef tema
concepiial " La rapiira con fa Monargeda bspdnica’™ (sighos xvy xei Cinédite) realizado
por los profesores del LB, "Castell d"Estela™ de AMER {centro experimental de la Reforma
Educativa) Jordi Casas Madrenas, Silvia Cassu Gibert, M* Carme Danés Bové y Salvador
Reixach Planclla. Este trabajo se elaboréd como ejercicio de evaluacidn del curso
“Procedimientos en Histona™ encargado por el ICE de la Universidad de Girona {Octubre
de 1993-Enero de 1994) a Cristofol-A. Trepat 1 Carbonell.



a alirmar que se deben) realizar ejercicios relacionados, en parte, con la
identificacion de patrones. Asi, por ejemplo, se puede proponer, anies de
empezar los temas de Historia, una clasificacion clara entre los distintos
tipos de hechos histéricos segun se puedan considerar politico-militares,
econdmicos, sociales v culturales-religiosos. Veamos la propuesta {pri-
mero de identificacion de patrones v, en segundo lugar, de clasificacion
de fuentes):

Objetivo
Clasificar fendmenos historicos de acuerdo con los siguientes tpos:
sociales, politicos, economicos y culturales

* Clasifica las siguientes informaciones extraidas de distintos perio-
dicos especificando si se son de nipo politico, social, econdmico o culiu-
ral. Razona fa respuesta. (Véase figura 39),

Los criterios de calificacion podrian ser los siguientes:

= Clasifica las tipologias de hechos comrectamente: 5 puntos.

— Argumenta correctamente cada eleccion citando hechos, adjetivos
o Trases entrecomillados como ejemplo de la naturaleza de los hechos:
10} puntos.

A continuacion proponemos otro ejercicio de evaluacion relacionado
con la obtencion de informacion a propdsito de fuentes. Se trata de ofre-
cer al alumnado dos tipos de fuentes: una moneda romana v un texto de
Tito Livio.

« Clasifica estas fuentes histdricas razonando la respuesta.

« ;Qué tipo de informacion te ofrecen? Indica s1 es economica, poli-
tica. social o cultural.

* ;Qué te parece que puede corroborar la fuente A de lo que se dice
en la fuente B?

 ;Estis de acuerdo con la idea de Tito Livio en gque la solucién al
problema de las discordhas es el gobierno de uno solo?

« ;Cudles son las causas del hecho historico relatado en la fuente B
segin su historiador?
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Fig. 30

Fuente A

Fuente B

Fuente C

INTERVENIDO  EN
EL. ESTRECHO EL
MAYOR ALIIO DE
HACHIS

El Servicio de Vigilan-
cig Aduanera (5YA)
capturd el jueves un
bugue en aguas del es-
trecho de Gibraltar que
transportaba un alijo de
resina de hachis de un
tonelaje todavia no de-
terminado, aungue po-
dria superar los 40.000
Kilos v gue supera, en
todo caso, al mayor in-
lervenido hasta abora
en BEuropa, segin infor-
md  la  Inspeccidn
General del SVA, orga-
mismo dependiente de
la agencia Tributaria.
El valor de la droga as-
ciende a 81,000 millo-
nes de pesetas.- BEuropa
Press,

CRISTINA GARCIA
EODERD MUESTRA
FOTOS EN COLOR

La fotdgrafa Cristina
Garcia Rodero ha mau-
gurado en Madrnd la
exposicion  «Espaiia,
Mestas ¥ rtoss, en la
gue muestra por prime-
ra vez su obra en color,
que ¢5 el resultado de
veinte afos de trabajo
por toda Espana. La ex-
hibicion, gque permane-
cerd abierta hasta el dia
10} de enero en el Mu-
seo Nacional de Antro-
pologia, ofrece la vi-
sion de la fotdgrafa en
116 fotos de escenas
gque forman parte de las
tradiciones de mailti-
ples pueblos de Espana.
aRecorro el pais desde
1973 vy puedo afirmar
—ha dicho Garcia Ro-
dero— que la Espafia ru-
ral no es riste v enluta-
da. Todo lo que estd en-
vuelto en el mundo de
la mistica y de la peni-
lencia  es, mds  gue
hada, la necesidad de
una rogativa, de una
expresion simbdlica del
sacrihicio, pero siempre
manifestade con ale-
gria y esperanzas. EFE.

FPARLAMENTARIOS
ESPANOLES
OBSERVARAN LAS
ELECCIONES RU-
SAS

Varios parlamentarios
espafioles participarin
como observadores del
proceso  electoral en
Rusia, previsto inicial-
mente para diciembre,
segin aprobd reciente-
mente la Mesa del
Congreso, a pelicidn
del Minmisteno de Asun-
tos Exteriores -Europa
Press.




Fuente A
Figura 40

En la inscripcion se lee DIVUS AUGUSTUS PATER (Augusto
Padre divino).

Fuente B

s« Augusto recibid la sumisidon de un mundo cansado de discordias
[...]. Gand la voluntad de sus soldados por sus donaciones, la del pue-
blo por sus distribuciones de alimentos [...[. Su poder fue creciendo in-
sensiblemente, al atribuirse los poderes del Senado (1), de los magistra-
dos v de los comicios (2) [...]. La nobleza preferia la seguridad del pre-
sente a los peligros del pasado. Las provincias tampoco se lamentaban
de la nueva situacion, pues desconfiaban del Senado v de los comicios
[...]. El remedio a las discordias era el gobierno de uno solos.

Autor: Técito (50-120 d.C.). Historiador romano. Anales,

(1) Senado: Asamblea tedricamente de cardcter consultivo formada por los
antiguos magistrados y otros personajes nombrados por las awtoridades, Daba su
consentimiento a las leyes aprobadas por los comicios. Dirigia también la politi-
il exterior,

{2) Comicios: Reunion de todos los hombres libres de Roma con funciones
semejantes a los de los actuales Parlamentos. Perdid importancia a partir de la
época Impenal (27 a.C.).

Los criterios de clasificacion podrian ser los siguientes:

— Clasifica correctamente las fuentes argumentando los motivos por
los que ambas son primarias, la primera objetual y la segunda textual:
hasta 2 puntos).

~ Argumenta correctamente que la informacion bisica de ambas
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fuentes es fundamentalmente de tipo polinco (va que se relaciona con el
poder, las instituciones y las causas de los cambios): hasta 5 puntos.

— Deduce, partiendo de citar aspectos concretos de las fuentes (la efi-
gie v el caricter divino del personaje con la concentracion de poder ex-
plicita en ¢l texto...) que un personaje, Augusto, concentra todo ¢l poder
en Roma por lo menos antes del afio 50 d.C. 10 puntos.,

— Evoca, en su caso, conocimigntos que posee sobre la Historia de
Roma y establece relaciones con las fuentes (por ejemplo: teoriza sobre
la historiografia de Tacito que argumenta el cansancio social después de
una época de conflictos v el consenso sobre la pérdida de la libertad po-
litica de las mstituciones, habla de la obra de Augusto, de las consecuen-
cias inmediatas de su toma el poder. etc.: hasta 10 puntos)™.

O1ro tipo de ejercicio de evaluacion, de cardcter mas global v com-
pleto, podria consistir en establecer relaciones entre la evocacion de lo
fue va se sabe v saberes procedimentales sobre tratamiento de fuentes y
cavsalidad histdrica. A continuacion proponemos un ejercicio de evalua-
c1on muy completo, teoncamente apto para estudiantes de cuarto curso
de Secundaria obligatoria que havan cursado en sus programas de estu-
dio de Historia la Segunda Repiblica Espafola, la Guerra Civil y el
Franquismo''. Cumple, a nuestro parecer, los requisitos que hemos men-
cionado a lo largo de este capitulo: presupone haber ejercitado ¢l trata-
miento de fuentes en clase y, al mismo tiempo, disponer de unos objeti-
vos diddcticos precisos ajustados a unos criterios de evaluacion claros.

Ejemplo de ejercicio de evaluaciéon de Historia con énfasis
en el procedimiento «Uso y proceso de fuentes» y
«Causalidad historica»,

Contenido conceptual: El ascenso del fascismo en Espana: la
Falange.

NIVEL: 16 anos (a finales de la Educacion Secundaria Obligatoria)

10}, Este tipo de proeha esti tomada en pante y reclaborada o partir del trabajo de curso
realizado por Joan Carles Baone Escalon v Rosa Maria Casadevall Baborés titulado
*Madelo de evaluacidn con cardeter procedimental de la wnidad diddctica: inrroduceion
i ln Historia " (inédito). Dicho trabajo se realizd a propasito del curso de formacion encar-
gado por ¢l ICE de la Universidad de Girona titulado “Los procedimientos en Historia™
(Octubre de 1993 a Enero de 1994 impartido por Crstéfol-A. Trepat 1 Carbonell.

L1 Este epercicio ha sido poblicado dentro del arviculo de C-AL Trepat v AL Alcoberro:
“Evaluacién de Historia con énfasis procedimental”™ en fbev. Diddetica de las Ciencias
Soctales, la Geoprafta v la Historia. niim. 2. Barcelona. 1994,



MATERIAL DEL ALUMNO

Introduccidn

Este examen pretende hacerte reflexionar sobre las causas del naci-
miento, de la actuacion politica y del fracaso de Falange Espanola como
partido fascista. Quiere hacerte pensar sobre los conocimientos gue te-
nemos de estos hechos a través de fuentes o testimonios, v también so-
bre como sabemos lo que paso.

La puntuacion mids alta sobre las preguntas A, B v C la obtendrin
quienes lean v observen las fuentes con mucha atencion. La puntuacion
mads alta en la pregunta E estd destinada a la comprension de las razones
v las causas mds que a la descripeion de los acontecimientos. Fijate en el
niumero de puntos destinados a cada una de las cuestiones. Ello te dara
una dea aproximada de la extension que debes dedicar a cada respuesta.
En la pregunta E, que vale 30 puntos, debes desarrollar un tema.

Lee el siguiente fragmenio que sitiia la escena para este examen

El 14 de abril de 1931 fue proclamada la Repiblica en Espaia. Sin
embargo, la década de 1930 se caractenizo en toda Buropa —y especial-
mente en [talia v Alemania— por el auge del movimiento fascista. En
1933 se constituvd el partido Falange Espanola, liderado por José
Antonio Primo de Rivera. Dicho partido, de ideologia fascista, fue muy
minoritario hasta el estallido de la guerra civil (1936). Después crecid
espectacularmente al convertirse en el partido dmco del régimen fran-
quista. Desde entonces, sin embargo, va no fue una fuerza propiamente
fascista, sino un instrumento politico subordinado a la dictadura del ge-
neral Franco y del ejército. jPor qué pasé esto? [ Por qué Falange
Espanola fue un partido minoritario hasta 19367 ;Y por qué, a partir de
dicha fecha, se subording al poder del ejército?

Ahora, lee v observa las fuentes adjuntas

FUENTE A

{ Extraida de un relato sobre Falange escrito por un hisioriador con-
temporineo v prohibido en Espana hasta 1972.)

Desde su cardcter autoritario, la combinacion del nacionalismo con
el socialismo o ¢l corporativismo se conocid cominmente con ¢l nombre
de «fascismoes. La atraccion ejercida por el fascismo sobre los paises eu-
ropeos gque s¢ enfrentaban con graves problemas politicos v sociales re-
sulta hoy evidente. Su tuerza procedia del temor v la inseguridad de las
clases medias que consideraban la coordinacidn corporativa de las fuer-
zas de la nacion como una nueva doctrina, la dnica capaz de encauzar la
rebelion proletaria. [...] La dltima de las naciones de la Europa occiden-
tal en desarrollar un movimiento fascista nativo fue Espania.
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FUENTE B

i Extraida de un relato sobre Falange escrito por un historiador con-
temporineo v publicado en 1986.)

«Falange Espanola nacid mal y tarde; fue un latecomer (1), Cuando surge
va nadie se burla del fascismo en Europa. Pero tampoco llegd a su hora por lo
gue se refiere al sistema republicano de partidos. Un partido de 6 (00 mihitan-
tes. como mucho, hasta las visperas de la guerra civil, que no llegd a alcanzar
el 2 por 100 de los sufragios en ninguna convocatoria clectoral era, sin duda,
un partido fracasado. Y en ello habia razones politicas profundas. La disua-
sion que la CNT (2) ofrecia por el lado de la clase obrera v la boyante CEDA
(3 por el de las clases medias, dejaba escaso margen de maniobra,

(17 Latecomer: Vocablo inglés que significa «dltimo en llegars.,

(2) CNT: Conlederacion Nacional del Trabajo: sindicato de mspiracion anar-
quista, mayoritario en diversas regiones ibéricas,

(3) CEDA: Confederacion Espafiola de Derechas Autdnomas: partido con-
servador fundado en 1933,

FUENTE C

(Extraida de una carta de José Antonio Primo de Rivera, publicada
en el diario ABC el 23 de marzo de 1933.)

Ll fascismo no ¢s una tactica —la violencia—. Es una idea —la unidad-.
Frente al marxismo, que atirma como dogma la lucha de clases, v frente
al liberalismo, que exige como mecdnica la lucha de partidos, el fascis-
mo sostiene gue hay algo sobre los partidos v sobre las clases, algo de
naturaleza permanente, trascendente, supremo, la unidad historica lla-
mada Patria. [...] En un Estado fascista no triunfa la clase mas fuerte ni
el partido mas numeroso —que no por ser mas numeroso debe tener siem-
pre razon, aungue otra cosa diga un sufragismo estipido—: triunfa el
principio del orden comiin a todos, el pensamiento nacional constante,
del que el Estado es drgano.

FUENTE D

(Extraida de la intervencion de José Antomo Primo de Rivera en el
acto fundacional de Falange Espaniola, Madrid, 29 de octubre de 1933 )

Bien estd, si, la dialéctica como primer instrumento de comunica-
cion. Pero no hay mas dialéctica admisible que la dialéctica de los puiios
v de las pistolas cuando se ofende a la justicia o a la Patria.

FUENTE E
{Extraida de una carta de José Antonio Primo de Rivera al general
Francisco Franco =24 de septiembre de 1934-))



El alzamiento socialista va a ir acompaiiado de la separacion, proba-
blemente irremediable, de Cataluna. El Estado espanol ha entregado a la
Generalidad casi todos los instramentos de defensa v le ha dejado mano
libre para preparar los de ataque. Son conocidas las concomitancias en-
tre el Socialismo v la Generalidad. Asi pues, en Cataluna, la revolucion
no tendria que adueniarse del poder: lo tiene ya. [...] 51 se proclama la
Repiiblica independiente de Cataluiia, no es nada inverosimil, sino al
contrario, que la nueva Republica sea reconocida por alguna potencia.
Después de eso, [como recuperarla? El invadirla se representaria ante
Europa como agresidn contra un pueblo que, por acto de autodetermina-
cion { 1), se habia declarado libre. Espana tendria frente a si, no a Catalu-
na, sino a toda la anti-Espaia de las potencias extranjeras.

(17 Autodeterminacion: Accidn de una comunidad humana de decidir ibre-
mente su destino politico, especialmente de constituirse en un estado indepen-
diente, Como resultado de la Primera Guerra Mundial (1914-18), diversas nacio-
nes europeas habian accedido a su independencia a través del ejercicio del dere-
cho de apiodeterminacicn.

FUENTE F

{ Extraida de un relato sobre Falange escrito por un historiador con-
temporaneo v publicado en 1986.)

[Con el estallido de la guerra civil] los lideres falangistas no parecian
percibir que estaban sellando de modo indeleble una dependencia esen-
cial. Su propio éxito politico dependia del resultado de una guerra. 5i
esta se ganaba, seguirian dependiendo del vencedor, que era ademiis el
tinico poder existente, el ejército. Por eso, yva en la propia guerra, la tra-
yvectoria politica de Falange hay gue mterpretarla a partr de ese dato
esencial; no, por tanto, desde el partido. sino desde los centros de deci-
5100 politico-militar a los gque sdlo en la segunda mitad de la guerra pudo
acceder Falange. Tan peculiar situacion de subordinacion no exculpa a
sus lideres, sino gue, antes bien, agrava su fracaso politico.
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FUENTE G

Figura 41

Fotogralia del acto conmemorativo celebrado el 14 de agosto de 1941 en
Mollet del Valles |[Barcelona)] por unos aviadores de la Legion Candor (1) abati-
dos en dicha locahdad durante la guerra civil,

(1} Legidn Condor: Cuerpo de aviacion del ejército aleman que actud duran-

te la guerra civil espaiola encuadrado en las fuerzas franquistas.

Cuando havas leido v observado las fuentes, contesta de la manera
muis completa y derallada que puedas las siguienies pregunias.

|. Explica con tus propias palabras qué es el fascismo vy las causas de
su éxito en la Europa de los anos treinta, segun los autores de la fuente
A: 6 puntos.

2. A taveés de las fuentes C, D y E explica los fundamentos ideolégi-
cos de Falange Espanola. ;Quiénes eran sus enemigos? ;Y cudles sus
métodos de lucha?: 8 puntos.

3. ;Qué elementos de la fuente G te parecen propios de un régimen
fascista y cudles de un régimen militar? ; Por qué ambos se interrelacio-
nan? Justifica tu respuesta: 4 puntos.



4.(1) ;Cudles de estas fuentes son primarias y cuales son secunda-
rias? Razona tu respuesta: 4 puntos. (I1). ; Estarias de acuerdo en que las
fuentes primarias en este trabajo son mas fiables que las secundarias?
Razona tu respuesta: ¥ puntos,

5. A través de estas fuentes v de tus conocimientos sobre el tema, ex-
phica las causas del ongen de Falange Espaniola y de su fracaso politico:
30 puntos.

CRITERIOS DE CALIFICACION
{Material para el profesorado)

Objetivo diddctico
Estraer informacion, exphecandola ¢ interpretandola, a partir de
fuentes secundarias sobre los temas de Historia Contemporinea de
Espana tratados en la programacidn del tercer mvel de conerecidon

Pregunta realizada sobre la fuente A:

Explica con tus propias palabras gué es el fascismo v las causas de
su éxito en la Ewropa de la década de 1930, segin el autor de la fuente
A6 punios.

Nivel 1: O bien identifica alguna caracteristica propia del fascismo,
pero no sabe explicar sus causas; o bien identifica alguna caracteristica y
alguna causa pero no sabe explicarlas con sus propias palabras: 1 o 2
puntos.

Nivel 20 Explica claramente con sus propias palabras una caracteris-
tica v una causa del auge del fascismo: 3 puntos.

Nivel 3: Explica claramente con sus propias palabras tres elementos
caracteristicos o causantes del fascismo: 4 puntos.

Nivel 4: Explica claramente con sus propias palabras las sizuientes
caracteristicas del fascismo: régimen autoritario, ideologia que combina
aspectos supuestamente nacionalistas v de 1zquierdas; v las siguientes
causas: crisis econdomica v social en la Europa de entreguerras; crisis e
inseguridad de las clases medias: temor de las clases medias a la revolu-
cion obrera: 3 0 6 puntos.

Ohjetivo didactico
Estraer informacion, explicindola, interpretindola e interrelaciondn-
dola, a partir de diversas fuentes primarias, sobre los temas de Historia
Contemporinea de Espana tratados en la programacion del tercer nivel
de concrecion
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Pregunta realizada sobre la fuente C, Dy E:

A tavés de las fuentes C, D v E explica los fundamentos ideoldgicos
de Falange Espanola. ;Owidnes eran sus enemigos” ;Y cudles sus méto-
dos de lucha?: 8 puntos,

NMivel 1: Identifica uno o dos puntos al azar relativos a la ideologia,
enemigos o métodos de accion de Falange: 1 o 2 puntos.

Nivel 2: O bien identifica tres o cuatro puntos al azar, o bien organi-
Za un ndmero més mitado de puntos en un resumen personal coherente:
3 04 puntos.

Nivel 3: Proporciona un resumen de las caracteristicas principales de
Falange, aunque no interrelaciona las informaciones de los tres textos: 5
o & puntos.

Mivel 40 Es el de mayor grado de andhsis, Proporciona un resumen
de las caracteristicas principales de Falange v es capaz de interrelacionar
las informaciones de los tres textos, con comentarios complejos del tipo:
«el nacionalismo espanol de Falange la llevo a oponerse al hiberalismo y
al socialismo (que consideraba doctrinas extranjeras) v a odiar por igual
los nacionalismos diferenciales dentro del Estado espanol (como el cata-
lan} v la influencia de las potencias extranjeras™: 8 puntos.

Objetivo diddctico
Interpretar una fuente primaria de tipo grifico en el contexto del
conocimiento previo sobre los temas tratados de Historia
Contemporinea de Espana

Preguntas sobre la fuente G:

JOud elementos de la fuente G te parecen propios de un régimen fas-
cista v cudles de un régimen militar? Justifica tu respuesta: 4 puntos.

Nivel 1: Presenta algunos elementos militares v fascistas y ensaya
una explicacion no determinante de su interrelacion, como por ¢jemplo:
«A los falangistas les gustaban los uniformess=, 0 «la esvistica tiene una
funcion decorativa {como pueda tenerla hov entre las hinchadas exire-
mistas de los equipos de fatbol)=: 1 punto.

Nivel 2: Sistematiza los elementos militares v fascistas v da una ex-
plicacion méds relevante, del tipo:«se trata de un acto de confraterniza-
cidn entre el Estado franquista y el Estado nazi alemin»:2 o 3 puntos.

NMivel 3 Ademids de los elementos del nivel anterior, sitda la imagen
en su contexto cronolégico, explicando la evolucion de la Falange pro-
ducida como consecuencia de guerra civil: 4 puntos.

Objenvo didactico
Identificar fuentes primarias v secundarias de manera razonada




Preguntas sobre la fuente 13 (1)

D (1}. ;Cudles de estas fuentes son primarias v cudles son secunda-
rras! Razona fu respuesta: 4 puntos.

Nivel 1: Identificacion de las tuentes C, D, E v G como fuentes pri-
marias: 1 punto.

Identificacion de las fuentes A, B v F como fuentes secundanas: |
punto.

Nivel 2: Explicacion del porgué de las identificaciones: explica por
qué las fuentes C, D, E v G son fuentes primarias: | punto.

Explica por qué las fuentes A, B y F son secundarias: 1 punto.

Objetivo diddctico
Explicar de manera significativa algunas de las principales caracte-
risticas de las fuentes primarias y secundarias aplicando correctamente
el concepto de fiabilidad

Pregunta sobre la fuente D (11):

1y (11). ; Estarias de acuerdo en gue lax fuenfes primarias en este ira-
bajo son mdys fiables gue las secundarias? Razona tu respuesta: 8 pun-
LS,

Nivel 1 Ve las fuentes primarias o secundarias como superiores per
se, aunque presenta alguna razdn para dicho juicio: 1 o 2 puntos.

Mivel 2: Expresa argumentos sobre la habihdad mayor o menor de
algunas fuentes, aungue no los relaciona con la pregunta sobre una com-
prension general: 3 o 4 puntos.,

Nivel 3: Compara las diferentes fuentes v llega a una conclusion con-
vincente v razonada: 5 o 6 puntos.

Nivel 4 Ademds de los elementos del mivel anterior, imtroduce una
tentativa de contextualizar cada una de las fuentes: 7 u 8 untos.

Ohjetivo didactico
Aplicar los conceptos de causa vy consecuencia a partir de fuentes
primarias y secundarias a los temas de Historia Contemporanea de
Espafia tratados en la programacion del tercer mivel de concrecidn.
Aplicar técnicas de andlisis y de sintesis a proposito de fuentes pri-
marias v secundarias sobre los temas de Histoina Contempordnea de
Espana tratados en la programacion del tercer nivel de concrecion.
Constrair de manera coherente una explicacién histdrica a partir de
fuentes primariis v secundarias sobre un tema de Histona Contem-
porinea de Espana en la programacion del tercer nivel de concrecion
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Pregunta sobre todas las fuentes:

A fravés de estas fuentes v de tus conocimientos sobre el tema, explica las
causas del origen de Falange Espaiiola v de su fracaso politico: 30 punios.

Nivel 1: Respuesta narrativa que cita al azar algunas causas, pero que
hace poco o ningiin uso de las fuentes propuestas: 1 a6 puntos.

Nivel 2: 0 bien utiliza las fuentes para identificar algunas razones
laterales, o bien hace un uso extensivo v relevante de sus conocimientos,
practicamente sin ninguna referencia a las fuentes: 7 a 13 puntos,

Nivel 3: Utiliza las fuentes de una manera critica para identificar
clierto nimero de causas y las completa con una referencia a conocimien-
tos previos: 14-21 puntos,

MNivel 4: Presenta causas a largo plazo vy a corto plazo (aunque no las
L']u:-;iﬁt..]u:.: de esta manera), introduce matizaciones cronologicas (lases,
etapas), hace un vso completo v adecuado de todas las fuentes, asi como
de sus conocimientos, v estructura la respuesta de una manera ordenada
v coherente: 22-30 puntos'.

Otro ejemplo de evaluacion con énfasis procedimental

Para concluir este capitulo propondremos una aplicacion de una eva-
luacion con énfasis procedimental que se ha experimentado durante el
tercer trimestre del curso 1993-1994 en el . B. «Sobrequés» de Girona a
proposito del franquismo, muy semejante a la anterior de cuve modelo
tomao mspiracion’”,

Actividades de evaluacion
FUENTE A

Objetivo diddctico nim. |
Comentar, identificindolos v comparandolos los rasgos del
régimen franquista

12, La foentes utilizadas para |2 elaboracidn de este ejercico provienen de SHEELAG,
E.: Prietas las filas. Historia de Falange Espafiola 1933- 1983, Barcelona. Crifica, 1984,
FONTANA, J. {ed.): Espaia bajo el Franguisme . Barcelona. Critica. 1986, PAYNE, 5.
G Falange Historia del foscismo espaiol. Madrid. Sarpe. 1985 CULLAL 1 B, y RI-
QUER. B.: El frangaisme { la tradicid democrdtica, Yol VI de Pierre Yilar {dir): Hisidoa
de Catalunya. Barcelona, Ed. 62, 1989,

El modele de este hipoiético ejemplo de evalvacidn con énfasis procedimental es ente-
ramente nuesiro pero se inspira en algunes ejemplos recientes del GCSE (examen piblice
de final de la Secundaria Obligatoria = 16 ahos— en Inglaterra ¥ Gales) v en concreto de los
exiamenes comentados del libro que Neva por titalo Hisorey, A feacher’s giide o orgonisa-
Fiowt e assessment de Micholas TATE (London, Macmillan Education. 1987, pig, 35-63})

13, Este ¢jemplo ha sido elaborado por Griselda Juliol, Montsemras Martingz, Anna Pagans,
Teresa Planas v Carme Sanz v procede del trabago B franguismo; wma wimidad diddetica (inédito)
gue s real o en ¢l cumo de formaecion *Procedimicntos en Historia™ impartido por Crstofol-A.

Trepat por encargo del ICE de la Universidad de Girona (Octubre de 1993-Enero de 1994).



«La falsa rutas

i Articulo de Ferran Valls 1 Taberner publicado en La Vanguardia
Espafiola el 15 de Febrer de 1939)

«Cataluna ha seguido una falsa rota v ha llegado en gran parte a ser
victima de su propio extravio. Esta falsa ruta ha sido el nacionalismo ca-
talanmista [...] El catalamsmo, al término de su travectoria, se ha vuelto
contra Catalufia, e incluso lo que en un tiempo pudo tener de generosa
aspiracidn renovadora, en medio de la general decadencia; lo gue tuvo
también de idealidad desviada sin duda, pero llena de ingenuas ilusio-
nes; lo gue hava representado en cuanto a anhelos de reforma de perfec-
c16n, bien que exaltados v turbulentos, todo ello ha sido 1gnominiosa-
mente prostituido y sacrificado en estos dltimos anos [..]. Y puesto que
la Providencia, en ¢l momento mds angustioso v de médximo peligro, nos
ha salvado de una ruina irreparable, por medio de nuestro excelso
Generalisimo v del glorioso Ejéreito Nacional, es necesario gque la recti-
ficacion, la contriceion y la enmienda marquen una nueva orientacion de
la vida de Catalviia, reincorporada a Espaiia definitivamente »

Preguntas:

I.; En qué consiste la «falsa ruta de Catalunvas segin Ferran Valls
Tabemer”

2. ;Cuil es la posicion de Ferran Valls respecto del franguismo?

3. . Qué papel jugd parte de la burguesia catalana durante el franquis-
mo?

FUENTE B

Objetivo diddetico |
Comentar, identificindolos v comparindolos los rasgos del
réoimen franguista.

Ohbjetivo diddctico 6
Comentar un texto de la época relacionando su contenido con los
rasgos fundamentales del franquismo

Las cortes franguistas
(Extraido del libro de J. Solé Tura «E] régimen politico espafiols)

Lalev de 17 de juliol de 1942 cred las Cortes espafiolas, «<instrumen-
to de colaboracioms en la tarca legislativa, que continuaba siendo atri-
buida al jefe del Estado |...]. La mision de las Cortes era esencialmente
deliberativa v auxiliar, Aparte de que. como va hemos dicho, la potestad
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legislativa suprema continuaba atribuida al jefe del Estado, la composi-
cion misma de la nueva asamblea vy la reglamentacion de sus tareas y de-
liberaciones la convirtieron en un organo totalmente dependiente del po-
der ejecutivo. |...]

Por otra parte, la mesa de las Cortes era nombrada enteramente por el
Jefe del Estado (Art. 7), las comisiones eran designadas por el presidente
de las Cortes de acuerdo con el gobierno (Art. 8), el orden del dia era fi-
jado izonalmente por el presidente de acuerdo con el gobiermo v la convo-
catoria la hacia el presidente de acuerdo también con el gobierno { Art.
0).

La tarea especifica de las Cortes era conocer actos o leyes de impor-
tancia general y los proyecios que le eran sometidos por el gobierno { Art.
100}, pero este dltimo podia legislar por decreto-ley en caso de guerra o
por razones de urgencia (Art. 13). Finalmente, la sancidn de las leyes
guedaba reservada al jefe del Estado, el cual podia recorrer a una especie
de veto suspensivo vy devolver la ley a las Cortes para un nuevo estudio
(Arts. 16y 17).

Preguntas:

I, ; Cuil es el papel de las Cortes durante el franguismo?

2. ;. 5on Cortes representativas? Justifica la respuesta.

3. ;Dnrias que son Cortes democraticas? Razona la respuesta.

FUENTE C

Objetivo diddctico 5
Identificar caracteristicas econdmicas y politicas a partir de fuentes
primarias v secundarias

Preguntas:

|. Describe en pocas lineas el contenido de ambas imdgenes.

2. Ordena las dos fotografias por orden de antigiiedad v jusiificalo.
3. Explica la simbologia de las imidgenes.
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FUENTE D

Objetivo didictico nim. |
Comentar, identificindolos ¥ comparandolos los rasgos del
régimen franquista

El papel de la mujer

« T no naciste para luchar; la lucha es condicién del hombre y tu mi-
sion excelsa de mujer es el hogar, en donde la familia tiene el sello gue
tu le imprimes. Trabajards, si; el Nacional-sindicalismo no admite so-
cialmente a los seres ociosos, pero trabajards racionalmente: mientras
seds soltera, en tareas propias de tu condicion de mujer: después, cuando
la vida te lleve a cumplir tu misién de madre, el trabajo serd linicamente
el de tu hogar, que es muy dificil y trascendente porque ti formaris espi-
ritualmente a tus hijos y esto vale tanto como formar espiritualmente la
nacion...»
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Las Margaritas de Tatalla prometen solemnemente al Sagrado Cora-
zon de Jesis [...] coatro cosas:

I. La modestia en el vestir como uniforme: manta larga, escote cerra-
do, falda hasta el tobillo, traje holgado en el pecho y falda holgada.

2. No leer novelas, peerigdicos, revistas sin la licencia eclesidstica.

3. No acudir al cine y teatro sin contar con la censura de Accion
Catdlica, v no bailar ni en piblico ni en cerrado los bailes salidos en este
siglo y estudiar v aprender los regionales antiguos no sdlo de Navarra
sino de Espana entera.

4. Mientras dura la guerra no usar pinturas ni cosmético alguno.,

Preguntas:

I. Define brevemente el papel de la mujer en la sociedad franguista.
2. Compara este modelo de mujer con el de la Repuiblica

3. Como encaja este papel dentro de la ideologia franquista”?

Criterios de calificacion

El proposito de estas actividades de evaluacion consiste en compro-
bar s1 a través de fuentes primarias v secundarias el alumnado es capaz
de entender qué significd el régimen franquista a nivel ideoldgico, poli-
tico, economico, social y cultural,

Se han seleccionada cuatro fuentes documentales para la evaluacion.
Cada fuente prentende abarcar uno o mds objetivos de la umdad didacti-
ca tal y como consta en ¢l encabezamiento de las preguntas.

Hemos graduado el trabajo de cada fuente en tres grados de comple-
jidad.

El nivel 1 (pregunta ndm. 1) es siempre una actividad muy simple
que solo le pide al alumnado que identifique el mensaje: (0,50 puntos. El
segundo nivel (pregunta nim. 2) pide al alumnado que manifieste su ca-
pacidad de argumentacion sobre el tema propuesto: .75 puntos.
Finalmente. el tercer nivel (pregunta num. 3 de cada fuente) pide al
alumnado una argumentacion v una relacidn gue vaya mis alla del tema
acotado por el documento, valorandose la capacidad de relacion entre la
fuente v la evocacion de lo que el alumno o alumna va sabe vy su comu-
micacion en torma de redaccidom correcta: 1,25 puntos,

Como puede observarse, de este tipo de evaluacion se deduce que en
clase se han explicado v practicado las acciones que hay gue realizar
para tratar una fuente:



Fig. 43

Secuencia logica de tratamiento de fuentes en Historia

1. Identificacidn del mensaje v su decodificacion {definicidn v resumen del
contenido transferido a otro cadigo o forma de comunicacion: de imagen
a palabra, de palabras a resumen, ete.).

2, Argumentacion ante preguntas propuestas {ordenacion cronelogica,
comparacion, identificacion de la posicion de los autores ante los hechos
que relatan o comentan, amphiacion del contemdo de manera sistemadri-
ca) como paso previo a que las preguntas se las formule finalmente el
alumnadao.

3. Establecimiento de relaciones entre lo que el alumnado ya sabe declara-
tivamente y las fuentes. Estas relaciones pueden ser, entre ofras, de ante-
cedencia, de contexiualizacion, de causabdad v de consecuencia,

4. Comunicacion escrita v ordenada de los pasos anteriores con elabora-
cion de una conclusion que cierre adecuadamente el trabajo,

Este tipo de ejercicio supone que las acciones se han presentado en
general, se han aplicado a un caso concreto v se han utilizado total o par-
clalmente en las actividades de aprendizaje como recursos didacticos.

En muchos casos, un buen método para hacer emerger de manera ex-
plicita las intenciones del profesorado y su propia creatividad didictica
consiste en pedirle un modelo de evaluacion segiin sus pautas habituales
modificadas parcialmente con nuevas consideraciones significativas.
Del resultado suele ser ficil obtener y. por supuesto, debatir y afinar los
procedimientos o téenicas heuristicas que pueden constituir una ulterior
practica docente.

Mo hemos pretendido con estos ejemplos agotar todas las posibilida-
des de reflexion v de ejercicios de evaluacion. La evaluacion con énfasis
procedimental —como todo ejercicio de evaluacion— depende siempre,
en ultima instancia, del tipo de método didiactico que el profesorado haga
suyo en la practica del aula a partir de sus opciones epistemologicas en
lo que concierne a la Historia v de su toma de posicion en lo gue se re-
fiere a la teoria del aprendizaje. Asi, por ejemplo, en un método didicti-
co en el que se abordase durante un trimestre el estudio guiado de una
crisis de ritmo ripido o un momento crucial (la caida del Imperio Roma-
no. o la revolucion industrial inglesa, por ejemplo) a base de la formula-
c1on de preguntas, un plan de trabajo a partir de fuentes para responder
las preguntas y la relacion de un informe final, la evaluacion sumativa
con énfasis procedimental estaria presente en una de las preguntas del
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imtorme final a desarrollar, Este mforme que debe redactar el alumnado
consiste al final del trimestre en contestar, por ejemplo, las siguientes
cuestiones: [ Qué problemas hemos estudiado durante el trimestre v a
partir de qué hipétesis? ; Qué preguntas nos hemos formulado y qué plan
de trabajo nos hemos trazado? ;Cdmo v a partiv de gué fuentes hemos
infenrado responder a las preguntas iniciales? ;A qué conclusiones he-
mos llegado? ; Coincidian o no con las hipotesis de partida? La pregunta
en cursiva se corresponderia con el énfasis procedimental que hemos co-
mentado en este capitulo.

2. Resumen

Hemos planteado en este cuarto capitulo la relacion entre los proce-
dimientos y la evaluacion, tomando partido por la existencia de ejerci-
cios especificos de calificacion de éstos, A pesar de ello, se ha argumen-
tado que las actividades de evaluacion, como las de aprendizaje, son dni-
cas aungue activen los tres tipos de saberes. Por lo tanto, la evaluacion
de los procedimientos consistitd, por encima de todo, en un problema de
énfasis o acento,

A continuacion se ha recalcado el cardcter imprescindible de la eva-
luacion como herramienta de aprendizaje que tiene, en su caso, como -
tima finalidad emitir una calificacion v un juicio de valor. Se han expli-
citado los requisitos basicos de toda actividad de evaluacion sumativa:
su relacion a uno o mds objetivos didacticos retenidos a criterios claros
de calificacion vy la similitud de su estructura en relacion a las activida-
des habituales de aprendizaje.

En tercer lugar se ha procedido a especificar, con algunos ejemplos
concretos centrados especialmente en la Secundaria obligatoria, algunos
rasgos de la evaluacion sumativa en Histona con éntasis en el saber pro-
cedimental que también debe cumplir los requisitos de toda evaluacion.
En este punto nos hemos manifestado disconformes con la tendencia a
evaluar por separado los procedimientos, los hechos v conceptos y las
actitudes, relegando la responsabilidad del énfasis sobre el gue incide la
medida del saber del contemdo a la programacion de los objenvos didic-
ticos en un sentido u otro, pero sin establecer tortuosos v burocraticos
promedios entre magmitudes dificilmente operables entre si.

Finalmente, hemos propuesto algunos ejemplos de actividades de
evaluacion con énfasis procedimental en aspectos puntuales y en ¢jerci-
clos de caricter mis global. Dos ejemplos de evaluacion global con én-
fasis procedimental {uso de fuentes v cavsalidad histérica) en relacion a
contenidos conceptuales de Histona Contemporinea de Espania han ce-
rrado nuestra exposicion.



5. LA HISTORIA Y SUS
PROCEDIMIENTOS

JExisten, de hecho, procedimientoy especificos de cada materia o
son comunes v compartidos por jodas ellas? [...]

.. Debe de existir, al igual gue en el caso de los conceptos, una refa-
cion necesaria entre los procedimientos de cada disciplina v los conte-
nidos procedimentales en esa drea del curriculo. | .. Apenas ha habido
aportaciones epistemologicas a partir de las cuales establecer unos cri-
ferios minimos.

1L POZO. Y, POSTIGO!

. En o gue se refiere al conocimiento procedimenial su referente
disciplinar ex, bdsicamente, lox aspectos metodolégicos de la discipling;
afli fiabrd que bucear en el caso de duda sobre la extructura procedimen-
fal en un momento dado, aungue somos conscienies de la existencia de
una verdadera laguna formativa entre el profesorado en estos aspectos.

M. ASENSIOF

Introduccion

Después de haber preparado las fichas y ordenado nuestras reflexiones
sobre este capitulo, entramos en su redaccion con cierto respeto. Tam-
bié¢m hemos de reconocer que nos embarga un ligero desconcierto e in-
cluso algin temor.

En primer Jugar, no debemos olvidar que somos profesores de Geo-
grafia e Historia de Secundaria y, como bien dice M. Asensio, en las
cuestiones metodoldgicas v procedimentales de nuestra disciplina detec-
tamos, como tales profesores, mas que una laguna, un anténtico ocedno
de ausencias ¢ ignorancias, Ademis, como afirma J. 1. Pozo, apenas ha
habido aportaciones epistemologicas que se puedan traducir en didacti-
cas especificas’. Por lo tanto, nos produce una cierta reverencia, por lo
de impertinente que pueda aparentar nuestro atrevirmento, entrar en un
tema en el gue existe un notable desconocimiento v muy pocas aporta-

L1 L Pozo v Y, Postigo:; "Las estrategias de aprendizaje como un contenido del
curricilo;, 1993, pig. 52,

2. M. Asensio: “Los autdmatas de Hefesto o el procedimiento para crear seres
procedimentales” en lher, Diddctica de las Ciencias Sociales, la Geografia v la
Historia, nim. 2, 1994, pig. 86,
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clones epistemologicas que permitan denvar hacia estrategias o activi-
dades concretas del aula. Hasta aqui, pues. el respeto.

Pero ademis antoidentificamos también un cierto desconcierto y un
leve temor. Porque pocas disciplinas del amplio espectro de las
Ciencias Sociales vienen revestidas de tanta solemnidad como la
Historia. Esta solemmdad, por otra parte, se contradice en la prictica
con la continua regresion o camuflaje de esta disciplina en los curricula
de nuestro pais. Agqui, el desconcierto. Al mismo tiempo, también se
debe reconocer que quizas sea la Historia la materia mds fuertemente
ideclogizada, la que clasifica a sus autores en un bando u otro del aba-
nico politico, la que a veces tiende a provocar debates agrios mis perso-
nalizados que cientificos, v la que incluso puede llegar a calificar a los
historiadores por su obra con estereotipos insultivos'. No gueremos pa-
sar por neutros y «objetivoss — porque no lo somos v porque es impo-
sible— | pero tampoco nos place demasiado entrar armados con un sim-
ple lapicero en un campo de minas cuando nuestra dnica intencidn agui
es muy simple: favorecer, si es posible, algunas técnicas de aprendizaje
gque puedan ser asumidas por diversos métodos. A pesar de ello y dados
estos caracteres que envuelven la Historia, nos vemos obligados mis
gue nunca a avanzar con pies de plomo, analizando con precision donde
asentamos cada afirmacion, siempre provisional, que nos atrevamos a
hacer. Aqui, el temor.

A pesar de todo ello, creemos que hay que continuar pensando ¢ n-

3 Log libros y articulos en castellano sobre epistemologia y metodologia de 1a Historia,
hasta donde podemos aleanzar, son relativamente escasos, Y tampoco abundan los matg-
riales didacticos de Historia que respondan con hilacion coherente a una teoria explicita
del aprendizaje v de la metodologin de 1o propia Historia como forma de conocimiento, En
eale panorama relativamente vacio o, en su caso, poco difundido, es de justicia destacar las
valiosisimas y rigurosas aportaciones de P. MAESTRO: Historia. Propuesta de provecio
curricular porva un primer cfclo de enseifanza secandorie J2-16 (1987, Valéncia. De la
misma autors mbidn: Historia General, La erisiz del Mundo cldsico v sa fransicion ha-
cig el Feudalismo (1989), Valencia. Generalitat Valenciana, Y Socletats medievals. Els
dominis medievals, Pobler (1991, Generalitat Valenciana. P, MAESTRO {(coord.) {1958
Hacemos Historia, Valencia, Generalitat Valenciana., Son tambidn muy sugerentes sus ar-
ticulos, «Implicaciones didicticas del disefo curricular base en el drea de Ciencias
Sociales, Geografia ¢ Historias, En Educacicn abieria, 10, 970, 199, Zaragoza, 1CE de
la Universidad, ¥ «Ling nueva concepeidn del aprendizape de la Historia, El marco iedrco
¥ las investigaciones empiricass, En Studio Poedagogica, 55-81, 1991, ICE de la
Liniversidad de Salamanca,

For lo gue se refiere a libros sobre epistemologia de la Historia, somos especialmente
devdores de P. PAGES (1983): Intraduccidn a lo Historia, Barcelona, Barcanova, Y E, P,
THOMPSOM (1981): Miseria de la teoria. Critica. Barcelona. De este atlimao libro reco-
mendamos la lectura de los capitulos VI «La logica de la Historias, y X, «Estructura v
procesos, Y de P. BURKE {ed.} (19910 Formas de hacer historia, Madrid. Alianza
Universidad.



tentando concretar algo de la epistemologia (en especial, de su objeto y
funcion) de la Historia, del método del historiador, con la finalidad de
poder eshozar el coadro de sus procedimientos v su posible traslacion al
aula, va que en esto también estamos de acuerdo con los enunciados de
las citas que encabezan el capitulo: los procedimientos especificos de-
ben provemr del método de la disciphina, Es inevitable, pues, para iden-
tificar los procedimientos de la Historia, hablar del saber historico, de su
necesidad vy de su excesiva solemmdad, de sus virtnalidades educativas,
de su reductiva presencia en las aulas en los proximos afos v de la iden-
tificacion de sus procedimientos, si es que estos ulumos deben constituir
contenido de ensefianza v aprendizaje.

1. Una disciplina antigua

Cuando hablamos de Historia nos referimos siempre a una forma de co-
nocimiento muy antigua, dotada, a pesar de sus altibajos, de continuidad
constante a lo largo de los siglos, y que ha perdurado hasta nuestros dias
revestida colectivamente de una ceremoniosa solemnidad.

La Histora, como tantas otras creaciones de larga duracion en ¢l
mundo occidental, nacid en la Grecia antigua. Al parecer, la primera pa-
labra que se refiere a nuestra disciplina es la de una noble tarea en la co-
lectividad helénica, la del hisror, de la que derivaria mas adelante la pa-
labra «historias. Prelacion, por lo tanto, de la persona humana, de la de-
cis1on ¢ interes en ¢l presente, del anunco de un humanismo, Las prime-
ras menciones de histor aparecen en dos de las mas respetables fuentes
escritas originarias de la Historia occidental: en Hesiodo (op. 792) v,

4 Para moestra, un bowin, No hace mucho, la publicacidn de fos textos del presidente
Tosep Tarradellas por parte del histoniador Josep Benet, en lugar de motivar un debate
cientifico sobre la seleccion o mterpretacion de dichos textos generd una cascada de des-
proposiios pablicos en articulos y libros por parte de personas comdinmente de formas edo-
cadas en sus escritos, En dichos escritos de controversia se atribuyeron a Josep Benet «ob-
sesiones v decadencias seniless o esecretas intenciones pagadas por ¢l poder politico de
Catalunyas (no-demostiradas ni argumentadas en ningin momentol e incluso «viaes imgui-
gitoriales 4 Sviza con cargo al eraro piblico pars intentar enconirar $ocumentos que pro-
baran la connivencia de Tarradellas con Lo Gestapos ., Por su parte, Josep Benet no ha ocul-
tado nunca sn permanente oposicion politica al presidente Tammadellas v 1o ha proclamado
como clave para que s¢ juzgue su investigacion histdries, ha negado las acusaciones v ha
pedido a sus contradictores que las probaran. No entramos a discutir ¢l libro de J. Benet ni
su oportumidad ni su acierto, Simplemente gueremos hacer constar como un libro de
Historia puede producir intentos de linchamiento moral y pdblico de una persona cuya
conducta civica y politica ha sido gjemplar én ¢l franguismo, eén la fransicion v en la demo-
cracia por discutibles que sean sus opimiones o ¢l resultado de sus investigaciones histori-
Cas.

53 La fiada, 18, 501 {19715, YVersion de Manuel Balasch. Barcelona (Biblioteca
Selecta). Wol. IL, p. 149, (Traduccion propia del catalan.)
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quizds con mas tuerza, en Homero. Concretamente en La liada, se cita
por vez primera su nombre:
«Delante del histor [juez] amboys experaban resolver el pleito v la
gente partidaria de cada uno asentia aplandiendos”,

Junto al significado de juez, cabe anadir que, en las inscripciones
mis antiguas, con la palabra en plural, histores, se queria designar tam-
bién a los testimonios oculares, a los testigos, Precisamente la raiz de la
palabra proviene de eido, oida, es decir, «vers, «yo sé». El historiador, si
era juez., era porque «habia vistos v, por lo tanto, «sabia». De ahi gque en
el griego clasico la palabra «historiadors significara «juez» de entrada,
porque era aquel que «sabiax y «conocias la ley; porgue era un «conoce-
dors, «expertos v, finalmente, por saber era «sabios. Nada tiene de ex-
trafno que, proviniendo de histor, surgiera «<historia=, palabra que adqui-
rid progresivamente en la antigua Grecia tres niveles distintos de signifi-
cacion. En primer lugar, si se debia juzgar era necesario («pidra vers y,
en conseécuencia «sabers) proceder a una indagacidn, a una investiga-
cion. Juzgar hoy es también haber visto, reproducido o evocado un pa-
sado a partir de pruebas v testimonios para sentenciar de acuerdo con el
sentido de la justicia. Y juzgar es imposible sin atribuir un valor v un
sentido concreto a los actos humanos, Historia, pues, fue casi inmediata-
mente, por necesidad de juzgar, una exploracion del pasado. Casi sin s0-
lucion de continuidad, el paso del tiempo llevo a designar también con el
nombre de historia el conocimiento o resultado de la bisqueda o indaga-
cion. Y finalmente, y dentro del contexto helénico, con la palabra «his-
torias se llegd a significar también la relacidn verbal o escrita de lo que
se habia indagado o investigado. En consonancia con todo lo anterior, el
verbo «historiars expresd «el querer o desear enterarse de algos, v el
«historiografos resulto ser, en buena logica, el que escribia o relataba el
resultado de la mvestigacion.,

Rogamos que se nos disculpe esta digresion de una pequena parcela
del nacimiento v signmificado etimoldgico de la disciplina. No tenemos
en absoluto pretension alguna de vestir cultamente este hibro dedicado a
la diddctica ni de realizar un exhaustivo recorrido de sus acepciones a lo
larao del nempo. 51 nos hemos permitido esta breve heencia en su on-
gen v vamos a dedicarle cuatro salpicaduras semdnticas posteriores en el
tiempo es porgue nos parece particularmente «diddctico» hallar en el
origen del vocablo v en su evolucion una gran densidad humana vy, al
mismo tempo, un orden genérico del «proceders. del método, que nos
parece potencialmente simbolico y esclarecedor:

| . Preguntarse en el presente.

2. Indagar en el pasado.



3. Intentar ver, evocar y saber a partir de fuentes y testimonios diversos.
4. Comunicar lo visto «sentenciando» o atribuyéndole sentido v valor.

La Historia, pues, nace intimamente relacionada con las ideas de la
emisidn de un juicio, con la valoracidn y con un sentido moral de la equi-
dad. Cuando E. P. Thompson, en el siglo xx, nos dice que la Histora no
debe lamentarse del pasado sino identificarse con valores defendidos por
actores del pasado, ya que de esta manera este pasado adguiere sentido
para nosotros, v dichos valores constituyen lo que tratamos de extender
en nuestro presente, no se aleja demasiado, a pesar de los centenares de
anos transcurridos, del impulso humano que hizo nacer la disciplina’.
Que la Historia, pues, no sea «objetivar —lo cual no quiera decir que sea
arbitraria- v juzgue ¢l pasado. estd mas cerca de su origen griego que de
los positivistas del siglo ¥1xX v XX, También en este nacimiento de la
Historia nos parece identificar algunas de las afirmaciones tedricas de
Pierre Vilar cuando, por ejemplo, define que nuestra disciplina es la tni-
ca que designa con su nombre tanto la materia del conocimiento como el
conocimiento mismo’. Es decir: lo que se mdaga —procesos y estructu-
ras del pasado a través de sus fuentes— v el resultado v/o comunicacidn
de lo que se indaga.

Pero en segundo lugar, y quizis lo mads importante, consista en el he-
cho de que la Historia, desde su nacimienio, procede primero por una
pregunta o una curiosidad situada en el pasado que importa o necesita
ser juzgada en el presente; a continuacion indaga con un método propio
¢ quedan del pasado, v los evoca v recons-

a través de los indicios gue
truye para comunicar finalmente sus resultados bajo la forma de un rela-
to caracterizado por una valoracion explicativa v aun moral. En defimiti-
va, por lo menos en su orgen, no parece que la Histora =por lo menos la
Historia supuestamente util para la ensefianza Primaria v Secundaria—
pueda desligar el objeto de su conocimiento de la comprension del pre-
sente. Y con ello no queremos decir que se trate de reducirla a una suce-
si0m de acontecimientos cuyo The End mids o menos progresivo v feliz
se da en «nuestros dias». Antes bien, aquello que estudiamos (aunque se
sitte en la Prehistoria o en el Antiguo Egipto 0 en la cultura azteca) debe
tener una repercusion que avuode a comprender v oa valorar nuestro hoy
{sea la lucha permanente por la supervivencia, la importancia de la ade-
cuacion al medio, el origen de una institucion, la tolerancia derivada de
la empatia de otras cosmovisiones o una vision en «relieve social» de la

6 E.D. THOMPEOMN: Op. cit.. p. T2.
T POVILAR (19805 Meiciocidn ol vocabulario del andlizis sidrico, Barcelona.
Critica, p. 17,
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realidad contemporinea)”. Quizds uno de los fallos de la didictica de la
Historia hava consistido precisamente en no ser fiel a este nacimiento:
plantear la pregunta que interesa, proceder a trabajar el método y comu-
nicar o enterarse del resultado como sintesis final, En la didictica coti-
diana de la disciplina, ; no habremos, quizds, empezado la casa por el te-
jado? Es decir, jno habremos abusado de comunicar sintesis complejas
sin que haya mediado antes la curiosidad de las preguntas v el trabajo,
por lo menos simultineo a la comunicacidn, del método v del tratamien-
to de las fuentes? 5i ello fuera asi, lo que en el transcurso de este modes-
1o ensayo llamamos «procedimientoss» podria llegar a tener mas impor-
tancia que la simple tecmca didactica de aprender por la via prictica los
enunciados tedricos de la disciplina.

2. Una disciplina «solemne»

Junto a su antigiiedad, es preciso reconocer que pocas disciplinas como
la Historia (en este sentido quizis sea la unica) han calado tanto en los
colectivos sociales con un tan alto grado de solemnidad. Nace en Grecia,
como hemos visto, relacionada nada menos que con la dea juicio, sabi-
duria e indagacion. En la época romana, la Historia anade a este naci-
miento un elemento moral de primer orden ¢ incluso algunos historiado-
res la consideran un fundamento de conocimiento til para el Estado, es-
pecialmente del imperial. A titulo de ejemplo significanvo. resulta muy
sintomatica la proclamacion de Tito Livio en ¢l prologo de su conocida
Ab Urbe Condirta®. Durante la Edad Media la Historia fue, como la filo-
sofia, una esclava (ancilla teologiae) de la Teologia gue conducia v se
subsumia linealmente en la plenitud de «la parusias al final de los tiem-
pos. En ¢l Renacimiento constituird el fundamento de la educacion del
principe, la leccion suprema para el politico, para su practica. Basta leer
cualquier capitulo de cualquier texto de Nicolo Maquiavel li. Por otra

B Por esta raeon coincidimos con M. CARRETERC en su apreciacion de la necesidad
de conectar con el hoy cualguier estudio histérico: « .. La ensedanza de fo Historia implica
la transmision de un conocimiento destinado a la comprension del pasade, pero siempre
desde herramientas concepfuales gue Hewen sentido en el munde presenres. M CARRE-
TERC: «Una perspectiva cognifivas . Cuadernos de Pedagogia, 213, 11, 1993, Viéase so-
bre esta cuestion: M. CARRETERED v M. LIMON: sAportaciones de la psicologia cog-
nitiva y de la instroccidn a la ensefianza de la Histeria v las Ciencias socialess, En Tnfancia
vaprendizaie, 62-63, 133- 167, 1993,

U w L e salndable v fructifero del esiindic de la Ristoria congisie en que Wne plede
exiraer de ella rodo Fpo de lecciones, excritas en documentos Bnstres; de alid, imo eseoge
aguello gue le conviene imitar tanto para 50 como para «f Estado, v lo gue conviene evitar
porgue es igmmminioso fante en suinicio coma en sy final = TITUS LIVIUS (1993); Ab
wrbe conditia, Libro |, Barcelona. La Magrana, p. 31, (Traduccidn propia a partir del texto
cataldn.)



parte, en el mismo Renacimiento, momento en que la Historia fue consi-
derada una disciplina algo menor al lado de la consideracion que mere-
cleron otras «artes», surgieron voces como las del licido Michel de
Montaigne, que aconsejaba a los alumnos que «conozcan mediante la
Historia, las almas de los siglos mejoress. Historia il v al mismo tiem-
po, decia, de interpretacion tan diversa,

« 51 se guiere, ey estudio vano; pero tambiédn si se quiere es estudio
de frute inestimables [ .. [. Que [el preceptor] no le enseiie tanto la
Historia como a juzgarla. A mi parecer, de todas la marterias, es aguella
a la gue se aplican nuestros espivitus de forma mds distinta" »

En el siglo xix serd el mismo Hegel quien contribuird a otorgar atn
un grado mds de solemnidad a la Historia, ya que, segin el filasofo ale-
mén, «la historia del mundo es el tribunal del mundo»". Por lo demas,
es de sobra conocido cdmo las Historias nacionales se constituyeron pro-
gresivamente en materias fundamentales en los planes de estudio de los
estados contempordneos a lo largo de los siglos XX v XX como resulta-
do, entre otros factores, del romanticismo v de los nacionalismos subsi-
guientes. También es muy sabido que en el siglo xix, Marx, con su para-
digma del materialismo histdrico. la elevd al rango de gran ciencia. No
vamos a insistir en todo ello puesto que es muy conocido,

Este largo proceso, gue hemos resumido pasando de puntillas por al-
gunos de los hitos histonograticos del pasado, ha llegado a penetrar en
el lenguaje popular v en la consideracion publica de la Historia. Se la
considera con una trascendencia casi majestuosa, Hoy, en cualguier arti-
culo periodistico, tertulia radiofonica o restranmision deportiva, se eno-
blece un hecho si se puede adjetnvar como «histéricos, se marcan «goles
histaricos» en los partidos de tathol v hay polincos que tienen «sentido
de la Historia», e incluso existen quienes se sienten responsables «ante
la Historias, apelando a su future juicio. Personas, hechos, instituciones
v decisiones, decimos que «pasan a la Historia», para darles carta de na-
turaleza noble, seria, importante, definitiva, punto de referencia oblhiga-

10 M. de MONTAIGME (1972, Essais, Vol, 1, Paris, Le Livee de poche, Siempre he-
mos sido de la opinidn de que el capitulo XAV del primer libro de los Exsaiy, itolado «<1De
Iinstitution des enfantss, constituye un precedente del aprendizaje signiticativo. Camao
interpretar, 51 no, el siguiente consejo al maestro respecto de lo que debe exigirle al alum-
no?: oQue mo le pida cuemays sinicamenie de las palabras de su feccidn sine del senvido v
de la sustancie; v gue juzgoe el provecho gue ha sacado mo por el testimonio de su memo-
ria sino de su vida, Que lo gue acabe de aprender se lo haga explicar de cien maneras dis-
tintas v aplicar a otros fantos temas diversos, para ver 5§ lo ha comprendido v asimilado
bien, tomando de las pedagogios de Platén la instruccidn de su progresos Op,cit., p. 2200

Ll . W, F. HEGEL {1972} Principes de la Philosophie da Drodf (1821) Paris.
Crallimard, p. 364,
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do para que la postendad entienda su tiempo y guarde memona de nues-
tro escurridizo presente. Ciertamente, no sucede lo mismo con otras dis-
ciplinas, va que nadie «pasa a la Geogratia, a la Sociologia o a la Quimi-
cax, 0 nada ni nadie siente que podri ser juzgado por la «Economia» o la
«Ingenieria industrials.

A toda esta progresiva solemnidad, se deben anadir en los dlimos
decenios las versiones hegemonicas y catequéticas del marxismo. Este
titlimo, en versiones reducidas v dogmdticas, ha contribuwido & encum-
brar a los cielos de la méaxima respetabilidad la disciplina objeto de nues-
tras obsesiones didacticas, Determinadas versiones del materialismo his-
torico —paradigma bajo el que han sido educados o seducidos o, en su
caso, voluntariamente «convertidos» en su momento la mayor parte de
los profesores y profesoras actuales de Historia— anadieron a todas las
dignidades acumuladas de la disciplina la virtud de «construir el futuros.
Pero en lugar de concebir esta construccion comao facilitada, entre otras
cosas, por el conocimiento de la Historia, va que ésta permitia identifi-
carse con determinados valores e intentar extenderlos, se imagind la dis-
ciplina como una especie de bruja dotada de una bola de cristal gue daba
sentido v anunciaba el porvenir. La Historia, para los marxistas del se-
vundo tercio del siglo xx como para los cristianos de la Edad Media, te-
nia un unico senfido. En los cendculos del profesorado pablico universi-
tario, el marxismo acabd por constituirse de manera simplista en el Gni-
co paradigma que conocia el fimal paradisiaco de la Histona, la sociedad
sin clases, a la cual se llegaba a través de una laica transustanciacion en-
tre «la mision histdrica de la ¢lase obreras v la liberacion absoluta de
toda servitud v contradiccion socioeconomica. Dicha clase, por supues-
to, jamds debia ser abandonada a su suerte («caia inevitablemente en el
revisionismoes, como pontificod Lenin), sino que debia ser correctamente
conducida por la vanguardia de unos «sumos sacerdotes», los no aliena-
dos, los concienciados, los que «sabian y concocians v por tanto estaban
en disposicion de analizar e interpretar las «contradicciones internas de
la materia, las relaciones de produccidn y el momenio concreto vy preciso
de la lucha de clases, motor ultimo del devenirs para imtervenir correcta-
mente en el presente en la direccion adecuada. Conocer la Historia desde
esta perspectiva ha constituido en el Oceidente ecuropeo v, en especial en
la Espana de finales de los 60, 70 v buena parte de los 80, la herramienta
dogmitica gue permitia llegar al final de los tiempos a través de «la linea
politicamente correcta». La Historia fue curiosamente, para muchos,
como una especie de atajo para llegar antes al futuro definitivo, de la
misma manera que la filosofia debia de constituirse en el comisario poli-
tico de la produccion tedrica.

La Historia, pues, nos ha legado a finales del siglo xx como una dis-



ciplina antigua, ejemplar, promotora de la identidad de los pueblos, jus-
tificadora del poder. tribunal del futuro, ciencia de la construccion del
lnico paraiso posible..., casi una entidad dotada de existencia propia, de
voluntad personal, revestida de poderes simbdlicos excepcionales, [ No
deberiamos aligerar, quizas, de este histérico fardo a una tan digna vy an-
clana dama? ; No deberiamos rejuvenecerla v situarla en su lugar, volver
a la joven seductora de antano?

Se equivocaria guien viera en los parrafos inmediatamente anteriores
una critica descalificadora del marxismo. Muy al contrario. opinamos
gue el marxismo — probablemente de manera definitiva— adn hoy apor-
ta, junto con otras teorias de la Historia, herramientas tedricas sumamen-
te utiles para el analisis de la realidad social e historica. Pero no es el
unico paradigma o modelo posible de interpretacion, ni ¢s una bola de
cristal para construir el futuro v ha cometido en su produccion induda-
blemente excesos simplistas que han tenido consecuencias serias y hasta
perniciosas en la didictica. Entre otras cosas, en su razonable afdin de su-
perar una historia construida con relatos de dirigentes v revestida dnica-
mente de hechos hneales polinicos y militares que memorizar, buscd una
via mdas compleja, de interrelacion de niveles y tiempos v de voluntad
explicativa, Pero todo ello le llevd a ofrecer al nifio, al pdber v al adoles-
cente un conjunto de estructuras v procesos abstractos, a olvidar las
anécdotas significativas, a ignorar el latido de las personas y a resumir
los analisis de contemidos en sintesis wdeologicas v abstractas con des-
precio de los hechos, de las evocaciones vy de los relatos”. No se introdu-
jeron procedimientos, conjuntamente con estas buenas intenciones v con
estos olvidos, pero éste es un defecto de todos los paradigmas didacticos
mavoritarios de la ensefanza actual de la Historia. Quizds volver a plan-
tear la Historia con una mayor humildad, con la conciencia de saberla
abierta, es decir, sin un sentido teleoldgico determinado, sea un pequeio

12 Baste para confirmar estos asertos, echar una ojeada a la mayvoria de libros de
Ciencias Sociales de EGB o de Historia de BUP publicados a partir de Ta reforma educati-
va de los afios 70 en Espafia,

13 Mo deberia olvidarse tampoco, para resituar esta solemnidad de la disciplina, que
en ¢l sigho xx han existido pensadores (procedentes sobre todo del mundo del psicoandli-
sis} que han negado la posibilidad de la Historia como conocimientoe real o gque han com-
hatido con duresa cualguier virtualidad educativa que pudiera poseer. Asi, por gjemplo,
Paul Waléry tene para la Historia v su ensefianza juicios durisimos: «La Historia ex el pro-
dircter wds peligroso gue la guimica deld imtelecto hava elaborado jomeas. Sos propiedades
sowt harte conoetdas, Haee sofar, enardece los pueblos, les enpendra folsas esperanzas,
exapera sis reflefos, mantiens sus antigaas herldas, les lormenia e si reposo, los condi-
ce af delivio de grandezas o al de laxs persecnciones v hace gue las naciones sean amargas,
sobverbing, insoporiables v vanas. La Historla fustifica rodo o que se guiere, No enselia ri-
gierosamente nada va gue lo contiene todo v de iodo da efemplos=, P, VALERY {1960):
Regards stee le wmeonce acreed (19310, Paris. Gallimard, Yol, L1, p. 935, {Traducciin propia.)
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principio para volver a reflexionar sobre su mstruccion, Y quizds por
aqui volverian a adquirir su importancia la conciencia de sus procedi-
mientos v el replanteamiento de su método de didictico'.

3. Virtudes educativas de la Historia

Sin ningun atian de provocar v con la intencion de abgerar la «trascen-
dencia» de nuestra disciplina, podriamos empezar a hablar de la Historia
en la ensenanza Primaria v Secundaria afirmando gue ésta no parece im-
prescindible. ¥ no es que nos apuntemos, por supuesto, al juicio de P.
Valéry (véase nota 13}, La prueba que se puede aducir para argumentar
esta afirmacion es que, s duda, muchisimas personas 1gnoran hov tanto
las habilidades intelectuales del historiador o historiadora como los he-
chos v conceplos considerados sustanciales vy estructurantes de la
Historia. Y el grado de éxito econdmico o social, o bien el estado de bie-
nestar o felicidad de la mayoria de estas personas no parecen depender
en modo alguno de su conocimiento historico. Dicho sea de paso, para
resituar nuestra disciplina en un plano de humildad e 1gualdad de pers-
pectivas 4 otros npos de conocimiento ¢ mtentar obviar los tonos drami-
ticos de majestuosidad con que se suele defender su presencia en los pla-
nes de estudio.

LUna vez dicho esto, afirmamos a confinuacién, con mayor convic-
cién atin si cabe, que la Historia es o puede ser muy il en la ensefianza
Primaria v Secundana, Y se pueden aducir muchos motivos para justifi-
carla que van mas alla de la simple defensa corporativa de los profesio-
nales que imparten su docencia.

De momento, nos complaceremos en sugerir que la misma Historia
que ahora se ofrece quizds no esté a la altura de las perspectivas iniciales
con gue se 1lusionan los profesores v profesoras de Historia, pero no es
inttil, por mas que tanto su ensefianza como su aprendizaje dejen hoy
mucho gque desear. De momento, creemos gue la Historia en la escuela
de hoy proporciona un fundamento del espacio del mundo habitado ac-
tual ¥ una cierta densidad o relieve sociotemporal de lo que observamos.
Por lo menos para bastantes de nuestras alumnas y alumnos, M., P.
Palmarini cuenta una divertida anéctodota que nos parece especialmente
Hustrativa de esta utilidad de 1a Historia v gue no resistimos la tentacion
de resumir agqui.

En un viaje en tren de Paris a Roma, dicho autor fue companero de
viaje de una pareja acomodada de norteamericanos que se dirigian a
Jerusalén v que se habian visto obligados de tomar el tren merced a una
huelga de controladores aéreos de Paris. Aparte la suprema ignorancia

14 M. F. PALMARINI (19925 Las gamas de exmdior, Barcelona, Critica, p, 114-1135.



del espacio que atravesaban (1gnoraban si habian de entrar en algtin pais
del Este, si pasaban por Dinamarca, etc.. jen el trayecto Paris-Roma!)
manifestaron una absoluta ausencia de sentido minimo de «relieves his-
torico. Habian de pasar forzosamente dos dias en Roma vy le preguntaron
a Palmarini qué debian ver. Querian, por supuesto, visitar San Pedro del
Vaticano, puesto que eran catdlicos, y querian asimismo contemplar el
Coliseo. Cuenta el autor que tuvo dificultades para situarlos en el tiem-
PO, puesto gue no tenian la méds minima referencia para medirlo histori-
camente. Eso si, sabian que en el Coliseo habian muerto devorados por
los leones «smuchos catdlicoss (lo habian visto en peliculas) v que la es-
calera que descendia de Trimita der Monti era aquella en la que aparecian
Gregory Peck v Audrey Hepburn en un filme mitico. Nuestro autor no
consiguid que les dijera nada el @Ermino Renacimiento o Barroco, el pa-
lazzo Farnese o la huella antigua del nombre de las siete colinas de
Roma. Esta pareja de americanos, ciertamente, no necesitaban para vivir
(v al parecer vivir bien) de la Historia. Pero estaban imposibilitados para
ver una ciudad, no poseian una distincion minima del antes y del des-
pués, no podian identificar una sensacion artistica de una simple fachada
de un edificio emblemitico de la historia del Arte porque la confundian
sin distincidn con los inmuebles modernos colaterales. Todo el mundo
representado y conocido por los filmes habia nacido ayer: tanto daba que
fueran los cnistianos del Coliseo, los miticos Invahoe o Robin Hood v el
mismao Napoleon, Su percepeion del mundo era mstantinea, [lana, sin
relieve ni referencias de comprension. Probablemente identificarian la
realidad social v aun la econdmica con causas intencionales v dinicas.
Nunca habian estudiado Historia. Creemos sinceramente que su calidad
de vida como personas, su vida interior, su densidad humana pasaba por
el mundo no sélo con una gran posibilidad de ser mampulada por parte
del poder sino con un cimulo de sensaciones planas, sin realce animico,
s1n unas minimas construcciones de aprehension de lo percibido en el
entorno. No estaban capacitados ni tan solo para acceder a la compren-
siom de los llamados hoy por la reciente historiografia francesa «los lu-
gares de la memonax» {una estatua publica, un edificio simbolico, el
nombre de una calle...).

Contemplar hoy nuestra realidad, incluso fisica, es contemplar ¢l re-
sultado de la Historia y, por lo tanto, su conocimiento ayuda o facilita
los fundamentos de un entendimiento minimo., Probablemente en favor
de la presencia de la Historia en la ensenanza no universitara podriamos
aducir, en primera instancia, pues, la innata curiosidad de las personas
por conocer sus origencs, los aspectos del pasado y las diversas respues-
tas a las preguntas fundamentales sobre nuestra procedencia. La Historia
responde, pues, de entrada. a un ansia profunda de la naturaleza humana
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¥ €5, & nuestro parecer, ante todo, lo que antes se calificaba con acierto
como una de las «humanidades=",

Asi pues, por el objeto de su estudio, la histona puede ayvudar a com-
prender el presente, no de manera mecdinica, sino como producto del pa-
sado, ya que nada de lo social v aun de lo cientifico-positivo de hov pa-
rece comprenderse mejor que en el contexto de su pretérito como arran-
que de un proceso.

Pero, ademads, el estudio de la Historia puede facilitar en el aluomnado
un arraigo en su cultura desde los espacios familiares a los mds amplios
de la comumdad nacional, estatal o supranacional, Ordinariamente, esta
funcion educativa de la Historia suele verse con recelo y abundan razo-
nes para la desconfianza. Ahi estaria una de las raices del amargo y ne-
gativo juicio de Valéry, Es cierto gue muchos manuales de historia esco-
lar de este siglo en Europa {sobre todo en su primera mitad) muestran
una visidn de lo propio (sea cultural —civilizacion oceidental- o nacio-
nal} como lo mejor del mundo, potencian la autocomplacencia vy el orgu-
llo colectivos e incluso, en algunos casos, la sensacidn de supremacia, la
desconfianza ante lo extranjero o la justificacion de la agresion y del
irredentismo. Pero no es menos cierto que las personas, guste o no, na-
cen en el seno de una culiura diferenciada, producto también de la
Historia; se encarnan en una personalidad colectiva que tiene sus ritos,
sus mitos v su explicacion v, por lo menos en su inmensa mayoria, optan
por sentirse dentro de una determinada dentidad para expresarse y sen-

15 Estamos absolutamente de acoerdo com E. P, THOMPSON, quicn, en Miseria de
fa Teoria (op. cit,, p. 68; nota 2}, prefiere el término «humanidads al de «ciencias aplica-
do a la Histona: «La nocidgn mids annigus de Ta Historia come una de las “humanidodes™
soumetida a discipling fue stempre mds exacta, aungue fuera propia de aficioneados.»

16 Las funciones de la ensetianza de la Histora para Jean Peyrot serian las coatro si-
ouientes: 1) «En primer lugar, fransmitir una memoria colectiva recibida v corregida por
cada generacion. El efecto social de esta funcidn es instruir o sitwar al pifo dentro de una
conciencia colectiva; 2) en sezundo logar, formar la capacidad de juzear comparando la
diversidad de épocas v apreciando 1a densidad histérica de las palabrias cargadas de histo
rig (democracia, huelga,...) [...] de esta manera s¢ elaborals relatividad de los juicios ¥ el
sentido histdrico, El efecto intelectual es el espirite eritico, la twolerancia; 3) en tercer lugar,
formar el razonamienio en el anahisiz de una sitwacion aprendiendo a descomponer los cle-
mentos ¥ las relaciones de fuerza de manera prictica dentro de un acontecimiento o sitea-
ciom histérica [...]. Efecto intelectual; espiritu de «finesses, antidoto del simplismo y del
espinitu de sistema; 4) en cuarto lugar, formar la conciencia politica. La historia mids gue
ninguna odra disciplina escolar es un instrumento del poder, El Estado desde su origen, es-
cribe las listas de sucesiones de los soberanos, la memornia de los actos legislativos () La
historia es también un instrumento de cohesion social, memoria de un grupo que toma con-
ciencia de un desting cormin en un emiono comin. Difundir los poderes en una democra-
cia es tambidn difundic la historia al mayor ndmere posible de personas v no resiringirla a
un pequeno srupo de privilegiados del saber.s Citado en H, MONTOT {19935 Didacrigue
de histoive, Parls, Mathan, p. 21-22,



tirse. 51 sustitwimos orgullo por autoestima, estudiamos los mitos y su
uso publico como tales, reconocemos criticamente las contradicciones
gue se operan dentro del colectivo wdentificado, v a partic de lo que se es,
s¢ respeta y se comprende el ser de los otros, estamos contribuyendo a la
tolerancia, a la ampliacidn de horizontes e incluso al sano relativismo
cultural. Enseiar como se es y por qué se es asi, con sus simbolos, los
valores y creencias diversas y compartidas, las fiestas y sus mitos, puede
ser una de las funciones educativas de la Historia (no la dnica), y no cre-
emos que necesariamente este uso sea perverso ni doctrinario™. Estudiar
criticamente los origenes vy el desarrollo histdrico que han conducido a
unas senas de 1dentidad concretas, con sus confhictos internos y exter-
nos, SUs progresos v sus regresiones, desde perspectivas historiograficas
distintas ¢s, a nuestro entender, una de las virtuahdades educativas de la
Historia en la escuela. Entender que la memoria colectiva es recibida y
corregida por cada generacion tanto en los vehiculos orales o eseritos
como de los medios de comunicacion, y valorada criticamente desde el
punto de vista de la investigacidn de los historiadores de la época, no es
en absoluto una tarea que no compita con la funcionalidad educativa de
la Historia en el aula. Estamos, en este sentido. absolutamente de acuer-
do con la respuesta del prestigioso historiador Josep Fontana, nada sos-
pechoso de tundamentalismos nacionalistas trascendentes, cuando en
una entrevista se le pregunta ; Cree que éste |«fomentar la conciencia de
identidad nacional catalanas| debe ser uno de los objetivos de la ense-
nanza de la Historia?, responde: « Como minimo, la Historia es una via
privilegiada para poner encima de la mesa clara y especificamente los
elementos en gue se basa una conciencia nacional. La Historia deberia
de ofrecer, como minimo, la posibilidad de asumir de manera conscien-
te v coherente la aceptacian o rechazo de esfta conciencia nacional. [...]
Un individue aislado tiene derecho a adoprar unas posturas libertarias
o internacionalistas, Pero la gran mavoria de individuos viven dentro
de colectividades nacionales, no sdlo por el hecho de que esedn obliga-
dos a ello por unos estados determinados, sino porgue se adhieren a una
ciltura. Y la necesidad de compartir una cultura con los demds para ex-
presar a través de ella s necesidades internas, me parece gue ex difi-
cilmente negable. [ ...] La necesidad de tener una culturae a la cual aco-
gerse v eon la cual expresarnos es el correlato de hacerlo dentro de una
colectividad gue en principio la definimos como nacional . Plantear esto,
para gue la gente haga sus opciones, me parece gue efectivamenie pue-
de ser una buena finalidad»" .

Creemos gue la respuesta del histonador Fontana es extensible a to-
das las conciencias colectivas, sean ¢stas nacionales o supranacionales.,
siempre gue se ajusien al eriterio de no adoctrinamiento o inculcacion
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forzosa y deshonesta (entendemos por deshonestidad en Histona silen-
ciar a conciencia las fuentes o historiografias que puedan ser criticas con
las hipdtesis o compromisos de quien imparte o escribe historia) y respe-
ten las opciones de los individuos concretos. En definitiva, a través del
estudio de la Historia, facilitar el arraigo de los alumnos y alumnas en su
sociedad v conducirles por una senda para proponerles que acepten, si lo
desean, con autoestima colectiva, que forman parte de una identidad co-
min —mni Gnica, m irrepetible, ni la mejor de las posibles, simplemente
una, la suva— no parece que deba ser tachado, sin mis, de conservador,
reaccionario, doctrinario, manipulative v potenciador de saberes acrin-
cos, pasivos y conductistas, como algunos sectores han proclamado con
frecuencia en nuesiro pais.

Pero, ademis de formar en ladentidad, la Histona puede serviren la
educacion para muchas cosas mas. La Historia, ademds, puede facilitar
al alumnado en la escuela una comprensidn de las herencias comunes
dentro de los grados de diversidad cultural que se ofrecen en el mundo v,
a través del ejercicio de la empatia, potenciar el respeto por todas las
culturas con el inico limite de los derechos humanos. La Histona permi-
te, efectivamente, comprender en el presente la existencia de otras socie-
dades. Este conocimiento, al realizarse dentro de una disciplina con una
método propio, contribuye a formar el rnigor logico, la argumentacion, la
bisqueda de una verdad concreta aungue sea provisional, ¢l examen de
evidencias o tuentes empiricas (en estos puntos entraran los procedi-
mientos), ¥y puede incluso enriguecer v contextualizar otras dreas del
plan de estudios. Incluso prodriamos afiadir a todo lo precedente gue la
Historia puede dotar a los alumnos vy a las alumnas de un marco referen-
cial que les permita entender noticias de actualidad y ocupar con usos in-
teligentes su tiempo hibre dotindolo de aquella calidad humana de «sa-
ber contemplar» que enuncidbamos al principio.

Sin renunciar a explotar en la dididcuca la funcidn de la Historia
como forma de enriquecimiento espiritual del individuo e instrumento
de educaciion del espiritu’ vy de la obtencidn de una satisfaccion del de-
se0 humano de conocerse a uno mismo", podemos anadir también otras
virtualidades educativas de la Historia de mayor calado atn. La Historia
puede preparar v ayudar a los jovenes para el mondo en que viven en el
marco de su vida adulta.

Nuestros alumnos v alumnas, efectivamente, viven en una sociedad
compleja, culturalmente cada dia mds diversa v econdmica y socialmen-

17 «Conversacion con Josep Fontanas, L Aveng. Revista de hisooria, 166, 532, 1993,
LB I MARROLX (1M EY conocimiendo hisidrico, Barcelons, Labor, p, 183,
19 P, PAGES (19E3 ) Infroduccidn g la sforiy, Barcelona, Barcanova, p, %6,



te mis interdependiente. Su entorno es cambiante y puede llegar a ser
amenazador. En este entorno, con frecuencia se encuentran con diversos
mensajes procedentes de partidos politicos v de grupos de opinion v de
presion, y estin muy influidos por los medios de comunicacion visuales
y por la publicidad. Ante este mundo desconcertante, los alumnos v las
alumnas pueden tener algunas facihidades de decodificacion o descifra-
miento si tienen algunos conocimientos de Historia econdmica y politica
que les muestre el uso y el abuso del poder politico, los efectos a largo
plazo de los distintos sistemas politicos y, sobre todo, la complejidad de
las causas v de los efectos en lo social, En especial, les puede ser de pro-
vecho conocer causas que escapan al nempo anecdotico de su vida y la
insuficiencia de las explicaciones de lo social. siempre provisionales, y
ante las que se debe fomentar la articulacion de respuestas (lamen agui
tendrian relevancia los procedimientos}. Sin conocimientos historicos,
los alumnos v las alumnas pueden entrar en el mundo del trabajo v en la
vida ciudadana y de su ocio de manera confusa y parcialmente incom-
prendida. Poseer estrategias procedimentales tales como una conciencia
de la necesidad de evidencias o fuentes para ser critico con la informa-
cion, una ponderacion de los cambios y continuidades, un cierto domi-
nio de las explicaciones eficientes e intencionales en el seno de la socie-
dad, una cierto nivel de empatia, la habilidad de formularse v plantearse
preguntas historicas a partir del presente v, finalmente, un sentido de la
cronologia y del empo en sus distintos niveles de duracion, puede ser-
les dril cualitativamente para integrarse de manera critica en la sociedad
y poder operar de manera efectiva en ¢l mundo gque les tocard vivie™, Y
por supuesto, tampoco puede obviarse la posible tuncion de la ensenan-
za de la Historia, para aquellos v aquellas que asi lo crean, como medio
imtelectual de combate para un mayor avance de la justicia en el mundo
en que nos toca y tocard vivir:.

Finalmente, last but no least, para fundamentar la presencia de la
Historia en la educacion primaria y secundaria podriamos referirnos a un
hecho que nos parece de primera magnitud: su importancia percepiible
en la comunicacion diarna v en los argumentos de decisiones importantes
o cotidianas de los poderes piblicos v privados. Porque, como afirman
laerdamente Liliana Jacott y M. Carretero:

«LLos contenidos historicos parecen tener una importancia esencial=*>.

20 Véase sobre estas posibles funciones educativas de la Historia el trabajo del
Departamento de Educacian v Ciencia de Inglaterra v Gales tilulado History in the pri-
iy amd vecondary vears (19885, HMSO BOOKS, p, 16 y ss.

21 Estaes la opeidn del historiador Pelai Pagés: «¥ fa historin puede ser tambidn,
debe gerio, un instrumento de liberacidn del hombre gue, desde el presente v a parrir de
lay experiencias del pasade, nos permita a fodes controlar ef futuros. Op, cit., p. 1071,
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Para comprobar estos extremos de una manera aleatoria y casi ladi-
ca, en ¢l momenio de ordenar los esquemas y fichas v de reflexionar so-
bre este apartado del presente capitulo hojeamos al azar algunos periodi-
cos de la semana. Pues bien, desde chistes que debian ser entendidos en
clave de cultura histérica como los que sitda el periddico La Vanguardia
{(Fig. 44) hasta citas de textos del presidente Azana intercambiados entre
el historiador Joan B. Culla y el intelectual I. Jiménez Losantos a propo-
sitor de la dura polémica sobre la Ley de normalizacion hingiiistica de
Catalunya (diario Avii de 21 de febrero de 1994) pasando por el debate
entre diarios de Francia v Gran Bretaia a propdsito de un libro del profe-
sor Chanteclair, Pour en finir avec Uanglais (La Vanguardia, tebrero de
1994}, en el que han tomado parte activa la prensa britdnica v la france-
sa, resultaban incomprensibles sin una minima referencia a los hechos y
al tiempo historico.

Pero en Historia, no se trata solamente en la efimera cadena de noti-
clas de los periddicos, m de los chistes: puede llegar a ser cuestion de es-
tado. Baste como ejemplo una reunion del mismisimo Consejo de
Ministros francés de principios de la década de los 80 (entonces integra-
mente socialista):

« Aguel dia, en el Consejo de Ministros, el presidente de la Repiiblica
ruve un auténtico “arrangue de genio” . Es la misma expresion usada
por Le Monde gue, como es de todos sabido, no elige sus titulos a la li-
gerda, Severamente el presidente declard; «La carencia de la ensefianza
de la Historia en la escuela ha Hegado a ser un peligro nacionals. Y se
maostra atn «escandalizado por la pérdida de memoria colectiva gue pue-
de consiatarse en las nuevas generaciones v gue indica la necesidad de
ina reforma de la enseiianza de la Historia s Y el jefe del Estado afiadid
Jinalmente: «Un pueblo gue pierde su memoria, pierde su identidad»=.

Creemos que sobran comentarios.

Asi pues, creemos gue queda suficientemente insinuado que la His-
toria en la educacion Primaria v Secundaria tiene su fundamento v, por
lo tanto, dedicarse a su ensefanza no es en absoluto faul m vano. Adn
podriamos anadir mds argumentos (como su capacidad integradora de
otras disciplinas sociales, su permeabilidad a las aportaciones exdgenas
sin perder un dpice de su identidad epistemoldgica, su amplitud v flexi-
bilidad de campos vy objetos de estudio segin las necesidades sentidas en
el presente *, etc.), pero creemos que tenemos suficiente con lo apunta-
do hasta aqui.

22 Lahama JACOTT v M, CAKKETERC (1984 ) «Histori ¥ relato: s comprensian
de los agentes histdricos en el “descubrimiento de América™s . En Substratum, Vol 1, 2,
223,

23 ILF. FAY ARD (1984 Des enfimis sans Histoire, Paris. Perrin, p. 9.



Figura 44, Tanto la polémica hingiiistica de 199394 donde se cancaturiza al lider del PP
Joseé MY Arnar como castel lano -.:n|1:|||i:-'|m!nr de las Américas frente a indigenas (catala-

nesp como la critica a las supuestas irrugul;lri-;l:ul-_'n de un ex-director general de la Cruardia
Civil Hamado Rolddn se entienden mejor desde una cultura de conocimicntos histéricos.

Ensenar Historia, si, continiia hoy posevendo un sentido, y puede re-
sultar sumamente itil para la colectividad. ; Pero se ensena bien, tiene el
alumnado de hoy gusto por los estudios de Historia en la educacion
Primaria v Secundaria? ; Son suficientemente explicitos y potenciados
estos estudios en los planes de estudio o curricula de la LOGSE en este
final de siglo?

4. Teoria y practica
No es el proposito de este apartado plantear los métodos de la ensenanza

24 Yiéase a este |'|_"h|‘.||_"|;||:- A NOUSCHI (1993 feitiafion auy scivnces Riston .l'rlr|||'".
Paris. Mathan
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de la Histora tal y como se advirtio ya en la mtroduccion de este ensayo.
Tampoco se trata de hacer un inventario completo de recursos diddcticos
o de plantear los critenios para la seleccion de contenidos historicos.
Nuestra intencion es mucho mas precisa v modesta: plantear, casi mi-
croscopicamente, cudles son los procedimientos de la Historia y como se
pueden, aisladamente, presentar a la consideracion del profesorado para
que, de acuerdo con el método diddctico por el cual se opte, éste los pue-
da mcorporar 0 no a su prictica docente.

Pero no podemos abordar este propdsito sin referirnos de pasada a
una realidad que va ha sido detectada hace tempo: la calidad del apren-
dizaje de la Histona en nuestro pais y sus propuestas de fin de siglo.

El paso de una Historia consistente en un relato desde la Prehistoria
hasta nuestros dias centrado en personajes politicos y en avatares milita-
res, a otro de contenidos economicos y soclales organizados en estructu-
ras abstractas, no parece haber mejorado en ¢l alumnado su gusto por la
disciplina y sus resultados de aprendizaje. Esta «nueva Historia» tam-
bién procede temporalmente desde la Prehistoria hasta nuestros dias y
ademais es mucho mais compleja. En muy breve espacio de transicion
{entre 1971 v 1976) se empezo a pedir a los estudiantes de Primaria y
Secundaria que pasaran de escuchar v memorizar un relato a compren-
der, relacionar e interpretar diversas informaciones sociales ¥ econdmi-
cas a partir de sintesis cerradas. Como dice, a nuestro parecer muy acer-
tadamente, Pilar Maestro al respecto: los nuevos programas ¢ mtencio-
nes educativas han empeorado, de hecho, el gusto por la Historia.

«... La Historia aparecia come alpo totalmente incomprensible en
las edades mds tempranas, generdndose actitudes negarivas, de gran re-
chazo a veces; actitudes gue se mantendrdn en la mavoria de los casos

25 No debemos ol vidar, empero, que a finales del siglo xx muchos aspectos de los que
hemos sefalado como propdsitos de la Historia en la educacion pueden competir —y de he-
cho compiten con desventaja— con los medios de comunicacion social e incluse con las
mismas imadgenes sociales de ambiente construidas a través de generaciones, Compartimos
en este punto el licido andlisis de Joan Pagés refinéndose a algunos de los propositos de
las Ciencias Sociales impuestos por los gobiemos: «Vano intento, como sefalan acertsda-
mente Marker v Mehlinger (1992}, al referirse a Estados Unidos, donde la educacion so-
clal mo consigue ni siguiera gue vole el 300 % de la ciudadanda o donde la crimanalidad v la
violencia imperan en las calles de las grandes urbes, peotagonizadas por bandas juveniles
recién salidas de las escuelas, Yano intento, como ha demostrado la erisis de los paises del
E=te en los que lw ensefianza de la Historia v de la Geografia tenfan como finalidad funda-
mental mostrar ¢ imenlear las virtudes y los valores de la patria secialista, (Qué lejos estin
de los valores socialistas los conflictos émicos en la ex-URSS v la guerra civil de la ex-
Yugoeslavials, «Psicologia y [ddctica de las Ciencias Socialess. fnjancia v aprendizaje,
H2-63, 135-136, 1993,

26 P. MAESTRO (1987 Historia, Propuesta de provecto curricular para an primer
cicle de ensefianze seycundaria [2- 16, Valencia, Generalitat Valenciana, p. 10-11.



de BUP v de FP, donde la Historia es considerada aburrida, memeaoristi-
ca, tnirid, sin relacion con los problemas o necesidades del esiudiante,
desfile de fosiles del pasade gue nada tienen gue ver con la vida v los
problemas del hombre actual, v gue de vez en cuando ofrecen alguna
caracteristioa exotica v sorprendente . Esta es al menos la idea aprecid-
da por numerosos encuestadores de alumnos de Secundaria, ranto en
nuestro pais como fuera de 60° .5

Nosotros también hemos percibido este problema en nuestra prictica
cotidiana, v en las encuestas iniciales a nuestro alumnado universitario
sobre los recuerdos que poseen del drea de «Socialess . Otros andlisis
confirman esta realidad™. Asi pues, nos encontramos ante ung situacion
en la que, si bien en teoria los propdsitos del estudio de la Historia en la
escuela parecen plenamente justificados, la prictica parece indicar que
no es recibida con la debida aceptacion. Probablemente esta realidad no
refleja tanto los males de la Historia, mi tan solo de la seleccidn de sus
contenidos, como las dificultades de traduccidn didacnca de las inten-
ciones educativas de la Historia al aula concreta. Creemos gue aqui exis-
te un auténtico problema por resolver y para el cual (a pesar de notables
avances vy seductoras propuestas), sea por el pensamiento del profesora-
do. sea por su formacidn inicial, sea por las programaciones, por la falta
de adecuacion de su epistemologia a las teorias del aprendizaje, por la
metodologia didactica o por la falta de estimulos a la formacion perma-
nente, ete, estamos muy lejos de encontrar vias de soluciones globales
reales y practicas™.

Otro problema de nuestra discipling en Espafia es su reduccion en
horas lectivas y su progresivo camuflaje dentro de las dreas. De entrada,
en la nueva educacidon Primaria, la Geografia y la Historia han quedado
subsumidas en un drea denominada Conocimiento del medio social, na-
fural v cultural, cuando hoy la critica a los proyectos curriculares inte-
grados v la evaluacion de sus resultados resulta bastante consistente
como consecuencia, fundamentalmente, de la dificultad de aprendizaje a
partir de la realidad diversa de las epistemologias de las disciplinas™. En
la Secundaria obhgatona la Historia se menciona explicitamente, pero
ain dentro de otra drea titulada Ciencias Soctales, Geografia ¢ Historia,
lo que supone una tendencia a una cierta unidad poco diferenciada. En

27 aPara la mayoria de los alumnos de sexto corso de EGB a los que presentamos mie-
estra encuesta, s Ciencias Sociales eron la materia gue menor preferian y la que les plan-
teaba mids dificuliades de asimilacion ¥ comprensiin, Como es sabido, hay algunos datos
gue muestran una situacion similar en ¢l Bachillerato, Por tanto, lejos parecen gquedar los
ticmpos en gue [ps asignaturas “doras™ eran las radicionales Matematicas o la Fisica s
M.CARRETERO, I.I. POZAOD y M. ASENSIO (1989): La ensefanza de las Ciencias
Sociades. Madnd., Yisor, 17,
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alguna comumidad auténoma, como la de Catalunya, el enunciado en la
ESO es simplemente Crencias Sociales™. La Historia, como disciplina
con entidad propia v claramente diferenciada, no aparece hasta ¢l
Bachillerato, Aunque no consta en ningun documento oficial, parece
como 1 hubieran influido en las distintas administraciones las obsoletas
teorias de E. A. Peel v Roy Hallam, segun quienes la Historia no se pue-
de entender. v en consecuencia impartir, hasta los dieciséis afios de edad.
Y ademads, las horas lectivas dedicadas a la disciplina disminuyen res-
pecto de la presencia real que se ofrece en el actual 3" de BUP vy COU.

Por fortuna, la concepcidn del carriculum que propone la LOGSE
para el Estado, v en consecuencia también para las comumdades autdno-
mas, es de cardcter abierto, v los proyvectos curriculares de los centros
podran estructurarse, s1 asi s¢ opla en las bases o reflexiones de su
Provecto Curricular, por nicleos disciplinares. En lo que se refiere al
drea del Conocimiento del Medio de Primaria, nuestra opeidn en estos
momentos consistiria en estructurarla en unidades de programacion que,
en lo gue se refiriera a lo social y culwral, fueran biasicamente de
Geografia e Historia. ; Desde el primer curso de la etapa de Primaria? Si.

28 Entre otras muchas urgencias, s necesano plantearse, a partr de la metodologia
del histeriador, de las weorfas del aprendizaje v de la metodolosia diddctica, la programa-
cidin de la Historia, Resulta sumamaments curioso que, desde hace afos, aunguee casi nun-
ca se acaben los programas, ni en Primaria ni en Secundaria mi en la Universidad este he-
cho ne genere ni on miserable articulo de reflexion. Porque una de dos: o programanmos
mal o aplicames de manerg meorrecta ¢l programa, De domde se deriva que o una parte del
contenido ¥ de los objetivos programados no son relevantes porque nunca s¢ imparten, o
nuestra téonica diddctica deja mucho gue desear porgue nicga la instruccion bdsica de con-
tenidos al alomnado. Este hecho contrasta espectacularmente con las controversias quoe se
generan an pronte como algin proyecto curricular redoce driasticamente ¢l contenido fac-
tual ¥ conceptual de la Historia a partir de presupuestos cognitivos, epistemoldgicos v di-
déacticos: la ausencia de tal o cual contenido puede llegar a inundar los papeles, algunos de
mucha difusion, de criticas furibundas.

29 Viase P. MAESTRO: aUna nueva concepeidn del aprendizaje de la Histona. El
marco tedrico v las investizaciones empiricas=, Op. oft,, po 61, También J. Bruner defiende
la ensefanza de las disciplinas escolares a partir de su estructura en espirales creciente-
mente complejas (H, MONIOT: Op, cir., p. 108} P. BENEJAM, a partir de otros presy
puesios que ahora agui no analizamos, también postala un contenido disciplinar para la en-
sefianea: «ks necesano partir de ona disciplina |...]. Segin Brumer, favorece los aprendizi-
jes porgue presenta un medio sistemdtico parg organizar ¥ ordenar los concepros; posee un
r_'nn_iuntn de técnicas, métodos v recursos; v entignde ¢n un r_'nn_iuntn coherente de pmhlr:-
mas relacionadoss. P, BENEJAM: «Les Ciéncics Socials 1 'ensenyament. La responsatbi-
litat socials=, En Primer Svmposium sobre U ensenvament de lex Ciéncies Socials. Resumen
de la ponencia. Separata, p. 2. Vig, 1988,

30 Consideramos, en cambio, un mérito de la Comunidad catalana que en la etapa de
Educaciin Primaria haya separado el Area de Conocimiento del medio natural del drea de
Conocimientd Social ¥ Culwral. Mo obstante, prefeririamos, en esia Gllima drea, que siim-
plemente se hablara de Geografia e Historia.



Mas adn: desde el altimo curso del Parvulario si fuera posible. Sino nos
fallan los datos de los ultimos anos, en los paises de la Union Europea, a
excepcion de Portugal v Espana, todos los curricula que atanen al area
objeto de esta reflexion son de Geografia e Historia, Y existen ya mate-
riales curriculares de dichas disciplinas planteados para su aprendizaje
desde los 5 anos de edad. ; Tamhén aqui diferentes?

Anadamos, antes de concretar el método del historiador/a, otro pro-
blema de la ensefianza de la Histora: su escasa «pricticas en el aula o
fuera de ella vy su tendencia general a la pasividad del alumnado ante las
informaciones ofrecidas por el profesorado.

Todas las disciplinas de la ensenanza no umversitara, aun las impar-
tidas de modo mas tradicional. presentan en su tratamiento didictico una
imparticion de teoria y de prictica. La resolucion de problemas en
Matemsticas, la experimentacion en el laboratorio de Fisica v Quimica,
la recogida de plantas para elaborar un herbario en Ciencias Naturales,
los andlisis morfosintacticos o las composiciones de textos en Lengua,
efc., son ejemplos claros de dicha existencia. A nuestro parecer, de una
manerd cologuial, podriamos relacionar lo que llamamos «procedimien-
tos» con la vertiente practica de las disciplinas en la ensenanza. ; Ha
existido, sin embargo, alguna vez esta prictica, o por lo menos concien-
cia de ella, en la ensenanza de la Historia? Mucho nos tememos que no.
Incluso en los casos en que se realizan, siempre espaciadamente, comen-
tarios de textos o de fuentes grihicas v/o estadisticas, de ordinano nos
hemos limitado a ejercer una verificacion aplicativa de las explicaciones
histdricas cerradas o dnicas impartidas en clase. Ello no es en absoluto
de extranar puesto que ni en nuestro bachillerato ni en la carrera univer-
sitaria se nos ha preparado nunca para este menester. Resulta curioso
que los estudios universitarios de Historia, por lo general, sean tan poco
profesionalizadores: ni preparan para ser historiador/a (no se enseiia ni
se evalda la prictica o el oficio de historiar) ni se oficia tampoco prepa-
racion alguna para la salida mayoritaria que es, hasta hoy, la ensenanza.
La ausencia de una asignatura de diddctica especifica en los planes de
estudio universitarios de las facultades de Histora —con frecuencia in-
cluso despreciadas en algunos departamentos— es a todas luces especta-
cular”. Tampoco se exige en las proebas de acceso a la docencia ningtn
tipo de saber procedimental puesto que el ejercicio llamado «pricticos
poco o nada tiene que ver hasta hoy con el método del historiador, Sea

31 Viénse, a titulo de ejemplo, los materiales curriculares de L. LANDI (1988 ): Storia
e Geografia. Per la prima classe della scuola elementare. Firenze. Bulgarini. O el proyec-
to corricnlar de AA DD, (1991 ) A Sense of History, Londres. Logman. Para los mis pe-
Queos, creemos gue son particularmente ilustrativos el libro del alomnoe de Kathy Swift
titmlado G Gran, v el de James Mason Geeek Heroes and Monsters, Lomdres. Longman.
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por ¢l motivo que fuere, estamos en condiciones de atirmar que la reali-
dad practica ha sido ésta vy, probablemente, de forma mavoritaria conti-
nua siendolo hoy, No tiene, pues, nada de extrano gue la prictica docen-
te de Primaria v Secundaria, en lo que se refiere a los procedimientos
como vertiente «pricticas del «saber hacers del historiador/a, sea ain
cast nexistente. Quizd se trate de la anica disciplina en la gque los inten-
tos minoritarios de introducir procedimientos del historiador/a como
cuerpo principal de ensenanza v aprendizaje hayan chocado con la eriti-
ca segun la cual en la ensenanza no universitaria «no se debe pretender
conseguir pequeios/as historiadores/as». A este argumento se puede res-
ponder que tampoco las Matemiticas pretenden crear pequenos/as mate-
miticos/as, ni la Misica pequeinios/as compositoresfas ni la Educacion
Fisica pequenos/as deportistas de chite, mi las Ciencias Naturales preten-
den conseguir pequenos/as botinicos/as ni la Lengua intenta formar pe-
guefios/as novelistas, Y a pesar de ello la ausencia de esta finalidad no
ha sido dbice para que dichas materias planteen en sus didacticas algu-
nos elementos del proceder prictico de sus disciplinas al suponer acerta-
damente que su presencia posee una alta virtuabidad educativa y, a la
par, constituye un método eficaz para el aprendizaje y el crecimiento de
las capacidades humanas bidsicas. 51 lo dicho hasta aqui es cierto, nues-
tra materia, la Historia, ante la aparicion de los contenidos procedimen-
tales no debe tan sélo reconvertir o reorientar la «priactica» derivada de
su peculiar epistemologia —como sucede en las demids asignaturas del
curriculum o plan de Estudios con la aparicion de los procedimientos—,
sino gue se enfrenta con un problema adn mayor: lisa v llanamente debe
proceder a su introduccion.

5. Los procedimientos en Historia:
fundamentacion tedrica e identificacion

Para identificar y establecer cudles son los procedimientos en Historia
que deben constituir contenido de aprendizaje, hemos de referirnos ne-

32 Fijémonos en el tipo de clase universitaria que nos recoerda George Duby en sus
memorias profesionales: « Me bastd coger of objeto de mi libro como tema para dos eferc-
Cios o dow gete me ehtregaba fodas las semanas ante mis alumnos: i lecctdn magisiral,
clase en la gue abordaba wng coestiion partiendo de cnalguiera de sus aspecios esforzdn-
downne por dar wna respuesia simple v rignrosa, v el comentario de fextos, donde mosiraba
corrne EICerse Pregnnias e i docisrenio, wig folografia adrea, wea fufo del mpa de
Froancia a excala SN razodoe por log servicios del Exrado Mayvor del Ejdreing,
peiging de wn trarado de ggronomia o ¢ invenrario de un dominio carclingios,

G, DURY (1992); La Historia conrimin, Madrid, Debate, p. 80-81. Nosotros nunea ne-
vibimos clases semejantes que probablemente nos hubieran facilitado la traslaciom de ejer-
vicios diddcticos al aula de acverdo con las capacidades de los alumnos. Siempre recibi-
mos sintesis cerradas de informacion factual estroctursda.



cesanamente a la naturaleza del conocimiento de la Histona y al método
del historiador/a (Fig. 45).

A partir de todo lo que llevamos dicho en este capitulo v segiin he-
mos resumido en el mapa conceptual | (Fig. 45), el método del/la histo-
riador/a nos parece que consiste (v lo enunciamos de manera sucinta) en
formularse preguntas sobre el pasado a parur de problemas que su pre-

LOS PROCEDIMIENTOS EN HISTORIA (;Qué hace un/a historiador/a?)
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sente le plantea, lo cual le Heva onginariamente a formular hipotesis.
Para reconstruir los aspectos del pasado que son de su interés, los/las
historiadores/as identifican vy procesan diversos tipos de fuentes prima-
rias v secundarias de naturaleza escrita, oral, visual, arqueoldgica v ma-
terial. Para procesar los hechos y conceptos gue obtienen de las pregun-
tas que se plantean en relacion con las fuentes, los/las mstonadores/as
deben situar v ordenar los hechos v conceptos en el tiempo historico, as-
pecto que da carta especial de naturaleza a su oficio. A partir de la selec-
cion y fiabilidad de los testimonios, los/las historiadores/as se ven obli-
rados a reconstruir imaginativamente ¢l fragmento de pasado que estu-
dian temendo muy en cuenta el punto de vista v los sentimientos y cons-
trucciones mentales (imaginario) de la época que estan procesando {em-
patia). Mientras procesa v reconstruye, el/la histonador’a aphea y clasi-
fica los hechos de acuerdo con su naturaleza (politica, social, econdomi-
ca, cultural, religiosa, ideoldgica...) y mediante la operatividad que le
proporciona la existencia de un vocabularnio conceptual propio de su dis-
ciplina. Finalmente, comunica —v al hacerlo evalua e interpreta— los he-
chos y conceptos estudiados en el marco de una explicacion dentro de la
cual habla de estructuras (similitudes v diferencias), de procesos {conti-
nuidades v cambios) ¥ de causalidades {(intencionales, materiales o de
otra indole). Con este ejercicio disciplinar, los/las historiadores/as inten-
tan comprender v explicar el pasado en un ejercicio humano v humanis-
ta de cunosidad por los origenes de los fenomenos sociales (en sentido
amplio} v pretenden con ello facilitar una comprension del presente, en
especial porque algo del presente les preocupa v guisieran que las ver-
tientes negativas que, segun su juicio, existen en su actualidad se modifi-
caran en un sentido positivo™.

Podriamos smtetizar la naturaleza del conocimiento histénco en cua-
tro grandes grupos, a saber: 1) el tipo de hechos, datos v conceptos que
maneja: 2) la dimension temporal en la gque los sitda; 3) la idea de proce-
50 0 cambio a través de la cual narra los acontecimientos; v 4) las expli-
caciones que de ellos nos proporciona (Fig. 46).

Desde un punto de vista didacnco, los datos, hechos v conceptos que
el historiador indaga podriamos clasificarlos en coatro grupos: 1) politi-
co-militares, 21 econdmicos y tecnocientificos, 3) sociales y religiosos v,
finalmente, 4) culturales v estéticos™. Del manejar estos datos v concep-
tos ha ido naciendo a lo largo de los siglos un vocabulario especifico de
caricter propio que sirve para identificar la situaciones sociales y que, a

33 Siempre nos ha resultado sugerente la idea de E. P, THOMPSON, segiin €] coal
«Marx sabia ciertamente, también, que la Historia era una musa, ¥ gue las "homanidades™
comsiruyen conecimientos: . Miseria de la feorfa (1951 ), Barcelona, Critica, p. 68,



EL APRENDEZATE DE LA HISTORIA (en relacidn a su epistemologia)
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la par, resulta generahizable, con matices, a diversas circunstancias his-
toricas y actuales.

La dimension emporal constituye, por otro lado, una de las especili-
cidades de la epistemologia de la Historia. Se ha dicho que la Historia es
una ciencia del tempo v, en efecto. la indagacidn historica se particula-
riza por el hecho de establecer sucesiones y simultaneidades temporales
v por aplicar competencias cronoldgicas v convenciones de periodiza-
cidn, El tiempo historico, ademds, no se limita a los aspectos matemati-
cos y convencionales, sino que intenta percibir y organizar mentalmente
diversos niveles de duracidon en una misma formacion social sincrdnica.
[e esta manera establece mveles de larga duracion (situaciones socio-
culturales del tipo de las relaciones de parentesco v de familia, muy re-
sistentes al cambio, o meluso las estructuras de sistema ccondmico), de
duracion media (como algunas fluctuaciones de cardcter econdmico o
crisis revolucionarias que, ordinariamente, se suelen Hamar coyunturas)
v las duraciones de tiempo rdpido o corto, caracterizadas por la fugaci-
dad del acontecimiento, el tiempo hecho a medida de las personas (que
caracteniza los hechos de caricter politico, los mis riapidos de la
Historia)”. Ademais, debe considerarse el concepto de ritmo, muy rela-
clonado intimamente con la idea de cambio.

Etectivamente, el sentido del tiempo historico construye en el cono-
cimiento del esiudioso de la disciplina la habilidad de percibir las estruc-
turas de la sociedad. Pero la especificidad de la Historia no se limita al
estudio de las estructuras, sino que debe incluir también, para que sea
completa, la idea de proceso. Por ello resulta muy peculiar de la Historia
el establecimiento de relaciones dialécticas v otras consideraciones de
diversa indole entre el «ahora» v el «antes», entre «continuidadess y
«cambioss, entre «semejanzass v «diferenciass», entre situaciones de
aconflicto» y de «consenso», entre «poders v «dependencia», entre
CPrOSesos ¥ «regresions, elc.

Finalmente, para ser integral, el conocimiento histérico debe propor-
cionar explicaciones. En lo social, la especie humana tiene una tenden-
Cld, 4 veces obsesiva, a satisfacer su necesidad de comprension (o lo que
es peor, de bisqueda de culpables) en una sola variable. La Historia, en

34 Por dificoltades de espacio no podemos extendernos en esta primera clasificacion
gue womamos, reclaborada a Tondo, del rabajo del «History Working Groups ., redactor de
un informe final para el Neovromal cwrrienium para Inglaterra v Gales, 1990, p. 32 y 55,

J5 Creemos que 1os andlisis de duracion estudiados por F. BREAUDEL (1968), en La
historia v las clencias sociales (Madrid. Alianza) son hoy an auténtico clisico perfecta-
mente vilido a pesar de que sea precise revisar algunes aspectos. Una sintesis excelente
del tiempo en la Historia la constituye ¢l libro del doctor Pelai PAGES (1983):
frtrodwccian a fn Hisroria, Barcelona, Barcanowa, p. 241-252



su oficio, mtenta explicar los hechos del pasado a través de una multph-
cidad de variables causales que se entrecruzan o se simultanean {mate-
nales, sociales, de mentahdades ¢ imaginarno....) v en la que intervienen
al mismo tiempo motivos de tipo intencional casi nunca predecibles. Las
decisiones de los individuos constituven un factor no despreciable en la
explicacion global de fendmenos histéncos v hoy se reatribuye un valor
notable de la explicacion en Historia a los roles de aquellos y aquellas
gque pueden tomar decisiones desde los distintos niveles de poder”™. Por
supuesto que la epistemologia de la Historia atin no ha desarrollado un
paradigma interrelacional causal mds o menos indiscutido y posiblemen-
te no lo pueda hacer nunca por su misma naturaleza. Hoy lo motivacional
en Historia ha de apelar a la simultaneidad de variables causales con inte-
rrelaciones logicas aproximadas que dependen bisicamente de las teorias
previas del historiador v de sus métodos, Por tanto, las explicaciones en
historia no son dnicas v pueden cambiar con el descubrimiento de nuevas
fuentes o con el proceso de los datos desde otra perspectiva tedrica.

Del método v de la naturaleza del conocimiento histdrico parece,
pues, que se pueden desprender hasta agui dos tipos de conclusiones.
Por una parte, el aprendizaje de la Historia puede ayudar a construir una
serie de estrategias cognitivas —que llamariamos procedimientos tal y
como va hemos propuesto en capitulos anteriores— tales como el uso y
aplicacién de un vocabulario historico que nos sirve para designar v en-
tender muchos aspectos del presente, la dentificacion y representacion
de categorias temporales v de duraciones y ritmos, el tratamiento de
fuentes sobre hechos del pasado para obtener informacion, el estableci-
miento de relaciones especificas diversas (continuidades-cambios, simi-
litndes-diferencias, poder-dependencia...} y la identificacion de causas y
consecuencias en el marco de upa explicacion provisional, En la medida
en que disponer de estas estrategias cognitivas se traduce en un «saber
hacers, podriamos, pues, identificarlas como procedimientos propios de
la Historia.

En segundo lugar, cabria considerar que el aprendizaje de la Historia
a lo largo de la ensenanza no umversitaria consistiria no solo en infor-
marse de hechos de naturaleza historica, correctamente clasificados y re-
lacionados en una estructura y proceso temporal, ¥ en recordar una se-
leccion de ellos de manera precisa en el contexto de una explicacion sig-
nificativa, que no se debe tener por dnica y definitiva sino susceptible de

36 Tanto es asi, que algunas propuestas diddcticas anglosajonas recientes conciben
coma procedimiento propio de la Historia (skill) lo gue dan en Hamar el andlisis de ohe
rede of individual, Viéase a este efeco el provecio Collins Lower School History titulado
Past imle presend (3 voldmenes), de Christopher CULPIN v David LINSELL (1991},
London. Collins Educational,
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diversidad imterpretativa, sino también, y al mismo tiempo, en conocer y
practicar a un nivel adecuado a la edad los procedimientos derivados del
método del historiador (Fig, 47). Estos procedimientos, si consiguen
construirse como significativos en el alumnado, deberian resultar efica-
ces ante nuevas informaciones proporcionadas por el profesorado o bien
a traves de sencillas indagaciones autonomas tutorizadas. También ten-
drian, a nuestro parecer, un papel relevante en la ensefianza de los proce-
dimientos las propuestas de aprendizaje de conceptos de primer mivel de
abstraccion o, mejor dicho atin, de vocabulario especifico de la Historia,
en la medida en que se aplican a situaciones diversas, algunas no estu-
diadas previamente por el alumno (monarquia, crsis, carestia, reforma,
esclavo. revolucion, nobleza, etc.). Ello nos llevaria a intentar listar y
programar por recurrencia la presencia de dichos conceptos en las distin-
tas etapas no universitarias de la ensenanza de la Historia "(Fig. 47).

Asi pues, si la argumentacion presentada hasta aqui resulta correcta,
podriamos enumerar ocho procedimientos de Historia ordenados 16gica-
mente a partir de su método v de la naturaleza de su conocimiento (Fig.
48). Con ello no queremos indicar que los histonadores procedan por
este orden, ya que de hecho muchas de las aplicaciones del método se
realizan de manera simultinea.

La ensenanza de estos procedimientos podria tener como resultado
del aprendizaje que debe alcanzar el alomnado las hipotesis de trabajo
establecidas en la hgura 5. Estos resultados deberian ser concretados en
relacion a un contenido conceptual v temporal especifico. Para orientar
su seleccion podria ser de interés enunciar los sizuientes objetivos gene-
rales con énfasis procedimental, a fin de establecer a partir de ellos posi-

1 Identificacion, uso v proceso de fuentes histdrncas primarias ¥ secun-
darias a fin de obtener informacicon relevante de naturaleza histarica.

2 Aplicacion de categorias temporales y de tiempo historico (sucesidn,
simultaneidad, duracidn v ritmo) en el marco de las convenciones es-
tablecidas en la teorfa previa.

3 LUso vy aplicacion de vocabulano especilico de la Historia,

4 Identificacidm, proceso v explicacion de causas v COnsecuendcias,

5 Uso de la empatia para explicar fenémenos del pasado.

6 Identificacion de continuidades y cambios en el marco de una expli-
cacion.,

7 Identificacion de similitudes y diferencias en el marco de una expli-
cacion (=explicitacion de estructuras)

B Comunicacion de resuliados del conacimianto histdrico

Figura 45, Los procedimientos en Historia
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bles eniterios de evaluacion e incluso objenvos didédcticos con el grado y
tipo pertinente de las posibilidades de aprendizaje de los alumnos de
nuestra aula concreta. Los alumnos v las alumnas deberian ser capaces
de alcanzar los objetivos relacionados en la figura 49+

En este dtlimo apartado hemos resumido hasta aqui los fundamentos
episternolégicos de los procedimientos en Historia v hemos enunciado
cudles deberian estar presentes, a nuestro parecer, en el contenido de los
curricula de la ensefianza no universitaria v cudl podria ser, hipotéhca-
mente, el enunciado orientador de sus objetivos. Pero es obvio que con
ello no es suficiente para proceder a su traduccidon en actividades de

1 Recordar, evaluar v seleccionar conocimiento relevante en su contex-
to y exphicarlo de una manera clara ¥ coherente a partr de fuentes
primarias y secundarias.

2 Identificar y explicar las causas v consecuencias, continuidades y
cambios, similitudes v diferencias en un marco temporal de fendme-
nos histdricos.

3 Explicar acontecimientos v problemas desde la perspectiva o punto
de vista de la gente del pasado.

4 Usar y procesar una amplia diversidad de testimonios o fuentes histd-
ricas de cardcter primario ¥/o secundario de upo escrito, estadistico,
visual, artistico, etc. asi como extraido de textos de libros v, en su
caso, de Toentes orales,

4.1 Para extraer de ellas informacidn significativa.

4.2 Para interpretarla y evaluarla distingmendo entre hecho, opinién,
v jucio fundamentado, v poniendo de manifiesto en el material
las deficiencias de los testimonios tanto en lo que concierne a los
vacios como a las inconsistencias v detectando los prejuicios y
las parcialidades.

4.3 Para comprobar diversos tipos de testimonios histdricos v llegar
a conclusiones basadas en su comparacion.,

3 Comunicar resultados del conocimiento histérico de forma adecuada.

Figura 49, Objetivos generales de procedimientos ¢n Historia

37 Un epemplo de lo que queremos decir agui puede encontrarse eén History in the pri-
mary and secondary vears {1988), del Depanamento de Educacion v Ciencia de Inglaterra
y Gales, p. 15; o bien en History, planning and assessmens (1989), de lan Colwill v
Maureen Burns. London. Hodder & Stooghton, p. 18-1%. En ¢l primer caso se habla de
cCOMCepios ¢ ideas cominmente usadas en la ensefanza de la Historia con alumnoes hasta
la edad de 16 atoss, v en el segundo se babla de las ideas clave de un periodo determinado
(key ideas), pero se refieren a lo mismo. Ian Colwill ¥ Mavreen Burns sitdan la aplicacidn
de «ideas claves en ¢l apartado programado como skills (procedimientos),

38 Reelaborado a partir de 1L COLWILL v M. BURNS, Op. cir., p. 16,



aprendizaje. Antes de llegar al aula es necesario proceder a una doble
operacion va anunciada en capitulos anteriores: de una parte hay que
desglosar estos procedimientos en éenicas; v en segundo lugar, se debe
proceder a secuenciar «psicologicamenter el grado de complejidad de
sus posibles objetivos en funcion de la edad de los alumnos v de las
alumnas.,

En la segunda parte de esta obra, pues, vamos a tratar basicamente de
cada uno de estos procedimientos, En primer lugar hablaremos del trata-
miento de las fuentes, aspecto fundamental del trabajo del historiador.
Por su importancia dividiremos so estudio en dos capitulos: uno dedica-
do a las fuentes primanas y otro a las secundarias. A continuacion trata-
remos de otro aspecto sumamente especifico del proceder del historia-
dor, de gran improtancia educanva: la construccion del nempo en gene-
ral v del tiempo historico en particular. En este apartado insertaremos si-
multineamente el aprendizaje de las continuidades v cambios v de las si-
militudes y diferencias. A continuacion hablaremos, mds resumidamente
de la empatia, de la obtencidn y utilizacion del vocabulario especifico de
la Histona v, fmalmente, de las exphcaciones relacionadas con las for-
mas de comunicacion de los resultados.

6. Una matriz para empezar

Siempre hemos sido pariidarios, y ésta es la filosofia subyacente en este
ensayo, de partir de lo que el profesorado en general hace v conoce. A
fin de que todo lo antedicho no quede en pura teoria, invitamos al profe-
sorado de Historia a intentar rellenar, sobre coalguiera de los temas que
imparta de la disciplina y cualquiera que sea su nivel, la matriz de plani-
ficacidn representada en la figura 50.

Se trata de colocar en esta matriz los procedimientos dentificados en
este capitulo en las casillas correspondientes de la primera columna. A
continuacion, correlativamente, los conceptos especificos que entran en
la unidad, el nimero de objetivos generales de referencia (tal v como he-
mos propuesto en la figura 49), el contenido conceptoal segtin la apari-
clon logica v metodologica prevista, la correspondencia de los materia-
les didacticos que se han de seleccionar vy los recursos que se particulari-
zan en actividades de aprendizaje. Finalmente, también como hipdtesis
de trabajo concreta, se podria situar el nimero correspondiente al objeti-
vo i objetivos didieticos coneretos (el resultado de aprendizaje minimo
previsto por cada profesor o equipo de profesores en su contexto de tra-
bajo concreto). Probablemente el profesorado podra observar cdmo rea-
hiza la clase, que conceptos nstoricos introduce y qué estrategias cogni-
tivas propias de la Historia avudan a construir incluso inconscientemen-
te. No se trata con este trabajo propuesto de algo definitivo, sino de un

1449
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ejercicio personal o colectivo de algo que ya se hace, que puede sugenr
cambios en el quehacer del profesorado o suscitar reflexiones. En las fi-
guras 51 v 52 proponemos dos trabajos de este tipo.”

Se trata de empezar v de contrastar nuestra prictica desde el punto de
vista de los procedimientos. Probablemente, al plantearse los temas asi y
temporzarlos adecuadamente, empezaremos a dudar de s1 podemos conn-
nuar con nuestros programas enciclopédicos. Reconocemos que el camino
estd simplemente esbozado y ain es pronto para contar Con un corpus com-
pleto v coherente. Ante las dudas que puedan surgimos, nos queda el con-
suelo del poeta hecho va norma del didacta: «Se hace camino al andars.

7. Resumen

En este capitulo final de la primera parte nos hemaos propuesto identifi-
car los procedimientos de la Historia a partir del método del historiador
tal ¥ como parece consecuente a partir de los planteamientos tedricos de
la psicologia cognitiva v de la didactica. Para ello hemos empezado con
una consideracion de la naturaleza del conocimiento de la disciplina his-
torica partiendo de su etimologia griega y de sus distintas acepciones a
lo largo del tiempo. Hemos concluido que la disciplina se presenta hoy
como excesivamente solemne v que debe resituarse en su justo lugar.,
Este lugar posee muchas virtudes educativas que pueden ser ttiles para
los jovenes y para su integracion en el mundo adulto.

A continuaciom s¢ han sintetizado algunos de los problemas actuales
de la ensenanza de la Historia a tenor de los cambios de contenidos de
los dltimos decenios v como consecuencia de constituir la dnica discipli-
na que no suele presentar «pricticas» en los métodos didicticos de su en-
sefanza. A todo ello debe anadirse ¢l hecho de estar situada dentro de
una drea que invita a los proyectos curriculares imtegrados bastante criti-
cados por la investigacion diddctica en los dltimos aios.

Finalmente, a partir del método del historiador v de la naturaleza del
conocimiento historico. se ha propuesto identificar ocho procedimientos
propios de la Histora {entendidos como estrategias cognilivas propias
de la disciplina) v cinco objetivos generales de su «saber como» a titulo
de enunciados que pueden invitar a la reflexion.

Para concluir, se propone un ¢jercicio de reflexion al profesorado a
fin de que contraste su practica docente con la probable formacion in-
consciente de estrategias procedimentales en los alumnos v las alumnas
derivadas de su prictica profesional.

34, La matriz de la fig. 51 es de Joan Gurt y Maria HBassa; v la fig, 52 se debe al traba-
jo de Grselda Juliol, Montserrat Martinee, Anna Pagans, Teresa Planas y Carme Sanz.
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INTRODUCCION
°®

« by imprescindible realizar v divilgar modelos de
intfervencion diddcrica gue destaguen de las situacio-
nes de ensefianza v aprendizafe aguellos componenies
mais directamente relacionadoes con lo procedimenial.
£ estos momentos, praciticamente no exisien »

Enric Valls'

A todo ello hay que aiadir gue finicamente se han
rrabajado concepros v hechos, v gue los procedimien-
tos en Historia son casi desconocidos v la experiencia
global de los profesores en este aspecto €5 escasi.

F. Xavier Hernindez *

Los métodos didacticos que utilizan los profesores para la ensefianza
de la Historia son diversos vy, a nuestro parccer, todos ellos son poten-
clalmente sigmificativos segin las circunstancias, el desarrollo cognitivo
del alumnado, sus ideas previas, el arte y entusiasmo con que se imparta
la disciplina, la téenica de la evaluacion, una tutoria adecuada, etc.
Hablar de todo ello v de sus posibles programaciones excede con mucho
las pretensiones de esta primera aproximacion a los procedimientos en
Histora como contenido escolar,

No obstante, los esbozos que vienen a continuacion en la segunda
parte de este ensayo pueden adguirir sentido s6lo en el caso de que ¢l
profesorado, entre ofras decisiones importantes, asuma un método deter-
minado de impartir la disciplina. Este método ha de tener presente la op-
c1on de una programacion de contemido factual v conceptual concreta, la
aceptacion consecuente de una teoria del aprendizaje v un compromiso
con la epistemologia de la Histora (es deair, objeto, método, naturaleza
del conocimiento y finalidad). Es en el marco de esta decision —opcidn
por un método diddctico en funcidn de la teoria del aprendizaje v de la
epistemologia de la Historia— donde el profesorado puede insertar, s1 asi

I E. WALLS (1993 Lo prm'f'.r.l'r'.lru'.mrr:-.t.' aprendigaje, enseflanza v evaduacian,
Barcclona, ICEHorsori, p. 125,
2 F. X. HERNANDEZ ( 199%): Ensemvar Historia de Catalumva, Barcelona, Grad, p, 28.
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le parece adecuado, algunas de las propuestas que desarrollamos en los
proximos capitulos.

Cada capitulo de esta sezunda parte responde a un bloque de los pro-
cedimientos o estrategias de la «gramdtica» del historiador o historiado-
ra que hemos identificado como resultado de nuestras reflexiones al fi-
nal de la primera parte de este libro. Nos proponemos explicar en qué
consiste, a nuestro juicio, el procedimiento concreto, qué técnicas le pue-
den corresponder como desglose 10gico, gué resultados de aprendizaje
referidos a lo procedimental se pueden obtener segiin el ciclo del que se
trate, v algunos ejemplos de secuencias de acciones v de actividades de
aprendizaje precisas. Quede claro que no pretendemos ser exhaustivos,
510 tan 50lo iniciar o apuntar unas tareas o sugerencias que, en caso de
ser utiles, se puedan corregir, debatir y continuar. Por esto no ha de ex-
trafnar que se nos havan pasado por alto técnicas v posibilidades didacti-
cas de aprendizaje procedimental en Historia quizis conocidas y practi-
cadas v que no han hallado espacio en este libro.

En lo que atafie a la secuencia temporal de nuestras propuestas, nos
situaremos siempre enire el pnimer ciclo de Educacion Pnimaria y el se-
gundo ciclo de la Secundaria obligatoria. Nos hubiera gustado también
hacer extensivo el proceso hasta el Bachillerato, pero, hoy por hoy, atin
no estamos en condiciones de poderlo hacer. Aungue no renunciamos a
ello para mas adelante.

Somos perfectamente conscientes de que, como acertadamente ha
sefalado Henri Moniot en su articulo sobre la didactica de la Historia, la
funcion de ésta en la ensefianza ha perdido su antiguo consenso’. Por
esta razon nos resistimos agui —v no necesarinmente por neutralidad per-
sonal— a optar por uno de los diversos métodos, secuenciaciones o pro-
gramaciones que existen hoy en nuestro pais, porque creemos que Jo que
viene a continuacion puede ser dtil en diversas metodologias didacticas
y puede ser aprovechado en distintas secuenciaciones.

A tal fin, nos fundamentamos en el hecho de que en las principales
historiografias actnales parecen destacarse cinco dimensiones comunes,
la mayor parte de ellas claramente procedimentales. La primera consiste

3w La dizcipling escolar gue es la historia ha perdide la identidad clara de aniailo,
por eveliciin de sus principlos constitutives ¥ por erosidn del consenso estallecido en
foreter i ellog, Tenda we método clentifico de referencia, hasado en el establecimienio wisi-
fivista de lox hechos, el Esrado-wacidn v o avance de la civilizacion como olferivos,
seitfido dado por wia concepeidn progresiva simple de lo evolucian, wma escena pensado
pava ef Checidenite.,.., cosas fodas ellas goe ni el estade de la ciencia hissdrica v de las cien-
ciay sociales, ni el de nuestros paradigmas va no correboran. H. MORIOT (199]);
«Dididctica de la historias. En BURGUIERE. A, Diccionario de ciencias histdricas.
Madrid. Akal, p. 201.



en ¢l hecho irrefutable de que la Historia estudia o tiene por objeto los
hechos reales protagonizados por personas reales en el pasado; v que di-
chos hechos v dichas personas se relacionan o actdan entre si, En segun-
do lugar, cabe senalar que la Historia fundamenta su discurso en el uso
de fuentes, testimonios ¢ indicios que han llegado hasta nouestros dias y
gue nos pueden hablar del pasado, vy, en consecuencia, nos permiten re-
construirlo. En tercer lugar, la Historia tiene una relacion intima con la
secuencia en ¢l tiempo (sucesion, simultaneidad, duracidn) v la cronolo-
gia. Aunque la cronologia no es la Historia, ésta no puede prescindir de
aguella. En cuarto lugar, una dimension sustantiva de la Historia consis-
te también en la comunicacion de forma hablada o escrita a los demas
acerca del pasado resconstruido. Es la comunicacion de los resultados,
.*-;i:,:mprr.: evaluados ¢ inl:,:rpr:.:l.'idnr-;, ¢l momento en el que aparece mas
claramente que los historiadores no coinciden en sus valoraciones.
Algunas veces surgen nuevas fuentes o testimonios que cierran definiti-
vamente las interpretaciones, como por ejemplo las recientes investga-
ciones en los archivos rusos sobre la documentacion referente a las re-
servas de oro del Banco de Espana remitidas durante la Guerra Civil por
el gobierno de Negrin a Mosci. Otras veces, las interpretaciones son
irreconciliables v nos Hevan a aceptar el relativismo de los resultados
histaricos, a conformarnos con la existencia de diversos puntos de vista
v a admitir que la controversia v el debate forman parte indisociable de
la disciplina, Un buen e¢jemplo de esta discrepancia se podria hallar en ¢l
debate sobre el sentido v la valoracion de la «conquista» o «descubri-
mientos de América. Finalmente, es necesaro tener en cuenta gue una
dimension importantisima de la Historia viene constituida por el hecho
de relacionar el pasado con el presente, es decir, de plantear cdmo el pa-
sado se mtroduce subrepticia o explicitamente en nuestra actuahdad o
como la actualidad proyecta preguntas e intereses hacia el pasado para
justificar o entender el presente. Desde el urbanismo de una ciudad hasta
el trazado de una red de carreteras y caminos, pasando por el nombre de
las instituciones, la diversidad social, la condicion femenina, las creen-
clas, la topomimia de los lugares v la tnpologia de las lenguas, etc., cual-
quier aspecto de la actwalidad se comprende mejor en funcion de los pro-
Ces0s proximos o remaotos situados en el pasado’.

De esto nos atrevemos a concluir que aportar aproximaciones (insu-
ficientes y provisionales, por supuesto) al uso de fuentes y testimonios, a
la aphicacion de categorias temporales {conjuntamente con la identifica-
cidn de duraciones, continuidades v cambios), a la identificacion de cau-

4 Wéase Joan BLY'TH (1989 History in Primary Ychools, Open University Press.
Philadelphia. p. 2-5.
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sas, simihitudes v diterencias en el marco de una exphcacion y a la co-
municacion de resultados —con su porcion de relatividad v de debate in-
cluidos — v todo ¢llo como parte del contenido de la ensefianza de la
Historia, podria resultar de interés para la prictica del profesorado en ¢l
aula.

De todas maneras, deseamos aclarar que no creemos que los procedi-
mientos que tratamos a continuacion se puedan ensefiar o aprender en
estado puro y separados unos de otros v fuera de un contexto de conoci-
miento informativo. En el uso de las fuentes, por ejemplo, la referencia a
cuestiones de secuencia v de nempo parece obvia. La forma de comuni-
cacion de lo gque las fuentes revelan, también. Facilmente, al hablar de
técnicas que ayudan a construir el sentido de la duracion, dificilmente se
podrd prescindir de la identificacion de continuidades y cambios, ete. En
general parece descrito por la psicologia cognitiva que aprendemos acti-
vando distintos saberes simultineos, tanto declarativos como procedi-
mentales v actitudinales, y ello desde el principio de nuestra aventura vi-
tal. Se trata, pues, otra vez, de un problema de énfasis, de acentos.
Estamos de acuerdo con la afirmacion de E. Valls y F. X, Hemandez que
encabezan esta introduccion: nos ha resultado muy dificil encontrar o
crear ejemplos vy desarrollos diddcticos de lo procedimental en Historia.
Y estamos convencidos también de que es urgente e imprescindible
avanzar desde lo tedrico v abstracto hacia lo priactico y concreto.
Esperamos, pues, que nuestra pequeia busqueda y, en su caso, adapta-
cion y creacion de ejemplos sean de utilidad v respondan al reclamo de
las citas que presiden, a modo de frontispicio, la segunda parte de este
ensayo.

Por dlumo, guisiéramos senalar que para nosotros, como profesores
de Historia, v a fin de pensar los ejemplos que proponemos, ha resultado
especialmente significativo el texto de E. Valls que no nos resistimos a
mencionar a continuacion:

w.... B8 el trabaje procedimenial en la escolaridad obligaroria como
wn juego: jugar a ser matemdticos, historiadores, artistas, eic.? [...]
J8alo se dard un aprendizaje significative de los procedimientos cuando
el alumno acceda a niveles superiores de conocimiento v de capacidad
de usar este conocimiento?

Aunque parezca paraddjico, la respuesta pertinente que se ha de dar a
estas preguntas es que si | s

La reflexidn de este aserto v de su marco explicativo responde con
claridad a una de las [JTCﬂ[:I.lpUL‘iﬂ]‘IL‘H de los prui's:ﬁiunult:ﬁ de la ensenan-

a. E. VALLS: op. oir, pig. 138



za de la Histora cuando se entrentan a la dibicultad mberente de los pro-
cedimientos del historiador como experto. ; Formular preguntas a una
fuente, por ejemplo, no es acaso muy dificil para los no expertos v, ¢n
especial, para los alumnos v alumnas de la ensenanza obligatoria?
; Realizar pequenios trabajos de indagacion en Historia es posible en eda-
des preadolescentes?

La respuesta, a nuestro parecer, es también que si. Que, naturalmen-
te, no se trata de hacer pequenios historiadores ni de conseguir las com-
petencias de un experto. Se trata de construir conocimientos v su uso
con téenicas v procesos sencillos v adaptados al alumnado, técnicas y
procesos que se asemejan il metodo usado por el experto v que, la ma-
vor parte de las veces, debera ser guiado y limitado por el profesorado.
Estos procedimientos, evidentemente, no constituven ¢l método comple-
jo del historiador. Se trata, valga la expresion en el sentido en que la
menciona B, Valls, de «jugars a ser historiador o historiadora, a realizar
algunas de sus téenicas de la misma manera que los nifios que realizan
un herbolario «juegan» a ser botinicos. Y que estos «juegoss  @stas apro-
ximaciones progresivas e incrementadas en nameros de acciones y de
evocaciones conceptuales construirdn la base para que, en el estado adul-
to. adguieran. en su caso. los métodos cientificos pertinentes en toda su
dificultad paradigmatica. Por lo tanto, ensenar y aprender procedimien-
tos en Historia en la ensefianza obligatoria no presupone, a nuestro en-
tender, la activacion de todas la complejidades del saber hacer del histo-
riador ni la necesidad de evocar todos los hechos, conceptos e interpreta-
ciones posibles,

Y también nos creemos en el deber de repetir que toda prictica deri-
vada del aprendizaje v ensefianza procedimental se debe dar en el con-
texto de una informacion historca progresivamente comprendida y asi-
milada para lo que quizis los procedimientos pueden resultar, a su vez,
instrumentos altamente productivos v eficaces.
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6. USO Y PROCESO DE FUENTES
PARA OBTENER INFORMACION DE
NATURALEZA HISTORICA. LAS
FUENTES PRIMARIAS (I)

«Conocer la ldgica v el entramado metodoldgico
de las marerias escolares v conocer la ldgica del alum-
no mientras desarrolla este proceso de construccion
son tareas concurrentes a la definitiva adecuacion vy
tamben contextualizacion de {os procedimientos del
cirricidum en las etapas v ciclos educativos .»

Enric Valls'

Introduccion: aspectos comunes

Los testimonios o fuentes del pasado constuituyen la matena prima del
historiador’. Parece adecuado que, dentro de un contexto de informacidn
concreta en un periodo determinado, la utilitzacion de las fuentes v testi-
monios para la obtencion de informacion historica o para su veriticacion
esté presente como conienido en la ensenanza de la disciplina.
Ordinariamente, bastantes profesores y profesoras de Histora utilizan
fuentes, principalmente documentos escritos, como técnica aplicativa.
Se trata de que el alumnado comente la fuente como forma de compro-
bar los asertos efectuados en clase, sea de manera libre o mediante un
cuestionario. Este tipo de trabajo con una o varias fuentes escritas es co-
rrecto. Pero no es el anico posible. Algunas practicas mas o menos habi-
tuales, como el llamado «comentario de texto», quiza se acerca mas a lo
gue hemos llamado una «composicion» {que equivale a la aplicacidn de
distintas técnicas). Este tipo de composiciones tienen probablemente un
interés evaluativo v no constituyen estrictamente hablando una utiliza-

| E.NVALLS: Op. cir., p. 1349,

2 Fuentes, en sentido estriclo, s¢ pueden considerar modos los restos o testimonios de-
jados por las personas en ¢l pasado, sean éstos individuales o colectivos v sean de la natu-
ralera que sean, en la medida gque nos permitan la reconstruccidn histdrica. Como afinma
Stefano Gasparri, hoy en dia «el concepto de fuente en el campo de fa Historia se fu dila-
Fareler aoll ey progible de ral maneva gue puede incluir caglgier restdio del poasados Y
elle ocurre asi porque, deniro de lo que ahora va se empieza a llamar la «Noovelle
Histoires, «la fistorioprafia ha dilatade el campo de Ta investipacidn, ha estrechado su
relacidn con las clencias sociales ¥ ha comblado el concepilo de fuentes, 5, GASPARRT
=L storigo ¢ le fonti=, En CL, PONTECORENO (comp.) (1983 ) Storia ¢ processi of conos-
cenzi. Torino, Loescher, p, 117-115
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c1on de una fuente escrita para obtener informacion. Los mstoriadores
no «comentan» documentos como si de un ejercicio literario se tratara,
sino que los utilizan para verilicar hipotesis, para responderse preguntas,
para demostrar asertos, para obtener informacion del pasado, etc. Sin
menoscabo del comentario de texto tradicional, es en esta dltima linea
donde nos parece que se ha de potenciar el uso de las fuentes en la clase
de Historia.

En general, v en relacion a cualguier fuente, creemos que la primera
técnica que se deberia conseguir en el alumnado es la que, en el decurso
de la primera parte del libro, hemos calificado como identificacion de
patrones o clasificacion’. A fin de poder reahizar una secuencia de accio-
nes, de manera adecuada a cada edad, parece de interés didictico que el
alumnado sea capaz de identificar ante una fuente si ésta ¢s primaria o
secundaria, aunque no lo mencione con estas palabras en los primeros
ciclos de la ensefianza obligatoria hasta los 11712 anos. Precisemos esta
primera distincion.

Podriamos designar como fuente primaria aguel estimonio del pasa-
do caractenizado por ser de primera mano, contemporineo de los hechos
a los que se refiere. Algunos autores han querido distinguir también en-
tre fuentes primarias de primer tipo —un artefacto de la época estudiada,
el relato de un testimonio directo de los hechos...— de las fuentes prima-
rias de segundo tipo, como podria ser un relato contemporineo de los
hechos cuyo autor o autora no los ha vivido directamente sino que, a su
vez, los ha reconstruido a partir de otros testimonios. Creemos que en la
ensefianza obligatoria esta distincion puede ser excesivamente sutil. A
pesar de ello, la mencionamos por s1 alguien cree que puede resultarle de
interés.

Lina fuente secundaria seria un tesimonio de segunda mano, Los re-
latos escritos de cualquier libro de texto sobre aspectos histaricos son,
por naturaleza, una fuente secundaria. Pondremos una especial atencion
en el uso del libro de texto como la fuente secundaria habitual que el
alumnado mane)a.

En segundo lugar cabria establecer una subclasificacion general en
cuatro grandes tipos de fuentes: escritas, orales, visuales v materiales y/o
arqueologicas. Es evidente que algunas fuentes participan de més de un
aspecto. Asi, por ejemplo, un mapa histérico es una fuente secundaria
gue participa del registro escrito v visual a la vez. De todas maneras, el
enfasis, en funcion del trabajo principal de impresion grafica en su pro-
duccidn, lo situaria en el apartado de documentos escritos o textuales.

3 Damos por supuesto que ¢l alumnado debe saber qué es una fuente en Histora v ha
de saber explicarlo con sus propias palabras de una manera apropiada a su edad.



Asi pues, la primera sene de acciones ante una fuente, en general, debe-
ria ser la identificacion de su naturaleza { primaria o secundaria) v, a con-
tinuacion, de la upologia a la que pertenece (Fig. 53).

Fig. 53. Primera secuencia de acciones ante una fuente: clasificacidn.

USO y PROCESO DE FUENTES...
TECNICA: Identificacidn de patrones. Secuencia de acciones.

1. Identificacidn de la fuente: primaria o secundana.

2. Argumentacion o enunciacion oral o escrita de la razon o criteriofs de la
clasilicacion antenor,

3. Identificacion de la tipologia de la fuente (escritas, orales, visuales, mate-
riales o arqueoldgicas){* ).

4. Argumentacion o enunciacion oral o eserita de la razdén o criteriofs de la
clasificacion anterior,

* Opcionalmente en el punto 3 se puede proceder a una subclasificacion se-
ein el grado de prictica del alumnado y su nivel de desarrollo cognitivo.
Asi, por gjemplo, una fuente primaria eéscrita puedse ser un testamento, un
tratado, un dietario personal, una carta, un articulo de periddico, ete,

A fin de facilitar el trabajo del profesorado, proponemos una posible
clasificacion de las fuentes atendiendo fundamentalmente al criterio de
lo que puede ser mis manejable en las clases de Historia de una ense-
fanza obligatoria (Fig. 54).

En segundo lugar, ante una fuente histérica, se debe proceder a la
formulacidn de preguntas v a la anotacion de respuoestas. En la medida
de lo posible, estas preguntas deben ser autdnomas por parte del alumna-
do (; De qué nos informa esta fuente? ; Como lo podemos deducir?)’.
Esto no impide que, al principio, sean conducidas por parte del profeso-
rado por medio de cuestionarios. A tal fin resulta fundamental el tipo de
informacion que buscamos en la fuente o bien la que ésia nos pueda pro-
porcionar mis alld de lo que se le pregunta en el proceso de analisis de
las respuestas. Después de la clasificacion, parece que es en la formula-
cidn de preguntas v anotacion de respuestas donde deberiamos buscar la
secuencia de las acciones que hava que realizar.

Este sistema de acciones depende del tipo de la fuente v de lo que

4 Be suele seialar el primer curso de ESO como el momento iddnee en el que los
alumnos v las alumnas deberfan clasificar el tipo de informacidn o informaciones que pro-
porcions una fuente (politica, econdmica, social o cultural} ¥ con las subdivisiones gue el
profesorado gstime oporfune, Véase a esie respecto, MEC (1992); Secundaria obligaroria.,
Ciencias Sociales, Geografion ¢ Historia, p, 78,
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Fig. 54. Clasificacion de la tipologia de las fuentes.

MATERIALES Y/O ARQUEOLOGICAS

Ltensilios (de la vida diaria), Mobiliario, Vestidos, Ormamentos {personales
o colectivos), Armas (ofensivas y defensivas), Simbolos guerreros {(estandar-
tes...). Instrumentos laborales (herramientas...), Construcciones (templos, ca-
sas, lumbas,...), Esculturas, Monedas, Restos (de personas o animales),
Rumas, Exvotos, Nombres de [ugar (topommaa), Ciras

ESCRITAS

Autobiografias, Biografias, Cronicas, Censos, Documentos juridicos {consti-
tuciones, codigos, sentencias, leves, decretos, ), Testamentos, Discursos es-
critos, Cartas, Diarios privados, Libros de cuentas, Libros de Histora,
Novelas, Poemas, Levendas y mitos, Prensa, Estadisticas, Mapas, Grificas,
Inventarios, Registros parroguiales, Otras

VISUALES
Pinturas, Chistes dibujados {sdtiras, etc.), Fotograffas, Grabados, Filmes,
Videos, Programas de televisidn, Otras

URALES
Entrevistas a personas, Grabaciones en gramdfono u otro soporte, Leyendas
contadas o recopiladas de viva voz, Programas de radio, Casetes, Otras

gqueremos hallar, Asi, por ejemplo, 51 en un testamento lo que buscamos
es identificar lo que se lega para determinar la cultura material cotidiana
de una época, buscaremos v formularemos un tipo de preguntas (j gué
utensilios deja en herencia?). 5i en cambio buscamos algin tipo de refle-
jo de la conducta piadosa, de la mentalidad o de lo imaginario de una
gpoca (o de su evolucion) podemos fijarnos en otros aspectos del testa-
mento, aspectos que la fuente intencionalmente no pretendia comunicar.
Asi, por ejemplo, la pregunta jcudnto dinero destina el testador para que
se digan misas por su alma? en varios fragmentos de testamentos selec-
cionados a lo largo del siglo xvin en Francia, puede indicarnos la evolu-
cion de la conciencia religiosa. Al parecer, en determinadas regiones de
Francia, recientemente, s¢ ha realizado el inventario de testamentos an-
teriores a la Revolucion Francesa y se ha podido observir un progresivo
decrecimiento de la conciencia religiosa a lo largo del siglo xvi, preci-
samente por la disminucion constante a lo largo del siglo en la legacion
de dinero para las misas. Este aspecto, al lado de otras fuentes, puede
ayudar a explicar una tenue evolucidn de las conciencias, larga duracion
no perceptible por la anécdota de la conciencia de una vida, que proba-
blemente podria suponerse como una de las causas de determinadas acti-
tudes colectivas en lo rehigioso dorante la Revolucion Francesa.
Finalmente, ante una fuente hay que proceder a determinar el grado
de fiabihdad. ; Hasta qué punto nos podemos creer lo que dice? ;Qué



otras fuentes necesitamos para venhicar lo gue la primera nos manifies-
ta? En este punto, Lando Landi aconseja distinguir entre fuentes inten-
cionales v no intencionales®. Las primeras serian las destinadas a perpe-
tuar o a comunicar una memoria. Asi, por ejemplo, una fotografia desti-
nada al recuerdo es mas fiable en aguello que no pretende comunicar
{ambiente de la casa, trajes que se llevaban en aquellos tiempos, jerar-
quia, en su caso, s1 es una fotografia oficial, etc.) que en lo manifiesta-
mente comunicable (sensacion de umidad, ausencia de confhictos a través
de las sonrisas, etc.). Las fuentes no intencionales serian aguellas que no
tuvieron en cuenta, en ¢l momento de realizarse, la posibilidad de comu-
nicar algo a su entorno o a la posteridad. En este sentido, como senala
Angela Garcia Blanco, los objetos materiales serian fuentes de alta fiabi-
lidad". Segin el grado de fiablidad de una fuente, la comparacion o con-
traste entre fuentes es necesaria para efectuar hipotesis de reconstruc-
cidn sobre la logica mental.

A partir de estos tres puntos claves (clasificacion general, tipologia,
preguntas v fiabilidad) y de las secuencias que de ellos se deriven en
funcion de la edad, de los conocimientos previos del alomnado y de los
objetivos didacticos que se planteen, puede ser procedente concluir el
andlisis de fuentes con un breve esquema de resumen de lo averiguado.

Las fuentes pueden ser utilizadas basicamente, entre otras muchas
posibilidades, en tres momentos de la didactica de un contenido concep-
tual historico: como mduccion previa a la reflexion de un tema que se va
a plantear, como ejercicio de aplicacion o contraste durante la informa-
cion del tema conceptual subsiguiente respecto de lo gque se informa o
relata, v como propuesta de comentario global al finalizar un periodo’.

Somos del parecer de que la serie de acciones de una téenica, en pe-
neral, debe ensenarse y aplicarse por parte del alumnado de la manera
que hemos descrito en el capitulo tercero de la primera parte. Con ello

3 L. LANDI (1987 Sroria locale ¢ didarica della Sroria, Milane, Franco Angeli li-
bri, p. 33,

6 A GARCIA BLANCO (198RY): Diddctica del Museo. El descubrimiento de los obje-
rivs. Madrid, Ediciones de la Torre, p. 8, Viéase también sobre esta cuestidn, desde el punto
de vista didictico, E, OSSANMA of alt, {1990 El material diddetico en la ensefianza de
fa Historia, Buenos Aires. El Atenco, p. 76-77.

7 Mo se puede olvidar que el tratamiento de las fuentes como ntcleo de un método di-
dactico predominante en ¢l estudio de la Histona ha sido desarrollado tanto en la
Educacidn Primaria como en la Secundaria. A titulo de ejemplo sefalamos el méodo pro-
puesto por Landi v Girardet para la escuela elemental v el Taller de Historia del grupo 13-
16 en Espatia. CALVANI, A, (1987): L'insegnamerto della stovia nella scuola elemenia-
re. Firenze. La Muova lalia, p. 37-39.% ¢l GRUPO 13- 16 (Marfa Camine, Marfa Antonia
Loste, Milagros Marines, Joagquin Prats, Joan Santacana. Imma Socias, Gonzalo
Zaragoea) (1990 Taller de Historla, Madrid, Proyecte Didictico Quirdn, Ediciones de la
Taorre. También sigue un método similar el Talfer de documenios, La Coroha, Adara, 1977,
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no gueremos indicar gue cada vez gue se utilice una fuente, por ¢jemplo,
se deba realizar sistemidticamente toda la secuencia de acciones. Es mas:
cada una de las acciones o preguntas ante una fuente puede ser aislable y
convertirse asi en un recurso diddctico utilizable para la informacion o el
apoyvo al aprendizaje con énfasis procedimental. Asi, si una de las accio-
nes ante una fuente consiste en wentificar la naturaleza de la informa-
cion, se puede ofrecer un texto medieval en el que se pida al alumnado
que, después de leerlo, nos diga simplemente de gué clase de informa-
cidn se trata (politica, social, econdmica o cultural ...} para, acto seguido,
ser comentado por el profesorado para ampliar la informacion contenida
v sistematizarla.

Por razones de espacio, dividiremos el uso v tratamiento de fuentes
en dos capitulos. El primero lo vamos a dedicar a las fuentes primarias y
el siguiente a las fuentes secundarias.

1. Algunas técnicas correspondientes al uso de
fuentes primarias

El tratamiento de las fuentes primanas deberia emplearse sisemitica-
mente a lo largo de toda la ensenanza de la Historia en todos sus ciclos y
cursos. Prece [6gico que predominen las fuentes de canicter material en
los ciclos inicial v medio de la etapa de Primaria y que las de caricter
textual predominen en el ciclo Superior v ESO. A pesar de esta grada-
cion, las fuentes matertales no deberian ser abandonadas en cuanto se
llega al Ciclo Superior o a la Secundaria obligatoria. Y esto por varias
razones. En primer lugar, por su alta fiabilidad v porgque constituyen,
como se ha senalado frecuentemente, un testimonio inapreciable para re-
construir la historia andénima de los sectores no privilegiados de la socie-
dad y sobre la vida cotidiana, por lo menos hasta el siglo Xxvur. Presen-
tan la dificultad de su escasez para su uso en el aula, pero, a efectos di-
dicticos, pueden ser sustituidos por maguetas, reproducciones o nmiage-
nes, sobre todo fotograficas’.

B Asi lo afirma, va desde 1963, L. WHITE., refiriéndose a la necesidad de la culiura
material como fuente; «faclvse en wna Epoca tan fardla comoe el siglo XL Jgnud sabemos
redimente —y en frminos ge fos dociimenios excrifos, gué podemos saber — aceroa de as
aaeve décimas partes de la poblacidn, aan en sociedades cultas, gue carecian de vogr v
eran analfaberos s, « Historia. El cambiante pasados. En Fromteras del conocimiento en el
extudio del fiombre (1963). Bucnos Aires. Eudeba, p. 73-74. Citado por E. O55ANNA o
alt.; Op. cit,, p. 61.

4 Algunas empresas de matenales didacthioos han realizado recientemente imitaciones
de arefactos vy objetos del pasado con gran precision acompafiados de murales con dibujos
contextualitzadores del uso de dichos materiales. Como ejemplo podemos citar la empresa
Extri. Serveis de Patrimonit @ Argeeologia, de Barcelona. Entre sus producciones destacan
unas Cajas oon unas imitaciones extraordinarias de los instrumentos liicos v en hoeso del



Podriamos sugerir, entre otras muchas, las siguientes téenicas como
secuencia del procedimiento «uso y proceso de fuentes para obiener in-
formacion historcas "

|. Elaboracion de una autobiogratia con la localizacion de documen-
tos v objetos que faciliten la explicacion propia v las diversas transfor-
maciones del entorno.

2. Confeccion de un dossier sobre la historia de la familia a partir de
documentos orales, escritos v materiales.

3. Utilizacion de documentos histdricos primarios para informarse
sobre un determinado aspecto historico (fotografias, objetos, textos, etc.)
mediante la formulacion de preguntas v el registro de respuestas.

4. Recogida, clasificacion y archivo de documenios historicos {ora-
les, escrilos, visuales y materiales).

5. Elaboracion de un resimen a partir de preguntas realizadas a una o
diversas fuentes.

6. Contraste de fuentes orales para verificar dos o mis entrevistas so-
bre un mismo hecho histérico.

7. Construccion de un «museos de la clase a partir de matenales so-
bre el pasado que estén al alcance del alumnado con respuesta a pregun-
tas bdsicas sobre cada objeto.

8. Observacion pautada de edificios histoncos.

9. Andlisis de imdgenes artisticas (esculturas v pinturas) con la fina-
lidad de obtener informacion.

10, Contraste de fuentes visuales y documentales sobre un mismo
hecho historico.

Paleolitico ¥ Meolitico, MNi qué decir tene gque su wse diddctico como tratamiento de fuen-
tes materiales para cursos del ciclo supenor de Fimaria o de ESO pueden resultar suma-
mente Gtiles, tal ¥ coma hemos tenido ocasion de experimentar,

10 Recordamos agui qoe no se trata de utilizar todas estas técnicas necesariamento
para construir un procedimiento sea «ef wso v procesoe de fuentes para obiener informcion
de naturaleza histdricg s 1 otmo coalgquicra, Algunas de estas técnicas, tal y como hemos in-
dicado ¢n la primera parte, pueden seleccionarse en funcidn de las programaciones concre-
tas del PCC del centro. Si se seleccionan deben concretarse en la onganizacion de un orden
de acciones, el cual a su ver debe ser ensefiado progresivamente al alumnado. Casi todas
las wonicas que proponemaos como ejemplificacion pueden usarse, en principio, par cual-
quier edad enire los & v los 16 afos. La diferencia consistird en el admers de acciones, en
la complejidad de Tas pregontas y en la naturaleza de la meta u objetive diddctico final, ete.
Asi, por ejemplo, las fuentes escritas en el cicho imicial de Primaria no s¢ usacin, en espe-
cial durante el primer curso. A partic del ciclo superior, lag anotaciones sobre las fuentes
tenderin progresivamente a pedirse por escriie en lugar de con dibujos, La confeceidn de
la autobiogratia a partir de fuentes orales v fotogrificas parece que resulta Gtil hasta el pri-
mer ciclo de Secundaria obligatoria v, en cambio, a partir de los 14 afios quienes lo han
practicado en ¢l aula coinciden en senalar un cxceso de sensacidn de infantilismo entre los
alumnos, elc.
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I'l. Utihzacion de diversas Tuentes contradictorias en relacion a un
hecho historico a fin de emitir hipotesis v entresacar algunas conclusio-
I Lok T

12, Establecimiento de relaciones entre fuentes primarias v secunda-
rias para obtener informacidn.

Resulta evidente que en los trabajos de indagacion histdrica en cual-
guier contexto (familia, circulo social restringido, histora local, uso del
archivo, etc.), la técnica del uso de fuentes primarias debera tener un pa-
pel relevante. Entendemos, no obstante, el trabajo de indagacion histéri-
Céd COMo una composicion que puede ser usada sistematicamente como
meétodo didictico adaptado a las circunsiancias de los alumnos v alum-
nas o como una parte del método didactico vsado puntualmente a lo lar-
go de cada curso o de cada ciclo, individualmente o en equipo.

2. Ciclo inicial (1): Posibles metas v objetivos de
caracter procedimental

Resulta ocioso recordar que en el Ciclo micial de la etapa de Pnimaria
los objetivos fundamentales de aprendizaje giran sobre €l drea de Lengua
v en la adquisicion de las competencias pertinentes de la lectoescriptura.
A pesar de ello, dentro del drea de Conocimiento del Medio, se pueden
programar de manera regular ensefanzas v aprendizajes de Historia o, si
se prehiere, de ante-Histona'', A un astondor profesional le puede pare-
cer irrelevante hacerse preguntas sobre objetos de uso cotidiano y, des-
pués, trasladar las preguntas a aspectos sobre el tempo pasado mds im-
mediato. Pero en el Primer ciclo de la etapa de educacion Primaria, siem-
pre que no se abandone en ¢l PCC y en la prictica el principio de recu-
rrencia, puede resultar sumamente Gl «preparars al alummnado en deter-
minadas competencias basicas y sencillas para el futuro aprendizaje his-
torico propiamente dicho.

En lo que concierne a los procedimientos, consideramos que en el
Ciclo imicial podrian resultar orientadores los objetivos, en lo que se re-
fiere al uso de fuenies, de la figura 335,

En este cuadro hemos propuesto algunos objetivos, sin pretension al-
guna de exhavstividad, de lo que poede i preparando a los alumnos v
alumnas pequenos/as para entender la Historia a base de ejercitarse en el
uso y manejo de fuentes primarias orales v visuales, En este ciclo, la que

L1 Esia expresion ha sido vsada por Sergio GITTI 1987 «L e del documento sio-
rico=, En Cl. PONTECORVO (coord. ). Staria. Insegnare con § nuovi prograiniin iella
scuclg elementare . Milano. Fabbri editore, p. 127, 5e trata de no confundir la ensefanza de
la Historia en toda su complejidad con la preparacidn previa para su aprendizaje adulto en
la escuela elemental o primaria



Fig. 55. Uso de fuentes primanias. Ciclo inicial 6-8 afos.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Uso y proceso de fuen-
tes primarias para obile-
ner informacion histd-
FICca.

= [dentificar un objeto o
artefacto cotidiano en
desuso reciente  indi-
cando utilidades, cuali-
dades o funcionamien-
[cr.

» Escuchar testimonios
orales de personas de
edad a propdsito de
COmo se vivia en oiros
tiempos.

= Ohtener informacion
a partir de una fotogra-
fia antigua de lugares
conocidos por el alum-
frades,

= Dbservar fotografias
0 videos referentes a la
propia persona o a la
familia.

* ldentificar algtin edi-
ficio antigeo de la loca-
lidad a través de una fo-
tografia o imagen.

* [ndicar oralmente las
necesidades que resol-
vian objetos o artefac-
[os en desuso reciente
asi como el objeto o ar-
tefacto que lo ha susti-
tuido.,

« Comentar como po-
drian ser resueltas las
necesulades en Bempos
en que no existiera un
artefacto u objeto cono-
cido hoy o en desuso
reciente.

* Dibujar un objeto en
desuso y su manera de
usarlo.

« Grabar en una casete
una Conversacion con
miembros de la familia
acerca de hechos coti-
dianos del pasado,

= Hablar sobre lo que se
observa en una fotogra-
fia antigua de un logar
conocido |

» Clasificar diversos ti-
pos de objetos que su-
ministren informacion
sobre la propia vida o
sobre la historia recien-
te de la familia (fotogra-
tias, juguetes, libros in-
fantles, vesndos, e1c.),
indicando sobre qué as-
pectos dichos objetos o
fotografias suministran
informacion del pasado.
» Indicar la funcidn en
¢l pasado de algin edi-
ficio antiguo de la loca-
lidad mediante dibujos,
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parece una mejor manera de trabajar la toma de anotaciones y el proceso
de la informacidn consiste, logicamente, en los registros orales y en los
dibujos. Las fuentes primarias de caricter textual constituirin, sin duda,
una excepcion,

3. Ciclo inicial (ll): Ejemplificacion de una técnica.
Utilizacion de documentos historicos primarios para
informarse sobre un determinado aspecto histérico
(fotografias, objetos, textos, etc.) mediante la
formulacion de preguntas y el registro de
I"EEPI.IESHIE

Ante la imposibilidad de desarrollar ejemplos de todas las técnicas enu-
meradas generales para cada uno de los aclos, propondremos aqui (asi
como en los apartados v capitulos posteriores) la secuencia de acciones
sobre una fotografia v otro objeto material (técnica 3). Las téenicas, den-
tro de la programacion, creemos que deberian ser ensenadas desde el
Ciclo inicial con un orden sencillo pero constante vy preciso: primero el
profesor/a, después el alumnado en grupo conjuntamente con ¢l profeso-
rado, v finalmente los alumnos v alumnas en grupo e individualmente.
Parece reconocido que en esta edad que se sitda antes v después de los
siete aiios, los nifos y niias va son capaces, en general, de describir las
principales caracteristicas de una fuente concreta del pasado (fotografi-
as, objetos, edificios...) v pueden emitir algunas hipotesis acerca de su
uso. La secuencia de acciones podria ser la de la figura 56.

A pesar de gue seriglamos un orden determinado, la improvisacion de
los profesores y profesoras asi como la libre imaginacion de los nifios y ni-
fias no debe limitarse. Tampoco es necesario ¢jercer ung excesiva presion
para que vavan por ¢l orden gue sugerimos. Hay que tener presente que las
propuestas estan en funcion de la creatividad de las maestras v maestros y
de la manera de avodar a su oficio y no al revés. Por supuesto gue las acti-
vidades de aprendizaje concretas pueden sugerir, ademas de la secuencia
de acciones propuesta, otras correlaciones con aspectos temporales, de
continuidades y cambios, de causalidad o de comunicacion de la informa-
cion obtenida. Pueden tratarse objetos mas antiguos si se relacionan, por
ejemplo, con relatos histdricos de personajes famosos o con imdgenes de
edificios emblemdticos (castillos o monasterios). El ejercicio de formula-
cidn de preguntas sobre objetos en algunos casos se puede iniciar sobre ar-
tefactos actuales muy conocidos, por ejemplo una lata de Coca-Cola”™. Una

12 Vénse la lista de las 40 preguntas sobre una lata de Coca- Cola segin ona ides de 1.
Henningar-Shuh de los Museos de Nueva Escocia (Canada). Citado por A, Garcia Blanco,

Op.cit., p. M- 32,



Figura 56

Ciclo 6-8
Secuencia de acciones ante una o mds fuenfes primarias

Pasos

1. Identilicaciin,

2. Descripcion de las partes principa-
les{®).

3. Finalidad o funcionalidad (s1 es un
objeto).

4, Informacion que nos proporcion:
respecto del pasado,

3. Registro de la informacién propor-
cionada (como se usaba, en gué mo-
mentos ¥ en qué ambiente, v posible
correlato con otras fuentes),

Pregunias

| Qe es esin?
2. C0mo es? O qué se ve?

3. ;jPara qué servia? ;Se wsa hoy
atn? ; Qué lo ha sustiturdo?
&, ;Como lo podemos saber?

5. ;Sabrias dibujar quién usaba ¥
como s¢ usaba el objeto? ; Podrias
decirme gué existe ain hoy en la fo-
tografia de esta calle y gue ha despa-

recido?
{*)51 es una fotografia, convendria
establecer relaciones pasado-presen-
te v un orden de lectura de primer
plano a dlumo plano (sin decirlo ne-
cesanamente asi) v de derecha a z-
quierda.

vez que ¢l alumnado se familiariza con ellas se pasa a un objeto en desu-
s0 0 al msmo objeto en tiempos pasados,

Por otra parte, se¢ debe advertir que cada una de las acciones de una
técnica puede constituir un recurso diddctico aislable gue se puede con-
cretar en actividades de aprendizaje para la ensefianza de hechos y con-
ceptos. Asi, por ejemplo, se puede pasar una diapositiva o un mural con
una imagen de un monumento emblemitico de la locahidad o de la co-
munidad autonoma v proceder a actividades aisladas en las que se pre-
punta a los alumnos, por ejemplo, qué es lo gue se ve y s1 alguien ha es-
tado alli. A tenor de las respuestas se puede narrar un pequeiio relato
adecuado a la edad de los alumnos para proporcionar una informacion
nueva.

A titulo de ejemplo, sugerimos durante el primer curso del ciclo la re-
alizacion de determinadas actividades de aprendizaje sobre el tema «La
abuelas. Con esta finalidad se puede pedir a los ninos v ninas toda una se-
rie de sugerencias sobre materiales que estin a su alcance. O en su caso,
pueden usarse materiales complementarios de la biblioteca del aula, as-
pecto este Gltimo que sabemos dificil adn en la actualidad (Fig. 57).

Estas actividades sugendas, que pueden explotarse en miltples di-
recciones (tiempo, causalidad, relatos, medio fisico, lectura y escritu-
ra...), pueden también motivar pequenos trabajos de indagacion personal
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Fig. 57.

Una programacion de la técmica (fiz. 56) a lo largo del primer curso.

Temas v materiales

Preguntas besicas

|. Fotografia de un nifio o nifa de 6-
T atos v su abuoela.

2. Comparacion de dos fotografias (la
abuela y sus hermanos) confemporinea
del nifio o nifia v una fotografia antigua
de la abuela v sus hermanos a la edad
de 6-8 aios.

3. Fotografias de jucgos actuales se-
mejantes a juegos antiguos (hicicle-
ta).

4. Fotografias de deportes, juguetes
y libros actuales y de la época de la
abuela.

5. Fotografias de comics actuales y
de la época de la abuela.

6. Fotografias de otras distracciones
actuales y de la época de la abuela.

7. Fotografia de la escuela de la épo-
ca de la abuela.

8. Dos fotografias, una actual vy ofra
del tiempo de la abuela, del mismo
lugar.

| jQuignes son? | Cudntos hermanos
tuvo la abuela?

2. Quiénes son? jQuiénes eran?
;Qué puedes decir de la fotogralia
més antigua? ; Tienes td alguna foto-
erafia antigua de tw abuela cuando
era pequefia’

3. Aplicacion de las preguntas de la
secuencia técnica (Fig. 36).

4, ;A qué jugaba la abuela cuando
era pequena? [ Qué leia? ; Practicaba
algin deporte? ; Por qué? Dibuja a la
abuela jugando cuando era pequeia.
5. ;. Son iguales los comics hoy que
en tiempos de la abuela?

. Aplicacidn de las acciones de la fi-
gura 56.

7. pue puedes decir de la totografia
de la escuela de la abuela?

8. Aplicacion de las acciones de la fi-
aura 5b,

a mvel famihar entre los abuelos de los minos del aula. En su caso, du-
rante el segundo curso se podria ampliar un esquema semejante, pero en
el marco de la localidad''. La finalidad principal, en lo que se refiere a
los procedimientos en Historia, consiste en ir desvelando en el alumnado
una conciencia de la fuente y de como ésta puede proporcionarnos infor-
maciones sobre aspectos parciales del pasado,

4. Ciclo medio (l): Posibles metas u objetivos de
caracter procedimental

En el Ciclo medio, los alumnos yva deberian haber adguirido las compe-
tencias de lectoescritura. A pesar de ello parece aconsejable que el uso y

13 Las ideas para la descripeion de esta serie de actividades de aprendizaje han sido
extraidas y reelaboradas a partir del libro del alumno de K. SWIFT (1991): Our gran.
Londres. Logman. 5e encoentran dentro del provecto curricolar ya mencionado, en la pri-
mera parte, tilado A sense of History,



proceso de fuentes primanas en sus actividades de aprendizaje de His-
toria tengan aln un caracter activo y se muevan dentro del campo de lo
concreto. Esto no obsta para que se puedan introducir breves fuentes de
caracter escrito segun la dindamica que se estime oportuna en la progra-
macion del drea v en el papel que se considere relevante para la disci-
plina.

Los objetivos o metas de cardcter procedimental que, en referencia a
los programas, podrian sugerirse en el ciclo medio respecto del uso y
proceso de tuentes primarias para el Ciclo medio podrian ser algunos de
los siguientes (Fig, 58):

Hay que tener presente que a partir del Ciclo medio puede ser nece-
sario volver a empezar por el sistema de acciones del nivel 2 del ciclo
anteror.,

Fig. 58.

Uso de foentes primarias. Ciclo medio 8-10 aios.
Procedimiento Metas u objetivos: nivel 3
Uso y proceso | — Realizar deducciones sencillas a partir de la observa-
de fuentes pri- | cion de fuentes primarias.

marias para ob-
tener  informa-
cion  histgrica.

— Clasificar diferentes tipos de objetos o artefactos anti-
ruos (monedas, herramientas, vestidos, tratos...) segin ¢l
tipo de informacion que nos suministren acerca del pasado,
= Identificar los usos y funciones de algin edificio, con-
junto argueoldgico o resto material emblemitico de la
propia localidad.

— Exphcitar de manera ordenada aspectos de la vida coti-
diana referidas al barrio o localidad a partir de fotografi-
as, films o videos.,

~ Contrastar o comparar documentacion de otros tiem-
pos con la actual {penddicos, Tacturas, anuncios, docu-
mentales cinematograficos, etc.).

= Realizar un pequeiio trabajo de indagacion sobre algiin
edificio o lugar significativo de la localidad integrando
diferentes fuentes de informacion,

— Dstinguir entre leyenda e historia a partir de una na-
rracion argumentando la distineion asi como entificar
apectos de ficeidn en descripeiones histdricas {como, por
ejemplo, la exageraciones evidentes de las gestas de per-
sonaEes hIstorcos).

~ Formular ¥ responder preguntas sencillas sobre breves
documentos historicos de caricter escnto,
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5. Ciclo medio (ll): Ejemplificacién de una técnica.
Utilizacion de diversas fuentes contradictorias
en relacién a un hecho histérico a fin de emitir
hipétesis y entresacar algunas conclusiones
Propondremos la ejemplificacion de la téenica 11, adaptada al Ciclo me-
dio vy al objetivo de distinguir entre leyenda e historia en lo que se rehiere
a fuentes historicas. El sistema de acciones podria ser el de la figura 59.
En este tipo de gjercicios se presupone por parte de las maestras y
maestros que antes han introducido el tipo de documento, que los alum-
nos saben qué es una leyenda y se habla de un personaje que pueda ser
popular o conocido o que posea una cierta aureola mitica. Los textos

Fig. 59

Técnica: Establecimiento de relaciones enire fuentes primarias
¥ secundarias. Secuencia de acciones.

Pasos

Preguntas

1. Identificacién de la primera fuen-
te: tipologia.
2. Identificacion de la segunda fuen-
le: tipologia,
3, Periodizacion aproximada de las
dos Tuentesi*).
4. Identilicacion de la informacion
de cada fuente por separado.

4.1, Comncidencias (anotaciones es-
critas o en forma de dibujo).

4.2 Discrepancias,

5. Identificacion de la fuente goe es
leyenda.

6. Argumentacion.

7. [dentificacion de la fuente que no
25 leyenda.

8. Argumentacion.

{*)Las fuentes, a partir de la informacion
del profesorado, deben perodizarse sim-
plemente como «del mismo tempo que
la épaca del rey Jaime, del tiempo de los
castillos, o de cualquier otra periodiza-
citn que se hayva empezado a usars» o
bien «muy posterior a la época del reys.

| Que es?
2. Que es?

3. De qué época son los textos 1y
27

4. ;De qué nos habla el texto 17 ;Y
el texto 27 ;Hay algo que no entien-
des? ; Qué? ; En qué coinciden? ; En
qué discrepan” ;De qué nos infor-
man? ;Qué crees que podemos cre-
ernos? OQUE crees que no podemaos
creermnos? j Por gue?

3. Cuil de los textos es una leyen-
da?

6.  Por qué?

7. Cudl de los textos es una fuente
histdrica de su mismo tiempo?

¥, JPor qué?




pueden ser leidos por los alumnos s1 son muy breves, En caso contrario,
es recomendable que se den los textos a los alumnos pero que quien los
lea sea el profesorado. Se presupone también que los alumnos, por la in-
formacidn recibida, va son capaces de tener unas referencias de secuen-
cla temporal minimas {«la época de los primeros cazadoress, «la época
de los pnimeros campesinoss, «la época de los romanos», «la época de
los castillos» u otras).

A continuacion proponemos el ejemplo del tratamiento legendario v
lo que dice la cronica acerca del rey de la Corona de Aragdn Jaime [ «el
Conguistadors, un personaje histdrico relevanie para diversas comuni-
dades automomas de la Espana actual.

La profesora o el profesor deben hablar previamente con un tono de
relato de la existencia del rey, del hecho de que en su empo alguien es-
cribié acerca de su vida v que a esto se le llamaba «crénicas=. También
debe poner a los alumnos ante la figura del recopilador de leyendas y
tradiciones del siglo xx, narraciones que se pasaron de padres a hijos du-
rante anos hasta llegar a nuestros dias. Puede ser til en esta contextuali-
zacion previa usar alguna fotografia de estatuas, o de dibujos, de perso-
najes, de la tumba donde actualmente estd enterrado el rey, etc.

Una vez realizada esta puesta en escena se reparten los textos a los
alumnos v alumnas y el maestro o la maestra les leen con énfasis el rela-
to de la muerte del rey.

Texto |

« Cruando ef rev Jaime | murio, el diablo gueria levarse su alma,
porgue decia que duramte su vida habia pecado mucho. Pero en seguida
descendio de los cielos el arcdngel San Miguel, provisto de sus balan-
zias. Los diablos no paraban de poner en uno de los platillos, pecados v
mids pecados, gue, segiin dectfan, habia cometido el gran rev. Los dnge-
les salo pusieron una piedra v una astilla de cada una de lay muchas
iglesias que habia hecho levantar en muchas cindades, villas v pueblos
reconguistados a los mores. El pladillo de la balanza de los dngeles pesd
mil veces miis que el de los diablos, los cuales regresaron al infierno
con el rabo entre las piernas, mientras gue el alma del gran rev, acom-
pafada por miles v miles de dngeles que habian velado por él subia
rriunfame a los cielos, de manera parecida a como se habia paseado su
efército triunfante por fa Tierra s

Texto 2

« B rev Jaime extaba en Valencia recredndose v divirtiéndose . Tha
de caza v asf visitaba a la vez todos los castillos v villas del reino.
Cuando estuve en Xdativa, el rey Jaime cave enfermo de fiebre. Estaba
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