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INTRODUCCION

El titulo del libro Ensediar a pensar bistéricamente rinde homenaje de grati-
tud al ingente trabajo de renovacién historiografica realizado por Pierre Vilar,
quien, ademds de historiador ejemplar, reflexioné sobre la metodologia y la ense-
fianza de la historia en numerosas ocasiones. En 1995 se tradujo con el titulo Pen-
sar histéricamente, una de sus aportaciones més conocidas, expresién que hemos
integrado al titulo del libro conscientemente. Para P, Vilar pensar histéricamente
es aprender a refacionar las diferentes variables que componen el conocimiento
histdrico —sociedad, economia, politica,...—; es aprender a descubrir las causas de
los cambios sociales; en definitiva, es aprender a construir conocimiento histéri-
co. Estos objetivos, debidamente adaptados a la ensefianza y al aprendizaje de la
historia, también los persigue este libro.

La complejidad de nuestro mundo v su continuo cambio, con la consiguiente
eclosién de nuevos conocimientos y la amplitud del entorno en que se realiza la
socializacién de las nuevas generaciones —el planeta~, comporta que los que nos
dedicamos a la educacién hayamos de repensar constantemente nuestros modelos
de conducta. En este nuevo marco, conocer y analizar la interaccién que se pro-
duce entre ensefianza y aprendizaje de una ciencia adquiere una importancia ca-
pital.

El impacto de las tecnologfas en el sistema educativo, que conlleva la supera-
bundancia de informacién y la facilidad en localizarla, la rapidez de creacién de
nuevos conocimientos cientificos, los nuevos movimientos migratorios y la emer-
gencia de la diversidad cultural simultdnea a la construccidn de nuevas identi-
dades colectivas sin despojarnos de las viejas, son fenémenos que contextualizan
la educacién en los paises desarrollados de la Unién Europea v que se manifiestan
en mayor o menor grado en todo su espacio educativo.

Todo conocimiento transmitido, construido o compartido en las aulas tiene
por objetivo un acercamiento al conocimiento cientifico, proceso en el que el pro-
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fesor actfia de guia v en que los alumnos mejoran o ponen en cuestién sus esque-
mas previos de conocimiento sobre la ciencia estudiada. En esta interaccién entre
conocimiento vulgar (o esquemas previos que los alumnos llevan al aula y que
construyen gracias a las experiencias vividas en la calle o bajo el potente impacto
de los medios de comunicacién) y conocimiento cientifico (o conocimiento aca-
démico transformado en saber escolar en funcién del perfil psicopedagégico de
los alumnos), la escuela tiene la responsabilidad de formar el segundo.

Ademis de ayudar a formar en los alumnos pensamiento cientifico, la escola-
rizacién obligatoria debe formarlos como ciudadanos y educarlos en los valores
éticos y democriticos bisicos: responsabilidad social, capacidad critica, sentido
ético, respeto vy tolerancia, actitudes v valores esenciales para un buen funciona-
miento de la convivencia pacifica vy democratica. Pero son tan potentes las in-
fluencias externas al proceso educativo reglado, que para poder alcanzar estos ob-
jetivos la escuela ha de trabajar cooperativaniente con las instituciones culturales
del territorio y con los demas agentes educativos {familia, ayuntamientos, museos,
archivos, asociaciones culturales y sociales, etc.). Fsta es, hoy en dia, la estrategia
educativa para que la escuela no afronte en solitario la ardua tarea de socializar y
educar a las generaciones futuras. En la consecucidn de este objetivo educativo, el
curriculum de ciencias sociales de la educacion obligatoria tiene un protagonismo
especifico: la historia y las ciencias sociales son formadoras de pensamiento social
y deben ayudar a la consolidacién de los valores democriticos y de las actitudes
participativas y responsables de la ciudadanfa,

En el marco de una sociedad educadora, sélo cuando todos los agentes socia-
les presentes en el territorio se comprometen a educar conjuntamente y crean las
bases de verdaderas comunidades de aprendizaje, 1a escuela puede ser eficiente en
su cometido. En el actual contexto social, complejo v cambiante, el concepto de
comunidades de aprendizaje adquiere su pleno sentido: la escuela no estd sola en
su funcién formativa y los recursos del entorno pueden jugar una funcién educa-
tiva muy positiva. La investigacién escolar en historia y en ciencias sociales puede
facilitar la adquisiciéon de habilidades sociales y cognitivas, y ayudar a reconstruir
la memoria rota de la propia comunidad —es decir, armenizar la historia del tiem-
po presente v la memoria, lo que lleva a revalorizar el conocimiento vulgar como
puente de acceso al conocimiento cientifico—, al mismo tiempo que educa en va-
lores civicos y fomenta la aparicién del pensamiento critico.

Desde hace algunos afios el grupo de investigacién en didéctica de la historia
Arxididactica, coordinado por Gemma Tribd, profesora del Departamento de
Didactica de les Ciéncies Socials de la Universitat de Barcelona, reflexiona sobre
la utilizacién de fuentes primarias documentales en la ensefianza-aprendizaje de la
historia. Las aportaciones del presente libro son, en parte, reflexiones de la coor-
dinadora y, al mismo tiempo, constituyen la linea de pensamiento del grupo sobre
la red de interacciones que se producen entre la educacién, la archivistica, la cons-
truccién del pensamiento histérico v la investigacidn histérica convertida en es-
trategia diddctica. Con el objetive de ayudar a avanzar en estos dmbitos de refle-
xidn, el grupo Arxididactica trabaja para {a creacion de servicios didécticos en los
archivos. Actualmente componen el grupo cuatro profesoras del Departamento
de Didactica de les Ciéncies Socials de la UB (M. Arqué, A, Bastida, C. Sierray G.
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Tribd) y cinco profesoras de secundatia (J. Cabaleiro, M. Calzada, D. Freixenet,
B Reverté vy D. Sanahuja).

El objetivo del libro es poner de relieve el valor educativo y las potencialida-
des didécticas de las fuentes primarias en el aprendizaje de la historia y mostrar
las posibilidades de aplicacién de las nuevas tecnologfas de la informacién y la co-
municacién para mejorar la ensefianza de la Historia.

En los tres primeros capitulos se fundamenta tedricamente la propuesta plan-
teando los retos actuales de la diddctica de la historia, las bases del paradigma do-
cente basado en la investigacion y cémo la investigacién del entorno puede con-
vertirse en una estrategia de didictica del conocimiento social que incorpore la
metodologia socio-afectiva, el pensamiento critico v los principios del ecohuma-
nismo. Después de una refiexién sobre la interrelacién entre ciudadania, educa-
cién y archivos y el anélisis de ia posible accién diddctica de los archivos en rela-
cién con temas del curricuium escolar de ciencias sociales (capirulos 4 v 3), se
propone un perfil de Servicio Didéctico de archivo {capitulo 6) sobre el que sera
necesario debatir y profundizar en el futuro. El capitulo siete plantea la interac-
ci6n de aula v las posibilidades diddcticas de las fuentes primarias, v da pautas pa-
ra abordar el tratamiento de las variables psicopedagdgicas y didécticas derivadas
del uso de fuente primarias. También reflexiona sobre los modelos diddcticos de
intervencidn. El capitulo ocho ofrece tres ejemplos concretos de materiates v ex-
periencias educativas realizadas por Servicios Didécticos de Archivos, que utilizan
fuentes documentales escritas y aplican la investigacién como método de apren-
dizaje. Finalmente, en el capitulo 9, La historia contra los mitos: construir diddc-
tica de la historia para el siglo 304, se sistematizan, los inconvenientes y las venta-
jas de la utilizacién de las fuentes documentales en la ensefianza de la historia y se
propone un aprendizaje critico para ayudar a los {futuros ciudadanos a pensar his-
téricamente y a construir civilidad.

Se trata de tomar conciencia histérica en la medida que todos y todas, profe-
sores y alumnos, nos sintamos parte de la cadena de la vida, parte del tiempo so-
cial, al mismo tiempo que comprendemos que ¢l pasado que estudiamos en sumo-
mento fue futuro, y que vivimos en una sociedad que es como es porque unas
mujeres y unos hombres tomaron unas decisiones que la configuraron. Ello nos
hace ser conscientes de que nuestras decisiones colectivas crean el futuro y prefi-
guran las sociedades en donde vivirdn nuestros descendientes, para quienes tene-
mos un deber moral. El futuro no es ajeno a nuestro comportamiento social. No
podemos modificar el pasado pero su comprensién, que nos facilita la respuesta a
los interrogantes del presente, nos ayuda a percibir el futuro como un acto de li-
bertad compartida y responsable.

La lectura del presente libro puede resultar de interés para todas las personas
preocupadas por la educacién. Pero de manera especifica sus destinatarios son dos
colectivos: los docentes de secundaria de ciencias sociales y los archiveros, ya que
se plantea la interaccién entre el mundo de la ensefianza y la archivistica como
uno de los ejes de reflexién basicos. Los maestros de primaria, las personas que se
dedican a la dinamizacién cultural desde instituciones diversas (fundaciones, mu-
se0s,...), los docentes de cualquier etapa educativa y, en el caso de Catalunya, los
tutores de investigacion de segundo de bachillerato encontraran en el libro refle-
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xiones, sugerencias y propuestas didécticas. Los archiveros, conscientes de que ac-
tualmente los archivos han de responder a las demandas de la comunidad educa-
tiva, encontrardn en estas piginas aportaciones para la creacién de servicios di-
dacticos en los archivos. Los caminos solitarios son roménticos pero resultan
aburridos y poco operativos. Este libro quiere abrir un camino compartido de re-
flexion entre archiveros y docentes que fructifique en una mejor articulacién en-
tre archivos y proceso educativo.
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CAPITULO 1

Los retos de la didactica
de la historia

El nuevo marco social que contextualiza el proceso educativo, que denomina-
mos pomposamente sociedad del conocimiento, estd viviendo un conjunto de pa-
radojas y tensiones que son consecuencia de la facilidad del acceso a la informa-
citn y de la eclosidn de nuevos conocimientos que nos impactan con inmediatez
gracias a las tecnologias de la comunicacion y la informacién, A ello hemos de su-
mar las grandes transformaciones provocadas por la globalizacién econémica:
nuevas pobrezas, nuevas marginaciones, grandes migraciones intercontinentales,
nuevas necesidades de alfabetizacién... Esta situacién nos obliga a replantear el
papel que debe asumir la escuela v qué perfil debe tener el docente del siglo xxq,
al mismo tiempo que nos ayuda a coneretar los nuevos retos de la didéctica de la
historia en un future inmediato.

La concepcidn de la historia que defendemos es deudora, en parte, de la revi-
sién critica de la Escuela de los Annales y de las aportaciones historiograficas de
P Vilar v J. Fontana. La breve sintesis de historiografia del capitulo 2 tiene por ob-
jetivo facilitar la reflexién sobre la didéctica de la historia, al relacionar la episte-
mologia de la historia con el modelo didéctico. Actualmente, la ciencia histérica
se entiende como una ciencia en construccidn, que cada generacién ha de repen-
sar a la luz de nuevos interrogantes y nuevas investigaciones. Es una ciencia abier-
ta que, como las demds elaboraciones cientificas, es un constructo social. Estamos
pues lejos de los debates entre la objetividad y la subjetividad de 1a ciencia histé-
rica, provocados por el libro de Carr éQué es la bistoria? y de las afirmaciones pre-
potentes de las ciencias «duras» en relacién con las ciencias sociales. En un mun-
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do de incertidumbres fabricadas por el propio hombre y muchas de ellas provo-
cadas por las aplicaciones tecnolégicas de las denominadas ciencias duras, hemos
de convenir que el tinico camino de avance de la ciencia es la conciencia y lo 16-
gico serfa que, en nuestras investigaciones cientificas, prioriziramos las razones
emancipatorias que favorecen la justicia y la construccién de un mundo mejor.
Ello conlleva sin lugar a dudas lo que F. Ferndndez Buey (1991) denominé «el pri-
mado epistemolégico de las ciencias sociales» en el devenir cientifico del futuro.

1.1. DE LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION A LA SOCIEDAD
DEL CONOCIMIENTO

Verdaderamente vivimos en tiempos dificiles, como dirfa Bertolt Brecht, y mas
para aquellos que nos queremos dedicar a la educacién de las generaciones futuras
en el ambito de los valores y los conocimientos sociales. La mayoria de los educa-
dores convendri en que educar es marcar pautas y facilitar seguridades al educando
en forma de saberes diversos, en forma de conducta social y en la transmisién de va-
lores. Es el saber, saber hacer y saber ser que sintetiza dos de las tradiciones escola-
res dominantes, la francesa més conceptualista y la anglosajona mds procedimental.

El dinamismo de la ciencia y las aportaciones de las nuevas investigaciones ex-
plican que, en el campo de la historia, sea dificil contar con un cuerpo estable de
conocimientos. Esta es una de las razones que indican que es 1til ensefiar a inves-
tigar, no como una estrategia innovadora sino para entender la precariedad y la
provisionalidad de todo conocimiento. Quizis, en el futuro, las «seguridades» que
podri ofrecer la educacién reglada seran el dominio del método o el saber hacer
—aprender a construir conocimiento— y el saber ser —consolidacién de una con-
ciencia ética a escala planetaria—, ya que los conocimientos —¢l saber— estdn en
constante evolucién y més si el objeto de estudio es la misma sociedad, como su-
cede con las ciencias sociales.

En el marco de la sociedad de la informacién, que facilita de manera casi ins-
tantanea el acceso a todo tipo de informacidn, esta necesidad de aprender a pro-
cesar la informacién y convertirla en conocimiento se esta convirtiendo en una ur-
gencia. Ensefar a investigar a los alumnos y trabajar para que los profesores,
ademas de ensefiar historia, ensefien a historiar, a pensar histdricamente, no es
finicamente una estrategia innovadora, es un reto que ha de asumir el sistema edu-
cativo. La sociedad red ofrece a alumnos y a profesores el acceso a una mulripli-
cidad de informaciones nuevas y cambiantes que la escuela del siglo xXI ha de sa-
ber aprovechar creativamente. Las nuevas tecnologias de la comunicacién y de la
informacién nos exigen esta nueva alfabetizacion.

Todo ello sitiia en una posicién central un paradigma educativo que hasta aho-
ra era marginal o calificado de innovador: el docente investigador que ensefia a
investigar y que ensefia investigando. Este es el perfil de profesor que puede edu-
car en la seguridad del «saber hacer», y que puede alimentar intelectual y huma-
namente a las generaciones futuras. Ofrecer saber elaborado a los alumnos puede
v debe hacerse, pero el saber verdaderamente atil, pensando en su futuro y en los
retos de la sociedad de Ia informacién, sera aquel que les ensefie a construir co-
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nocimiento. Quizas, desde la escolaridad obligatoria, ésta serd la «seguridad» con
qué podamos ayudar a nuestros alumnos en su proceso de socializacion.

Desde la escuela y a partir del estudio y andlisis de problemas de la propia co-
munidad hay que fomentar las aptitudes vy habilidades sociales que faciliten la
identificacién con el entorno social de la propia comunidad, como camino de inci-
dencia préctica en la mejora social y de comprension de los problemas globales de
la humanidad. Y ello con metodologias que faciliten el aprendizaje auténomo, en
las que, si los profesores saben actuar como tutores de investigacién, la investiga-
cién con fuentes primarias de archivos puede aportar muchos beneficios en la
educacién civica y en la formacién social de las generaciones futuras. Por todo ello
es urgente un nuevo perfil del docente de historia que sepa investigar, que enseiie
investigando y que ensefie a investigar.

Por otra parte, en una sociedad dindmica y con una gran diversidad de re-
ferentes culturales, la eclosién v aparicién constante de nuevos conocimientos
convierte en inaplazable la necesidad de aprender a transformar la informacién en
conocimiento, de aprender a crear conocimiento, es decir de aprender a investi-
gar. Ademds, en un mundo cada vez mis complejo este proceso hay que llevarlo
a cabo al mismo tiempo que ayudamos a ordenar el conocimiento y a superar la
visién fragmentada y sincopada de la informacién que reciben nuestros alumnos
a través de los impactos televisivos y, también, del formato encasillado en que re-
ciben la informacién en la red. Hay que construir, de manera compartida con los
alumnos, visiones globales de los problemas: relacionar la informacién, compa-
rarla y sintetizarla. En un mismo proceso educativo habra que favorecer la viven-
cia de valores y la adquisicién de habilidades sociales que fomenten la cohesién
social, que eduquen en el respeto al patrimonio, que refuercen los vinculos de pet-
tenencia a la propia comunidad, al tiempo que aprendemos a construir nuevas
identidades sociales. Y, sincrénicamente, habra que analizar y comprender los vin-
culos de pertinencia simultinea a diversas identidades sociales.

Uno de los principales retos que nos plantea la sociedad del conocimiento es in-
centivar mecanismos de aprendizaje creativos y auténomos que ayuden a los alum-
nos a transformar la informacién en conocimiento. Las ventajas de la sociedad de la
informacién sélo estaran al alcance de los adultos que, desde la escuela, dominen los
mecanismos que hacen posible la transformacién de la informacién en conocimien-
to. Se trata de alfabetizar a la poblacién escolar en los mecanismos —en el saber ha-
cet, es decir en los métodos, procedimientos y técnicas— que utiliza el investigador
para construir conocimiento, Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién
nos conducen hacia otro modelo de interaccién educariva contenidos-profesor-
alumno. Estamos al principio de este proceso y aiin no podemos ni entrever las con-
secuencias finales que este desaffo comportara para el proceso educativo.

1.2. GLOBALIZACION E IDENTIDADES EN EL CURRICULUM DE
HISTORIA

Una de las caracterfsticas de la globalizacién econ6mica es el cambio perma-
nente y ello comporta el interrogante de cémo plantear el tema de las identidades
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sociales en el currfculum de Ciencias Sociales. En el espacio de la Unién Europea,
acuerdos econémicos y politicos transnacionales, que responden de manera am-
bivalente a una resistencia a la globalizacién al mismo tiempo que buscan simple-
mente una mayor competitividad econémica ante las nuevas reglas econémicas
mundiales, cuestionan el marco territorial del estado-nacién decimonénico como
referente identitario en los libros escolares de historia contempordnea. ¢Cémo
plantear en Ja historia que se ensefia en el aula la relacién entre la identidad social
y la globalizacién? ¢Qué escalas territoriales o identitarias se han de utilizar en la
presentacion y andlisis de los conocimientos histéricos durante la escolaridad obli-
gatoria?

Los paises de la Unién Europea, gue compartimos un proceso de creacién de
una nueva identidad social, debemos repensar las finalidades de la historia en el
curriculum escolar. En una economia globalizada, en la que el capital no tiene
fronteras, este proceso reflexivo tendriamos que hacerlo compatible con una vi-
sién mundial de los problemas sociales en la que la ética tampoco tuviera fronte-
ras. En este sentido, las afirmaciones identitarias esencialistas (Europa fortaleza,
recuperacién de viejos nacionalismos, ...} no ayudan a avanzar.

El pensamiento neoliberal actual, que es permisivo en cuestiones econémicas,
obstaculiza la libre circulacién de las personas y lo justifica elaborando discursos
excluyentes enfatizadores de las viejas identidades nacionales. Estos tltimos afios,
la politica de reforma del curricutum escolar de historia promovida por el Parti-
do Popular, inspirada en el informe que el Ministerio encargé a la Real Academia
de la Historia (junio 2000}, es un ejemplo de ello.” Esta politica defiende la ense-
fianza de la historia de Espafia como marco identitario, al mismo tiempo que pa-
rece no ser consciente de las nuevas identitades mas amplias que se han de inte-
grar en el currfculum escolar (Europa, Unién Europea, cosmopolitismo) y valora
negativamente la presencia de las identidades nacionales que no se identifican con
el estado-nacién tradicional. Este ciimulo de despropdsitos conduce a un plantea-
miento esencialista excluyente y al falso debate sobre las escalas territoriales en la
ensefianza-aprendizaje de la historia. Falso porque estudiar o analizar en el aula
un proceso histérico, por ejemplo la Revolucién Industrial, a escala local, regio-
nal o nacional, segiin el 4mbito territorial que el profesor crea que es pertinente
en funcién de las necesidades y del perfil de sus alumnos, puede ser altamente po-
sitivo y ayudar a comprender mejor el proceso histdrico general. Desde nuestro
punto de vista, las diversas identidades y las escalas territoriales no se excluyen o
se niegan mutuamente, como algunos defensores de mds historia de Espafia en el
curticulum piensan, sino que se complementan y enriguecen.

1 El dossier Quina historia s'ensenya, coordinado por G.Trib6, LAveng, nim. 261, Bar-
celona, septiembre de 2001, analiza criticamente el Informe sobre los textos y cursos de his-
toria en los centros de ensesianza media de la Real Academia de la Historia (junio, 2000).
Lo integran las colaboraciones de R.Lépez Facal: “Historia, nacit i ensenyarment”, ASe-
gura (coord.): “Informe de la Fundaci6 Bofill. Llibres de text i ensemyament de la historia”,
R.Valls: “Historia i ciéncies socials als Ilibres de text”, G.Trib6: “Ensenyar i aprendre histo-
ria”, i R.Arnabat i C.Caficllas: “Quina historia S'ensemya als instituts de Catalunya?™.
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Articular una relacién positiva enire globalizacién e identidades sociales espe-
cificas es educar en la complejidad social que nos depara el siglo xx1, del cual ya
formamos parte pero aiin no sabemos cémo responder a sus retos. Deberemos re-
formular las finalidades de la historia en el curriculum para que sirva para cons-
truir conocimiento histérico general, ftil para comprender la realidad social ac-
tual, e integre las identidades multiples y simulténeas. El mundo globalizado es un
mundo multicultural, con presencia de fuertes contingentes de inmigrantes, y en
vias de construccién de identidades colectivas supranacionales.

Las licidas reflexiones de Jiirgen Habermas (2000) sobre estos procesos de
transformacién de las identidades sociales pueden ser de gran ayuda. Para Haber-
mas no hay realidades inmutables ni esencias perennes. El pluralismo cultural yla
diversidad de identidades de nuestro mundo, acentuados por los nuevos movi-
mientos migratorios, no deben percibirse como un problema, tal y como lo pre-
senta la derecha neoliberal. Estamos de acuerdo con R. Lépez Facal (2004) cuan-
do afirma que uno de los mayores retos de futuro que actualmente viven las
sociedades europeas es «Construir una nueva identidad cosmopolita que no sea
simplemente tolerante ante las diferencias identitarias, sino que las acepte como
manifestaciones enriquecedoras de esta identidad universal comiin». Es lo que
Habermas conceptualiza afirmando que es necesario construir una nueva solida-
ridad abstracta, parecida a la que las naciones europeas forjaron alrededor del es-
tado-nacién a principios del siglo XIX, pero en marcos territoriales méas amplios o
«constelacién postnacional». Actualmente, la idea de Europa como nueva realidad
politica, sin entrar ahora a profundizar en su génesis, es un buen ejemplo de este
proceso,

El organigrama siguiente sintetiza la idea bésica que la escolarizacién obliga-
toria debe educar en identidades sociales no excluyentes, abiertas y capaces de dia-
logar con las demds.

Vivir la diversidad como
und riqueza, no come

conocimiento del medio
proximo o entorng

/ uha amenaza
Construir
Nuevas identidades
identidades, sociales abiertas,
nuevas que hagan
relaciones Ide posible incegrar
pertenencia diversas
] . pertenencias
Activar mecanismos identitarias
de identificacién y
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Entre la caida del muro de Berlin, en 1989, y la fecha simbdlica del 11 de sep-
tiembre de 2001, y sobre todo a partir de la intervencién bélica en Irak y una de
sus secuelas directas como el atentado de Madrid del 11 de marzo de 2004, se ha
materializado un cambio de coyuntura politica internacional que intensifica los
retos que la historia debe asumir en el curriculum escolar y hace urgente el re-
pensar sus finalidades en la socializacién de las generaciones futuras. La historia
debe ensefiar a pensar sobre la realidad social para ayudar a los alumnos a com-
prender los problemas sociales més relevantes de nuestro mundo. Pero la historia
también debe educar para la convivencia pacifica y para integrar positivamente el
mestizaje cultural y el respeto a todas las culturas —también las minoritarias y no
tGinicamente las identificadas con los estados-nacién dominantes —: ¢Cémo hacer-
lo en un clima bélico ¥, en las grandes zonas urbanas de occidente, con una gran
diversidad étnica en las aulas? La escolarizacién obligatoria debe explicar y asu-
mir estas nuevas relaciones de pertenencia y las nuevas identidades sociales, si-
tuaciones que el proceso de globalizacién acentfia. Es perfectamente compatible
sentirse senegalés (lugar de nacimiento), ser cataldn (lugar de trabajo), ser espafiol
{(supracomunidad politica) y sentirse orgulloso de ser europeo y de pertenecer a
la Unién Europea. Si se viven de manera complementaria ninguna de estas iden-
tidades tiene porque entrar en conflicto con las demds y todas han de ayudar a
construir una nueva identidad planetaria sin fronteras.

Hasta hace pocos afios, la programacién del curriculo de ciencias sociales en
cuestion de identidades sociales o, utilizando un lengnaje més tradicional, de es-
calas territoriales, seguia de manera mimética la teorfa de los estadios de desarro-
llo de Piaget. Era muy simple: se trataba de articular en cfrculos concéntricos las
diferentes escalas y a medida que los nifios y nifias pasaban de un estadio de de-
sarrollo a otro se ampliaba el circulo. Desde el medio local en infantil y primer ci-
clo de primaria, los circulos se iban ensanchando a medida que el perfil cognitivo
de los alumnos ganaba capacidad de abstraccién, de manera que al final de pri-
maria, pero sobre todo durante los primeros afios de secundaria la escala era ya el
estado-nacién o el zmbito internacional. De lo concreto se pasaba a lo abstracto,
de lo simple a lo complejo.

Por diversas causas esta secuenciacién ordenada de identidades sociales se con-
sidera cada vez mds inoperante. Una de ellas es la critica que los psicélogos cons-
tructivistas han hecho a Piaget: las personas construimos conocimiento a partir de
procesos interactivos en los que el aprendizaje estimula el desarrollo y viceversa.
El binomio piagetiano en que el desarrollo precedia al aprendizaje ha sido fuerte-
mente cuestionado. Otra causa son los profundos cambios sociales relacionados
con la percepcion del medio / entorno, en los cuales han influido muy fuertemente
el impacto informativo de la television y el acceso a internet en la vida cotidiana
de la ciudadania. Actualmente, el entorno, el medio préximo es, en segliin que
problemas sociales, el planeta, como por ejemplo en la primera manifestacién pa-
cifista mundial el 14 de febrero del 2003 en contra la intervencién bélica en Irak
o en situaciones socioambientales relacionadas con el agujero de la capa de ozo-
no v los acuerdo de Tokio. Esto lo perciben hoy en dia los nifios de primero de
primaria, como més adelante lo ejemplificamos en el caso de la escuela del barrio
de la Zona Franca de Barcelona.
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Habra que convertir en contenidos escolares esas nuevas realidades ¥ estos
nuevos conflictos sociales, provocados por la creciente interdependencia econé-
mica y por la politica consecuencia de la globalizacién. Se trara de adaptar la vie-
ja secuencia de introduccién de identidades a diferentes escalas territoriales a la
conflictividad social actual. Tendremos que introducir la dimensién universal de
los problemas sociales en primaria ¢ incluso, cuando sea necesario en infantil, y la
escala local, comarcal o regional, tanto en primaria como en secundaria, utilizan-
dola como laboratorio de descripcién y andlisis de los temas sociales. En un mun-
do cada vez mis complejo tendremos que partir de andlisis concretos de situaciones
con pocas vartables y poco nivel de abstraccién, para introducir progresivamente
mads variables y asumir paulatinamente la red de interacciones planetarias que con-
lleva nuestra realidad social.

En este sentido, el modelo docente que se defiende en estas péginas puede ser
un instrumento educativo cargado de futuro: en primaria, investigar con fuentes
del archivo local, o del archivo del centro educativo, problemas sencillos v con-
cretos, puede actuar de motor de arranque para Construir conocimiento social,
proceso cognitivo que hay que transferir a secundaria con mas variables, mds com-
plejidad y més fuentes primarias. Partiendo de la pedagogia critica y de los plan-
teamientos constructivistas, un buen método seria investigar los nuevos proble-
mas sociales en sus manifestaciones del entorno préximo como referentes para
entender los problemas a escala universal. Es decir, 1a historia en el curriculum es-
colar ayudaria a comprender globalmente la realidad social ¥y a reconstruir la me-
moria de la humanidad a partir de activar la memoria del tiempo presente de la
propia comunidad. De este modo, la historia investigada a pequefia escala en
la escuela se convertirfa en un laboratorio social que facilitarfa la compresion de la
historia de la humanidad. Todo profesor de historia sabe establecer mecanismos
de transferencia de la historia local a la historia general, de manera que las distin-
tas escalas se complementen y enriquezcan. Confrontar la historia de Espafia a la
historia de sus territorios histéricos o nacionalidades, como hizo el informe de la
Real Academia de la Historia de junio del 2000, es desaprovechar el potencial
educativo de lo préximo y despreciar la carga emocional del entorno, necesaria
para motivar a los alumnos,

La sociedad de la informacién v las nuevas situaciones de aprendizaje que ge-
nera hacen posibie el cambio de escala sin problemas, la sociedad red facilita el
propio marco identitario, la propia escala o el &mbito de estudio. En este contex-
to, la historia escolar, como reflejo del pensamiento histérico critico, deberfa fa-
vorecer conocimientos que ayuden a la construccién de una identidad planetaria
basada en los valores democriticos y en la justicia, y promover el pluralismo y va-
lorar ta diversidad cultural como bienes de la humanidad, en lugar de negarlos o
vivirlos como una amenaza a las identidades dominantes.

En paralelo a una buena politica de gestién de la memoria colectiva, que las
sociedades democriticas deben cultivar para poderse mirar en el espejo de la his-
toria contemporinea con dignidad, que plantea la dificil relacién entre historia
y memoria que tratarmnos mas adelante, la historia escolar ha de ayudar a las fu-
turas generaciones de ciudadanos a construir las categorias de tiempo y espacio
sociales.
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Al mismo tiempo, este saber escolar debe ensefiar a articular relaciones equili-
bradas entre pasado v presente y entre presente y futuro fundamentadas en la éti-
ca. En la tensién diacrénica entre pasado, presente y futuro el peso de la mirada
al pasado no debe anular el ejercicio critico de la libertad que comporta construir
entre todos el futuro. La historia que se ensefia en la escolaridad obligatoria debe
abordar los problemas histéricos del tiempo presente sin miedo y uno de los mds
importantes es la construccién de nuevas identidades y la pertenencia simultinea
a diversas identidades colectivas.

Asimismo, la historia ensefiada en las aulas debe colaborar a otorgar visibili-
dad a sujetos histéricos que hasta hace poco eran marginales o inexistentes, pero
gue los nuevos movimientos sociales han hecho emerger, como el ecologismo y el
feminismo. La afirmacién de estas identidades temdticas que defienden valores
éticos nuevos y que no tienen un referente de escala territorial, nos abliga a refle-
xionar sobre los cambios epistemolégicos de las ciencias sociales de estas ultimas
décadas y a tener presente el nuevo paradigma ecohumanista, tarea que aborda-
remos mas adelante.

1.3. TENSIONES ETICAS Y COGNITIVAS EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

Actualmente, la ensefianza de los conceptos sociales vive miltiples puntos de
tensién y se encuentra en una especie de encrucijada conflictiva. Algunas de estas
tensiones son de cardcier ético ¥ atraviesan transversalmente todo el curriculum
escolar, pero como afectan a acontecimientos y valores sociales se manifiestan con
especial virulencia en el drea de ciencias sociales.

Por otra parte, como ya hemos indicado en otras reflexiones (G.Trib6 y J.Pa-
los, 1996}, de manera un poco farisaica y un tanto simplista, los problemas socia-
les emergentes o simplemente los nuevos problemas de convivencia, que van sur-
giendo a medida gue nuestro mundo se vuelve mas complejo, la sociedad los
convierte en problemas a resolver por la escuela y dentro de la escuela se trans-
fieren, a menudo, al cutriculom de ciencias sociales, aunque se trate de conteni-
dos cientificos en los que se hallan implicados otras dreas del curriculum. A me-
nudo, se convierten en ejes transversales que han de impregnar todo el currfculum
escolar, tanto verticalmente, es decir en todos los niveles v ciclos, como horizon-
talmente, es decir en todas las 4reas. Y cuando en un centro educativo una res-
ponsabilidad es tan difusa y amplia, como sucede con los ejes transversales del cu-
rriculum, nadie se siente directamente concernido y sucede que los docente no
asumen, o s6lo asumen parcialmente, esta nueva responsabilidad. En el mejor de
los casos, los ejes transversales se programan en los proyectos educativos de ma-
nera subsidiaria en relacién con las dreas basicas del curriculum, convirtiéndose
en las nuevas “marfas” o contenidos curriculares de segunda categoria.

Algunas de las nuevas demandas que la sociedad plantea al sistema educativo
son fruto de los movimientos emancipadores que surgieron a finales de los afios
sesenta (feminismo, pacifismo, ecologismo) o simplemente de necesidades de
nuestro modelo desarrollista {educacién vial, educacién para el consumo, para la
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salud, educacién sexual ...). Estas demandas se convirtieron, a menudo, en «saber
escolar» como complemento del 4rea de ciencias sociales ¥ no como verdaderos
ejes transversales de todo el curricutum escolar. Algunos proyectos educativos, na-
cidos gracias a la autonomfa de centros de la LOGSE, integraron en su disefio cu-
rricular el medio natural y el medio social, aproximandose a los planteamientos
criticos del humanismo ecolégico. Pero, en la mayoria de escuelas de primaria, las
«sociales» asumfan la responsabilidad de responder a estas demandas sin un pro-
ceso de reflexién colectivo y sin una formacién especifica de los docentes para
abordarlas en el aula,

En mi trabajo como asesora del curriculum de ciencias sociales de Primaria vi-
vi, hace ya algunos afios, una experiencia que describo en el recuadro v que ejem-
plifica con claridad esta situacién.

ESCUELA PEGASQ, ZONA FRANCA (BARCELONA),
CURSO 1995-1996

El agujero de Ia capa de ozono

Una maestra de ciclo inicial de Primaria, de una escuela de la Zona Fran-
ca de Barcelona, preparé una actividad de observacion del medio social con
sus alumnos de siete aitos. Se trataba de rellenar unas hojas de observacion so-
bre las actividades del barrio, que de ser una zona industrial se estaba convir-
tiendo en un barrio de servicios y viviendas. Al volver a clase con las infor-
maciones sobre tiendas, blogques, industrias, personas, etc. la maestra hizo un
cuadro de doble entrada en la pizarra para sintetizar la informacion e inter-
pretar las caracteristicas del barrio. Su sorpresa fue mayiscula cuando com-
probé que los nifios y niftas habian observado una variable no prevista v, ade-
mds, le pedian una interpretacién. Los alumnos interrogaron a la maestra
sobre la gran cantidad de coches que pasaban por el paseo principal y querian
saber qué influencia tenian estos coches sobre el agujero de la capa de ozono,
Simplemente en los noticiarios de los dias anteriores los nifios y nifias habian
oido que la circulacion excesiva de coches puede ser causa de este agijero y
relacionaban lo oido en la televisién con la movilidad en coche por su barrio.

Asi, sin previo aviso, esta maestra debia relacionar una observacién directa del
entorno social, que habia planteado desde las ciencias sociales, con conocimien-
tos del medio natural y hacerlo, ademis, a un nivel muy simple porgue a nifios y
nifias de ciclo inicial (7-8 afios) no era cuestién de hablarles con profundidad de
las emisiones de CO..

Esta necesidad de integrar curricularmente conocimientos de diversas dreas y
a diversas escalas: medio social versus medio natural y observacién local de pro-
yeccion y/o comprension planetaria, es una realidad inefudible durante la Educa-
ci6n Primaria, que se incrementar en un futuro inmediato. Una buena parte de
nuestros problemas sociales son cuestiones ambientales, ¥ para su comprensién
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son necesarios conocimientos sobre el medio natural, pero para resolverlos deben
crearse nuevos habitos sociales.

En secundaria obligatoria (12-16 afios) esta integracion curricular de saberes
de diferentes dreas también se plantea, sobre todo durante el primer ciclo (12-14
afios), pero durante el segundo ciclo (14-16 aitos) y, especialmente durante los dos
cursos de bachillerato, domina la estructura disciplinar del conocimiento.

Un ejemplo ilustrativo de las tensiones éticas que se plantean en la didactica de
las ciencias sociales nos lo ofrece una pequefia investigacion de aula, realizada en
una escuela piiblica del barrio de Sants de Barcelona, que vivié una alumna futu-
ra maestra mientras realizaba sus practicas profesionales y ala que tutorizaba per-
sonalmente como responsable del practicum.

ESCUELA DEL BARRIO DE SANTS (BARCELONA), CURSO 1992-93
Fl campo de fitbol

Al lado de la escuela existia un solar vacio que los nifios reivindicaban co-
mo campo de futbol. Ellos tenian su patio, pero pensaban que seria ain me-
jor poder construir un campo de fiithol en el solar adyacente. La maestra les
propuso hacer una investigacion parg averiguar qué opinién tentan los veci-
nos y detectar si en el barrio existian mds necesidades. Para ello elaboraron
wna encuesta y en pequerios grupos los alumnos preguntaron a los vecinos.
Descubrieron que a causa de las numerosas barreras arquitectonicas transitar
por el barrio era de gran dificultad para las personas mayores o para las per-
sonas con problemas de movilidad y también descubrieron, muy a pesar su-
yo, que la opinién mayoritaria del barrio —que era al mismo tiempo la nece-
sidad mds wrgente en una zona de la ciudad con un elevado indice de
envejecimiento de la poblacién-- era que el solar se utilizase para construir un
centro para la tercera edad. A pesar del contratiempo y del esfuerzo en acep-
tar el resultado, ya que la ilusion de un buen campo de fiithol era grande, los
alumnos tuvieron que rendirse a la evidencia cuando los resultados de todas
las encuestas dieron una vision mayoritaria del barrio a favor del centro para
las personas mayores. La clase redacté un informe con el resultado de la en-
cuesta y lo envié al responsable municipal del distrito, aftadiendo que si no
fuera posible la construccion del centro para las personas mayores estaria bien
que se pudiera utilizar como campo de fritbol.

En este ejemplo observamos como nifios y nifias de 11 arios {ciclo superior de
primaria) aprenden a pensar criticamente la realidad social, a tomar decisiones
para mejorar la sociedad y a hacerlo teniendo en cuenta al otro, descentrando la
visién del problema analizado de los propios intereses y comprendiendo los inte-
reses de los demis. Este es un caso claro de aceptacion positiva de la alteridad. La
escuela ha de ayudar a los nifios y a las nifias a superar la vision egocéntrica del
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mundo y el ejemplo de El campo de fitbol que se expone es un buen mecanismo
de asuncién de este proceso.

Las mltiples tensiones éticas y cognitivas, que atraviesan todas las dreas del
curriculum, se pueden deducir, en parte, de los dos ejemplos practicos expuestos.
Algunas de estas tensiones se manifiestan con intensidad en relacién con la didéc-
tica de la historia y la construccién de conceptos y valores sociales. Las presenta-
mos como los dos polos de la tensién o los dos extremos de un continuum inte-
grado y las resumimos en las dicotomfas siguientes:

e Local / Global

* Identidad / Alteridad {diversidad)

* Igualdad / Desigualdad

e Tradicién / Modernidad

« Natural / Social

» Simplicidad / Complejidad

* Pensamiento concreto / Pensamiento abstracto
*  Valor social / Comportamiento social

* Emotividad / Racionalidad

Estas tensiones pueden ser amortiguadas —casi desactivadas creativamente—
utilizando estrategias activas de ensefanza-aprendizaje de las ciencias sociales en
las que el alumno investigue la realidad social con fuentes primarias del entorno.
El impacto emocional de las fuentes v la proximidad de los problemas analizados
ayudan a la integracién de [a racionalidad v la emotividad, facilitan la coherencia
entre el valor social y el comportamiento social y estimulan el paso del pensa-
miento concreto al pensamiento abstracto.

Los ejemplos del campo de fatbol, del barrio de Sants, y del agujero de la ca-
pa ozono, del barrio de la Zona Franca, ayudan a entender cémo se manifiestan
estas tensiones en el proceso educativo e ilustran caminos alternativos, vinculados
al pensamiento critico y al paradigma ecohumanista. En los dos casos se favorece
ia integracién de los dos extremos de la tensidn y se facilita la comprensién del
conflicto. Ni lo local ha de negar lo global, ni los intereses propios han de anular
los de los demds. Las recientes aportaciones de Antoni Santisteban (2004) enfati-
zan la necesidad de formar la cindadania, desde el curriculum de ciencias sociales
integrando lo local a lo global e incorperando la necesaria formacién politica en
la escolaridad obligatoria.

Si asumimos los principios del paradigma ecohumanista®, que se estd afirman-
do en estas primeras décadas del siglo xx1, estimulamos estrategias de aprendiza-
je auténomo, gracias al dominio del metaprendizaje basado en el metaconocimie-
to? v, ademds, si tenemos presente los presupuestos bdsicos del pensamiento
ctitico, podremos ayudar a nuestros alumnos a superar estas tensiones ¢ integrar

? En el capitulo 2 desarrollamos sintéticamente los principios de este paradigma.
* Las teorfas de Novak y Gowin, fundamento de metaprendizaje, se desarrollan en el
capitulo 2.
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sus extremos en una sintesis creadora. Lo local puede ser el camino para com-
prender lo global. Los conocimientos abstractos pueden ser aprehendidos porque
se manifiestan de forma concreta en la realidad social. Los valores sociales vividos
y transmitidos son la base de la educacién en la ciudadania y del comportamien-
to social responsable. La tradicién no tiene que ser enemiga de la modernidad y
puede convertirse en su fundamento. Una buena gestion de las emociones en el
aula predispone a la comprensién racional de los problemas. Empezar con una vi-
sién simple de un problema con pocas variables e introducir progresivamente nue-
vas variables, permite captar el mismo problema a un nivel més elevado de com-
plejidad. Se trata de ensefiar a integrar los dos polos —aparentemente opuestos—
en una misma secuiencia instructiva, que la accién didactica los reconcilie y que el
profesor ayude al alumno a construir una visién alternativa, que contemple una
articulacién dindmica y equilibrada que no excluya a ninguna de las partes. El cua-
dro siguiente, que relaciona el mundo de los archivos con la posibilidad de traba-
jar en red desde la escuela, es un ejemplo de armonizacién entre tradicién y mo-

dernidad.

INTERACCION
ARCHIVOS-FDUCACION
TRADICION MODERNIDAD
Conocimiento Aplicacién de las tecnologias de
del entorno fa informacién y de comunicacién
Comstrucaidn dela | ————— = al proceso de aprendizaje
propia identidad Estimulo a la autonomia intelectual
Vinculacién a la Aprendizaje a lo largo de toda la vida
comunidad

Comunidades de aprendizaje que se crean
dentro de la sociedad educadora, gracias
a una actitud abierta al entorno y a la
construccidn de nuevas identidades
(UE, universalismo, ...)

26



Podemos observar el equilibrio entre la tradicién, vinculada al mundo de la ar-
chivistica, y la modernidad, simbolizada por el uso eficiente de las tecnologfas de
la informacién y la comunicacion. La interaccién de estos dos polos de la dicoro-
mia, gracias a la aplicacién de las nuevas tecnologias a la construccién de conoci-
miento social sobre la propia comunidad, ayuda a los alumnos a sentirse parte de
la comunidad y a construir su propia identidad individual dentro del tiempo y es-
pacio sociales y a abrirse a nuevas identidades. De este modo, los agentes cultura-
les presentes en el territorio se constituyen en comunidad de aprendizaje vy facili-
tan a la escuela el proceso de educacién y de socializacién de los nifios y las nifias.

La proposicién: «Descubrir el entorno para entender el mundo» puede servir
de sintesis a esta reflexién. Partiendo del barrio, pueblo o comarca y analizando
problemas sociates concretos se puede y se debe integrar la percepcién local con
la global. El ejemplo de la capa de ozono es significativo, pero podriamos estudiar
las grandes migraciones actuales partiendo de casos proximos y concretos para
transferir la comprensién del problema a escala mundial, integrar la parte emoti-
va y la racional, la social y la natural, etc. En historia v en ciencias sociales las es-
cuelas no cuentan con laboratorios para experimentar desde la préctica y luego
construir la teorfa. Es la misma realidad social que se constituye en laboratorio y
que la escuela ha de saber descodificar para ponerla al servicio de los procesos de
aprendizaje v de la formacién critica del alumnado como fururos cindadanos.

En la practica docente debemos tener presente que segiin el saber escolar en
clencias sociales sea de primaria, de secundaria o de universidad, la estructura dis-
ciplinar de la ciencia adoptard un menor o mayor grado de visibilidad. Durante
los primeros afios de escolaridad, en primaria, el saber escolar es global e integra-
dor, entre otras razones porque a estas edades los nifios ven la realidad social co-
mo un todo cadtico, al que la escuela intenta ordenar y hacer inteligible. En se-
cundaria, la disciplinariedad aumenta con los ciclos, de manera que durante los
tltimos cursos de secundaria existen pocos curricula integradores v predominan
las 4reas disciplinares. La docencia universitaria consagra la estructura disciplinar,
va que se trata de hacer avanzar el conocimiento académico gracias a la investi-
gacion de cada disciplina. Y, sin embargo, no hay avance sin interdisciplinariedad,
y son los terrenos de frontera los que hoy en dia estdn realizando las mayores
aportaciones al conocimiento cientifico aplicado con utilidad social: biotecnolo-
gia, bioquimica, estadisticas aplicadas, etc.

Ademis de las tensiones planteadas, en la practica profesional de los profesores
de historia existen otros conflictos de cardcter epistémico, ético y cognitivo que
se han de tener presentes. Los de caricter epistémico son particularmente rele-
vantes y podrian constituir el corpus conceptual bésico para programar y secuen-
ciar los contenidos histéricos concretos a diferentes niveles educativos. Macro-
conceptos ordenadores del conocimiento histérico como: continuidad y cambio,
causalidad mulciple, simultaneidad, tipos de duracién y permanencia en el tiem-
po social (acontecimiento, coyuntura y estructura), ordenacién temporal de las vi-
vencias de la humanidad (relacion entre pasado, presente y futuro), organizacién
social (econémica, politica y cultural), son ttiles para organizar y ordenar un cu-
rriculum de historia. Si el curriculum escolar es integrador de las diversas disci-
plinas sociales habremos de tener presentes macroconceptos transdisciplinares
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compartidos con otras disciplinas sociales o propios de ellas como la sociologia,
la antropologia o la geografia: igualdad / desigualdad, ordenacién del territorio,
modelos demograficos, género, identidad / alteridad... Fn nuestro pafs, las pro-
puestas curriculares ordenadas a partir de grandes niicleos concepruales de la dis-
ciplina o interdisciplinarios han tenido poca acogida. Pero, como ha defendido P,
Benejam (1999), de ellas se derivan aportaciones que podrian ayudar a solucionar
problemas relacionados con el disefio curricular de las ciencias sociales ¥ con la
superacién creativa de las tensiones indicadas.

1.4. LA DIFICIL RELACION ENTRE HISTORIA Y MEMORIA

El mundo postmoderno intenta vivir en el olvido, niega muy a menudo el pa-
sado o lo frivoliza elevandolo a la categoria de anécdota. De hecho, nuestro pre-
sente tiene una relacidon compleja y ambivalente con su propio pasado. Los verti-
ginosos cambios que nos ha tocado vivir v el ritmo acelerado de las nuevas
transformaciones sociales explican, en parte, esta poca dedicacién a comprender
fa génesis de lo que somos, esta ausencia del pasado como si el mundo empezara
a partir de la postmodernidad.

Ahaora parece que la historia estd recuperando espacio y prestigio como instru-
mento formador de las nuevas generaciones v, sin embargo, no tenemos bien re-
suelta la relacién entre Historia y Memaria (Todorov, 2000), Hace muy pocos afios
los historiadores temiamos por la desaparicién de la historia, no como disciplina
académica en el mundo universitario, pero si como saber escolar en los curricula
no universitarios. Curiosamente, uno de los fendmenos culturales més sorpren-
dentes de la nueva globalizacion econémica ha sido el resurgir de las identidades
histdricas a punto de desaparecer, que han reforzado la mirada a su propio pasado
y reivindicado la memoria comao pueblo frente a la adopcidn de un 1inico modelo
cultural. Al mismo tiempo, las mentes mas hicidas vy los comportamientos mas éti-
cos de paises que han vivido guerras atroces y situaciones dictatoriales han revisa-
do estos momentos histéricos con rigor. Culturas minoritarias negadas, paginas
negras de violencia v destruccién del siglo xx, han sido investigadas, no sin inco-
modidades y problemas. Un buen ejemplo de ello es que han tenido gue pasar
60 afios para que un canciller alemén participase en la celebracién de la insurrec-
cién del guetho judio de Varsovia contra los nazis. Recuperat la memoria es a ve-
ces doloroso, pero para constrnirnos a nosotros mismos con una cierta dignidad
ética es del todo necesario.

La historia contemporanea necesita de la memoria;* esta necesidad ha facilitado
la aceptacién de la fuente oral, que hasta hace muy pocos afios no era reconocida
como fuente histérica. Hoy en dia la academia acepta que la historia oral es una
aportacién a la historia contemporanea y reconoce que ha sido Gl para la recons-
truccién de la memoria de las sociedades contemporineas, sobre todo de los sujetos

4 La bibliografia de P Nora es de obligada consulta para profundizar en la problemati-
ca relacién entre memoria e historia. En Espafia, las investigaciones de Josefina Cuesta
Bustillo han abierto camino sobre el tema (La memoria del horroy, después de la IT guerra
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sociales marginados de la historia oficial: el movimiento obrero, las mujeres, los gru-
pos étnicos, los represaliados politicos del franquismo, las victimas del holocausto,...

Pero la memoria de las sociedades se construye con historia. Ahora bien, segiin de
qué grupo social se trate y en qué situacién se encuentre en la sociedad su «<historia-
memoria» puede verse silenciada y despreciada, o bien magnificada y glorificada.

La vieja aspiracién de Pierre Vilar de aprender a «pensar histricamente» puede
iniciarse a partir de investigar sobre la memoria de la propia comunidad gracias a las
fuentes orales, paso previo para comprender c6mo se construye la memoria de la
humanidad. Pensar histéricamente es tener conciencia del tiempo histérico, sentir-
se parte de este tjempo histérico. Las fuentes orales contienen elementos emocio-
nales, formativos y educativos muy potentes: ayudan a reconstruir la comunicacién
intergeneracional, a practicar la empatia, a descubrir la propia identidad, personal y
colectiva, a adquirir habilidades sociales... Evidentemente, desde el punto de vista
del conocimiento cientifico se han de contrastar con los otros tipos de fuentes. Si el
proceso de trabajo se hace correctamente son muy enriquecedoras ¢ introducen ma-
tices en la investigacion dificiles de captar a través de las fuentes escritas.

A pesar que las relaciones entre memoria e historia son dificiles y complejas,
parece que actualmente nuestras sociedades aceptan, no sin contradicciones, esta
necesaria articulacién. El hecho de que la historia haya recuperado estos altimos
afios prestigio social y académico ayuda a reflexjonar sobre la relacién entre la
memoria del tiempo presente y la reconstruccién del pasado histérico. La inte-
raccién entre historia y memoria la podemos tipificar en cuatro situaciones:

1. Cuando se observa una confusién entre historia oficial y memoria acos-
tumbramos a encontrarnos ante ideologias nacionalistas fuertes que tien-
den a ignorar y a excluir las otras «memorias». El citado informe de la Real
Academia de la Historia, de junio del 2000, es un ejemplo de ello: tiende a
confundir su visién de la historia con la dinica memoria legitima de la his-
roria de Espafia. En opciones de este tipo, las otras memorias son ridiculi-
zadas y marginadas, cuando no vistas como un peligro o falsificadas. La ob-
sesién del informe de la Real Academia por atribuir a los docentes de
algunas comunidades anténomas el olvido de la historia de Espatia v su sus-
titucién por una historia «regional» es grotesca, y mds cuando hay datos
empiricos suficientes que demuestran lo contrario.’ Otro ejemplo lo cons-

maundial, AYER, 32, 1998} v han producido tesis de doctorade (La construccion de una
memoria colectivg del éxodo infantil vasco, de Jesis J. Alonso Carballés). Sobre la memo-
ria de la guerra civil P Aguilera ha realizado una extensa investigacién: La memoria hist6-
tica de la guerra civil espafiola (1936-1939): Un proceso de aprendizaje politico, Inst. Juan
March de Estudios e Investigaciones, Madrid, 1995,

? El Informe de la Fundacié Jaume Bofill (2001), demuestra que los contenidos de los
libros de texto més utilizados en secundaria en las comunidades de Andalucfa, Catalunya,
Galicia, Pafs Vasco, Canarias y Valencia cumplen ampliamente los curricula propuestos por
la Administracién central y, en cambio, no estdn presentes los contenidos de historia re-
gional prescritos por las administraciones autonémicas. Es falso pues que en los institutos
no se ensefle historia de Espana.
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Quina historia s’ensenya?

RAMON LOPEZ FACAL, FUNDACIG BOFILL, RAFAEL VALLS, GEMMA TRISO, RAMON ARNABAT, CELIA LANELLAS

Portada de DAvenc
“Quina bistoria
s'ensenya?”, en respuesta
al Informe de la Real
Academia de la Historia
Papers La deportacid als camps nazis de junio de 2000.

Ao IR B Gl L'arquealogia catalana a la postguerra

tituye la declaracién que, con absoluta contundencia, realiz6 fa ministra Pi-
lar del Castillo que afirmé que «nunca se habfa prohibido hablar catalén»,
caso burdo de falsificacién de la memoria conociendo como conocemos la
persecucién y prohibicién oficial del uso piiblico de la lengua catalana a
partir del siglo XvIll y, de manera especialmente encarnizada, durante el
franquismo. De este modo, la visién centralista del estado conduce a las
memorias que nacen de discursos que no son de la nacién dominante ha-
cia una situacién marginal y hacia la inexistencia, o bien las reinventa al
margen de la realidad frivolizindolas. Desde una posicién periférica o des-
de una memoria de grupo no-dominante también se pueden producir ma-
nipulaciones y, obviamente, el resultado es igualmente sectario y peligroso
para la convivencia.

Algunos libros de texto franceses y alemanes de antes de la Segunda
Guerra Mundial ofrecian también una notable confusién entre historia ofi-
cial y memoria, ¥, sin ser abiertamente belicistas, inducfan indirectamente

30



alajustificacién de la guerra. Se fundaban en la acepracién de la propia his-
toria oficial como la énica legitima, negando de manera indirecta la me-
moria de los otros pueblos o naciones.

. Actualmente, se constata una falta de armonia entre memoria ¢ historia pro-
vocada, indirectamente y en parte, por la ruptura epistemolédgica producida
por la transformacién en saber escolar del paradigma de la Fscuela de los An-
nales. A partir de los afios setenta del siglo pasado, al cuestionar la historia
politica dominante ¢ introducir en los libros de texto historia econémica y
social se pierde el relato de los hechos politicos relevantes, vinculados a la
memoria colectiva. En realidad, se produce una discontinuidad entre la his-
toria politica, de reyes, fechas y batallas, estudiada por la generacién anterior
v la historia social y econémica aprendida por sus hijos. El cambio de para-
digma de la historia ensefiada en las aulas provoca que los padres de hoy ar-
gumenten que sus hijos no saben historia y que en los institutos no se ensefia
historia. Lo que sucede es que los alumnos actuales tienen pocos elementos
evocadores de la histotia politica diacrénica que estudiaron sus padres, en
cambio han adquirido conocimientos de historia econémica y social que sus
progenitores no valoran o no perciben como conocimiento histérico. Los ni-
fios espafioles no recuerdan el Dos de 7ayo o no saben quién era Agustina de
Arag6n y los nifios franceses quizds desconocen a Juana de Arco, pero saben
quiénes eran los siervos de [a gleba o han estudiado el proceso histérico de la
Revolucién Industrial. Este cambio de paradigma de la historia ensefiada
—que no es general porque algunos profesores han continuado explicando
historia politica y, ademds, la nueva revitalizacién de la historia escolar esta
relacionada con la historia narrativa propia del positivismo y de la recupera-
cién del acontecimiento— ha provocado en algunos docentes poco reflexivos
una cierta desorientacién, que expresan diciendo que lo que ensefian no es
historia, cuando en realidad estin ensefiando historia de la vida cotidiana o
historia econémica v social.

Cuando una sociedad ha vivido momentos de mucha crueldad y violencia
se da a menudo un secuestro de la memoria por parte de fos poderes poli-
ticos: la historia oficial —investigada y ensefiada— niega la memoria. En
nuestro pafs ha pasado con la violencia masiva ejercida por el ejército fran-
quista o con la crueldad de la posguerra. Hace poco se pasé por TV3 un
reportaje muy bien documentado sobre los nifios perdidos de la guerra ci-
vil (R.Vinyes, 2000)*, es decir nifios robados a las presas politicas en las car-
celes franquistas durante la posguerra, que es una muestra mds de secues-

% La emisién del documental “Els nens perduts del franquisme™, en enero de 2002, en
la relevisidn priblica catalana y en horario de méxima audiencia, es un ejemplo del esfuer-
zo de recuperacidn de la memoria, en ¢l que actuaron de documentalistas v asesores his-
roriadores de la Universidad de Barcelona (R. Vinyes v M. Risques), En el Departamento
de Historia Contempordnea de la Universidad de Barcelona hay un amplio grupo de his-
toriadores que investigan la represién franquista durante la inmediata posguerra y los as-
pectos mis desconocidos de la transicién con el objetivo que la historia se convierta en un
auténtico derecho civil de los ciudadanos.
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tro de la memoria del tiempo presente y particularmente grave si se tiene
en cuenta que a las otras televisiones espafolas se les vetd pasar el reporta-
je. Se trata de un grave pecado de omisién de nuestras frivolas sociedades
postmodernas, pecado que se ha dado bajo el dominio de diversos regime-
nes politicos. Estas situaciones de secuestro de la memoria de los vencidos
o de los agredidos son muy claras en dictaduras y regimenes autoritarios,
pero los procesos de recuperacién de la memoria del tiempo presente en
las sociedades democriticas son complejos, tal como muestran los casos de
los desaparecidos argentinos y chilenos.

Las democracias europeas también han “olvidado” momentos deni-
grantes de su historia, cuando la imagen de la nacién podia ser negativa o
la autoestima de algunos cindadanos notables herirse. En la vecina Francia,
se han ocultado aspectos sustanciales de la ocupacién alemana o de la gue-
rra de Argelia (1954-1962). En la posguerra mundial, la mirada a la propia
historia era indecisa y poco valiente, han pasado muchos afios para poder
mirar hacia atrés serenamente y recuperar la memoria del holocausto nazi
—judio, gitano, de comunistas,...— o de la traicién de Vichy. Parece que aho-
ra, muy timidamente, también la democracia espafiola se atreve a mirar ha-
cla atrds sin ira.

4. A veces, simplemente, la memoria niega la historia, por miedo, porque no
interesa, para maquillar la propia imagen colectiva. La necesidad de super-
vivencia de los que han vivido directamente la violencia les hace «olvidar»,
les hace actuar de manera irracional con el recuerdo: actuar como si aque-
llo nunca se hubiera vivido, negarlo ya que es demasiado doloroso (A. Bas-
tida, 1994). En situaciones bélicas de extrema crueldad, como por ejemplo
los supervivientes de los campos de concentracion nazis, el peso de la me-
moria es tan embrutecedor y tan pesado que se intenta olvidar para poder
sobrevivir. $6lo después de muchos afios han salido a luz relatos que recu-
peran estas vivencias extremas. La historia de la Alemania contemporinea
estd llena de estos ejemplos, pero situaciones andlogas se han dado en la re-
cuperacién de la memoria de la guerra civil espaiola y de la inmediata pos-
guerra y en situaciones de violencia de dictaduras latinoamericanas.

Estas interacciones entre historia y memoria tienen repercusiones en la didac-
tica de la historia. Hemos de actuar con mucha prudencia y sensibilidad si se in-
vestiga con alumnos situaciones violentas o hechos politicos puntuales. Final-
mente, recordemos que el constructivismo aconseja partir de las representaciones
mentales de los alumnos al iniciar una secuencia instructiva. Estas representacio-
nes, también denominadas pre-conceptos, teorias implicitas o ideas previas, nos
plantean una relacién especifica entre la memoria histérica de los alumnos y fa di-
dactica de la historia, que ha de conllevar una articulacion positiva entre el cono-
cimiento espontaneo —incompleto y /o erréneo— de los alumnos y el conocimien-
to experto del profesor. Sin embargo, esta articulacién no siempre se realiza con
eficiencia a causa de los estereotipos y prejuicios que tanto el profesor como el
alumno pueden tener sobre un tema histérico contempordneo delicado, que im-
pregna su visién del mundo y los valores sociales de ambos.
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A pesar de estas contradicciones entre historia y memoria, actualmente estamos
viviendo un retorno de la memoria histérica que se manifiesta de cuatro maneras:

Incremento de la historia en ¢l curiculum escolar, proceso que se ha dado
en los curriculos educativos de la mayorfa de los pafses europeos, como ha
sucedido en Gran Bretafia y Francia en la década de los noventa, ¥ que, en
los dltimos afios, ha promovido la politica educativa del Partido Popular en
Espafia a favor de una historia neopositivista y narrativa.
Conmemoraciones, promovidas por instituciones y por la vida asociativa,
como las simulaciones histricas o las fiestas que evocan el pasado de un
pueblo o de una comunidad. Estas fiestas enlazan con celebraciones rradi-
cionales, como por ejemplo los moros y cristianos que se realizan durante
la Semana Santa en muchos pueblos mediterraneos. Actualmente, existe
una verdadera eclosién de recuperacién de la memoria colectiva impulsa-
da por asociaciones y grupos culturales. Ademis de milenarios y centena-
rios sobre hechos histéricos se organizan representaciones teatrales de mer-
cados medievales, fiestas de bandoleros, fiestas que recuperan viejos oficios
o trabajos del campo que desaparecen, etc.

Crecimiento de la historia oral, tanto en la investigacién como en la didéc-
tica de la historia. En Espafia, a finales de los afios setenta, a partir de la pu-
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blicacién del libro de historia oral de Ronald Fraser sobre la guerra civil es-
paiola, Recuérdalo tu, recuérdalo a todos, la profesora Mercg Vilanova in-
tentd y consiguié introducir la historia oral en la investigacién universita-
ria.” Miés adelante y de manera simultdnea en Madrid y en Barcelona,
grupos de profesores de secundaria empezaron a utilizar la metodologfa de
1a historia oral con sus alumnos. En Madrid, M? Carmen Gracia-Nieto fun-
dé el Seminario de Fuentes Orales que ademas de innovar la ensefianza de
1a historia sirvié para recuperar la historia de los inmigrantes, particular-
mente de las mujeres, y de las luchas obreras. En secundaria, la utilizacién
didactica de las fuentes orales en trabajos de investigacién histérica ha dado
lugar a propuestas interesantes (Pilar Gémez, 1998). Afios antes, Brasil e Ita-
lia fueron los paises pioneros en la aplicacién didactica de las fuentes orales.

+ En paralelo, estos Gltimos afios se observa una toma de conciencia de la ne-
cesidad de conservar el patrimonio, tanto material y arquitecténico (edifi-
cios civiles, iglesias, archivos, museos, paisajes), como cultural (folklore
popular, tradiciones, canciones, danzas,...). En un mundo cada vez mas ho-
mogéneo culturalmente y globalizade econémicamente es posible que esta
mayor conciencia patrimonial exprese el respeto a la diversidad cultural.
Desde la did4ctica de la historia nos interesa que la sociedad que promue-
ve estas iniciativas las conecte con las necesidades formativas de nuestros
alumnos, ya que muchas de ellas pueden ser fitiles para que se sientan par-
te de la sociedad y adquieran conciencia del tiempo histérico. Se trata de
convertir estas iniciativas culturales en una verdadera red que sea funda-
mento de comunidades de aprendizaje, incluyendo también una mirada al
futuro que incorpore temas sociales candentes: multiculturalidad, migra-
ciones,...

Finalmente, y para terminar esta breve reflexién, nos preguntamos por qué su-
cede todo esto. Hace muy pocos afios nadie tenia prisa por recuperar estas mira-
das al pasado. ¢Qué nos pasa ahora? {Tenemos miedo de perder nuestra identi-
dad? ¢Nos sentimos inseguros? ¢Nos sentimos amenazados? {Somos mds
civilizados? ¢Somos mas conservadores? éEstamos, sin saberlo, plantando cara a
la globalizacién? éRechazamos los modelos culturales uniformes? {Queremos pre-
servar a toda costa nuestra identidad?

1.5. UNA NUEVA VISION DEL SABER ESCOLAR EN HISTORIA

El concepto de contenido se ha transformado radicalmente en estas Giltimas dé-
cadas. Hasta hace muy pocos afios los contenidos eran simplemente hechos y con-

7 M.Vilanova fund6 en Barcelona la revista Historia v Fuente oral en 1989, esta revis-
ta, que actnalmente se denomina Historia, Antropologia y Fuente oral y estd editada por la
Universidad de Barcelona, fue el instrumento académico que legitimé las fuentes orales en
la investigacién universitaria espafiola.
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ceptos de la disciplina. En el caso de la historia, en nuestro pais, eran mayorita-
riamente hechos de historia politica y militar -nombres de reyes, fechas de bata-
llas—y, sélo, muy recientemente, conceptos ¥ principios. Actualmente, la genera-
lizacién de la LOGSE ha comportado la aceptacion de que los contenidos
curriculares estdn integrados por tres tipos de conocimientos: los hechos, los con-
ceptos y los principios disciplinares, los procedimientos y las técnicas y las actitu-
des, valores y normas.

J. Delors (1996) al hablar de los pilares de la educacién del siglo xx1 plantea-
ba la necesidad que los alumnos junto al saber, también aprendan el saber hacer y
el saber ser. El saber o conocimiento disciplinar clasico est4 integrado por los he-
chos y conceptos, pero el saber hacer da relevancia a los procedimientos v méto-
dos de la disciplina y el saber ser a la educacién en valores, P Benejam (1997,
p-73) advertia hace tiempo que estos tres contenidos son categorias analiticas pre-
vias: «Cada disciplina cientifica se caracteriza por tener sistemas conceptuales y
procedimentales que le son propios, de manera que el aprendizaje de hechos y
conceptos se apoya casi siempre en el uso de procedimientos previamente apren-
didos o que se activan simultdneamente. De la misma manera, la seleccién y con-
sideracién de unos determinados conceptos y procedimientos supone una serie de
valores y favorece unas actitudes que se construyen al mismo tiempo. Se da, pues,
un estrecho vinculo entre los diversos tipos de contenidos que, en la prictica, re-
sultan inseparables».

Esta misma autora, defensora del pensamiento crftico en didéctica de las Cien-
cias Sociales, ha sido la introductora de la corriente anglosajona que organiza los
curriculos de Ciencias Sociales a partir de conceptos-claves transdisciplinares y
disciplinares. A nuestro entender, la opcién de construir el curriculum a partir de
conceptos-clave que permitan comprender la red de interrelaciones sociales faci-
lita la organizacién del saber escolar, si bien es cierto que exige a los docentes tra-
bajo en equipo v coordinacién.

Recientes investigaciones indican que el pensamiento social abstracto tiende a
aparecer mds tarde en ciencias sociales que en otras dreas de conocimiento. Este
retraso quizds sea debido a la dificil naturaleza de los conceptos sociales, ya que
la mayorfa exigen un dominio de abstracciones previas y ademds son portadores
de valores y sentimientos que pueden interpelar la comodidad persenal tanto de
los profesores como de los alumnos.

Ademis, actualmente, diferenciamos la estractura semdntica de una disciplina
o contenidos conceptuales y principios que la integran relacionandose entre si de
una determinada manera, de la estructura sintdctica o conjunto de métodos y pro-
cedimientos especificos de una disciplina o un 4rea de conocimiento. El nuevo
concepro de contenidos es, en parte, dendor de esta concepeién de la ciencia. b
si tenemos presente que la ciencia ha de servir para mejorar el futuro de la huma-
nidad, el imperativo ético ha de estar presente en el proceso educativo, lo que en-
fatiza la educacién en actitudes y valores.

Segan M. C. Gonzélez Mufioz (2002, p. 256), la propuesta de curricula de his-
toria realizada por P. Maestro en la Comunidad Valenciana se ha mostrado sensi-
ble a esta diferente tipologia de contenidos, que incluye «conceptos propios de la
investigacién histérica, conceptos estructurantes o bases epistemoltgicas (espacio
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y tiempo, cambio, explicacién...) y datos e informaciones relevantes, ademds de
los procedimientos necesatios para construir un conecimiento significativo (plan-
teamiento y resolucién de problemas, correccién de esquemas conceptuales, ela-
boracién de hipétesis...) y las técnicas correspondientes, asi como las actitudes que
le son propias».

Pot todo ello, serfa un buen camino para responder al «qué» ensefiar de histo-
ria el utilizar un método que refuerce el aprendizaje auténomo e incorpore los ele-
mentos socio-afectivos, a partir de un curriculum ciclico que retome, a diferentes
niveles de complejidad, los conceptos-clave de historia, convertidos en unidades
didacticas sobre problemas relevantes de la sociedad actual. Un ejemplo de como
aplicar esta opcién a través del concepto clave identidad / alteridad es programar
una secuencia ciclica de este concepto, como constructor v ordenador de conoci-
miento social, a través de toda la escolaridad obligatoria, a la que hemos afiadido
el ciclo no-obligatorio de 3 a 6 afios (G.Trib6, 1999).

Etapas y ciclos educativos Concepto-ciave: IDENTIDAD / ALTERIDAD
Unidades de programacién
Infantil (3-6 afios) Yo v los demids
Primaria {6-12 afios) CIL({7-8) Necesitamas a los demds
CM {9-10) Mi comunidad (Bl pueblo | La ciudad
{ El barrio)
CS(11-12) Mi pais en el mundo
Secundaria Obligatoria PC{12-14) Un snundo sin fronteras
{12-16afos) SC(14-16) Las organizaciones internacionales

Esta programacién ciclica, pretende ayudar a descentrar al nifio de su visién
egocéntrica de la realidad para que aprenda a conocer las otras identidades (la al-
teridad) y a valorarlas positivamente como parte de una interrelacién constante
en la resolucién de necesidades mutuas a escala mundial. En la ensefianza posto-
bligatoria, el tema de identidad / alteridad podria centrarse en el designa! repar-
to de la riqueza mundial entre paises enriquecidos y paises empobrecidos, que la
globalizacién econémica acentda. En las comunidades donde existe un trabajo de
investigacién en segundo de bachillerato, se podria tutorizar una investigacion so-
bre ONGs del entorno relacionandola con los problemas de los paises poco de-
sarrollados v su dificil integracion a las leyes econémicas del neoliberalismo ac-
tual o globalizacién.
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1.6. {QUE ENSENAR DE HISTORIA EN LA ESCOLARIDAD
OBLIGATORIA?

Las finalidades que otorguemos a la historia en fa educacién obligatoria, los
objetivos que nos propongamos, asf como la opcién paradigmatica de las diversas
disciplinas que intervienen en la comunicacién diddctica (historia, pedagogia y
psicologfa) condicionaran el «qué» ensefiar de historia.

De manera especifica y teniendo presentes estos problemas, cuando un profe-
sor o un disefiador del curriculum ha de decidir «qué» ensefiar de historia se ha
de plantear y responder los interrogantes siguientes:

1. <Opto por una visién diacrénica global o priorizo temas tratados en pro-
fundidad, habitualmente contemporineos, de manera sincrénica?

2. <Doy mis importancia a la seméntica de la disciplina —hechos, conceptos y
principios— o a la sintaxis —procedimientos y métodos—?

3. {Escojo una determinada escala territorial como vertebradora de los con-
tenidos?

4. {Organizo los contenidos histéricos en un curriculum abierto y flexible o
opto por un currfculum cerrado y dirigista?

5. éIntegro la historia en un curriculum de Ciencias Sociales o en un drea de
Conocimiento del Medio o trato estrictamente los contenidos disciplinares
de la historia?

Evidentemente, las posibilidades de concretar el «qué» son miltiples, y cua-
lesquiera que sean las respuestas, estardn condicionadas simultineamente por
otras decisiones previas que, de manera consciente o inconsciente, ¢l disefiador
/profesor ya ha tomado y que afectan a la concrecién del «qué» ensefiar:

* suvisién de las finalidades de la historia en el curriculum obligatorio o épa-
ra qué ensefiar historia?

* su concepcién de la disciplina que determina la seleccidn de contenidos o
{qué ensefiar?

* su opci6n sobre los métodos de ensefianza y de los problemas del aprendi-
zaje 0 {cdmo y cudndo ensefiar?

* su nivel de conciencia y de conocimiento de los objetivos finales de la en-
seflanza obligatoria o {qué, cémo y cudndo evaluar?

Cuando se concreta qué ensefiar de historia en la escolaridad obligatoria, la de-
cision articula y coordina este conjunto de variables, aunque el docente no sea
consciente de ello. En la interaccién de aula, el profesor integra estas reflexiones
sobre el para qué, el qué, el cémo, el cuindo ensefiar al mismo tiempo, de mane-
ra que se dan unidas en la prictica.

Un profesor reflexivo conoce los pasos del proceso, es consciente de la rela-
cién entre estas variables y sabe que son categorfas analiticas previas al acto edu-
cativo. Estas categorfas estdn vinculadas a las diferentes fuentes del curriculum. La
fuente sociolégica y la filosoffa de la educacién ayudan a determinar el para qué
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de la historia en la ensefianza obligatoria y los objetivos que persigue, que fijan ¢l
qué, cémo y cudndo evaluar y, en definitiva, contextualizan socialmente la ense-
fianza de la historia. La fuente epistemolégica disciplinar concreta los contenidos
o qué ensefiar de historia. Los paradigmas cientificos de la pedagogia y la psico-
logia educativa, que determinan los métodos de ensefianza y Ja vision del apren-
dizaje, ayudan a delimitar el cémo v el cuindo ensefiar del saber escolar referido
a la historia.

Afortunadamente estamos lejos de las épocas en que la finalidad basica de la
historia en el curriculum era resaltar las gestas gloriosas del pasado de Ia propia
nacién, reforzar la imagen positiva del propio pafs y justificar sus fronteras euro-
peas o coloniales. Recuerdo con rubor la primera vez que de adulta lel cémo R.
Kipling justificaba la dominacién britdnica de la India, aquél dia ademas de una
honda decepcién personal en relacién con un autor de un libro emblemdtico de
mi infancia, Ef libro de la selva, senti por primera vez vergiienza de ser europea.
Podriamos encontrar muchos ejemplos de este tipo, porque la historia ha sido una
de las disciplinas que mds se ha utilizado para justificar la dominacién politica: en
fa conquista del oeste norteamericano, en la conguista de América del Sur, o en la
URSS de la era estaliniana. Durante el siglo X1X y principios del siglo XX, 1a selec-
cién de contenidos histéricos de este tipo vertebré la configuracién de los prime-
ros libros de texto de historia y, en algunos paises, aiin hoy es la seleccién domi-
nante del «qué» ensefiar de historia en la escolaridad obligatoria.

En Europa, durante el periodo de entreguerras, los estados actuaron con poca
conciencia de la importancia de la historia en el curriculum. Es significativo que
Cousinet, que escribié Lenseignement de Ihistoire et I"éducation nouvelle en
1922, no lo pudo publicar hasta 1950, cuando las heridas de una segunda cruel
guerra mundial hizo tomar conciencia que la historia tenia que educar para convi-
vir en paz y no para predisponer a la guerra. Después de la gnerra franco-prusia-
na Cousinet afirmaba « enseignement historique a surtout été un moyen de créer et
d’entretenir chez les petits Francais le sentiment de patriotisme» (R. Cousinet,
1950, p. 18). Se trataba de borrar las humillaciones de Francia —que habia perdi-
do la Alsacia y la Lorena— para amar mds al propio pafs que a los demas y dar a
los nifios «lz conscience de sa grandeur et le sens d’un gran destin». En definitiva,
sin explotar el espiritu de venganza, se trataba de tener presente el duelo con los
alemanes aunque a menudo ni era necesario explicitarlo porque en la escuela eran
los tiempos en que «les éléves ne savaient guere d'autre chant que la Marseillaise
et la chantaient & toutes les distributions de prix». En este contexto, la historia es-
colar era una reflejo de los intereses del poder politico y no de la ciencia histéri-
ca, tal y como actualmente intentamos que sea.

Después de la Segunda Guerra Mundial el «para qué» ensefar historia fue fuerte-
mente cuestionado por los representantes de la Escuela Nueva, entre ellos Freinet y
Cousinet, y también por los historiadores de la Escuela de los Annales, creada en
1929 por M. Bloch y L. Febvre. Este nuevo paradigma cientifico empez6 a proyec-
tarse en los libros de texto sélo después de la Segunda Guerra Mundial y mucho mis
tarde en Espana, aislada internacionalmente a causa de la larga dictadura.

Actualmente, el Consejo de Europa intenta supervisar los contenidos de los li-
bros de texto de los paises que integran la Unién Europea para que sean reflejo de
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la historia cientffica y estén al servicio de una convivencia democratica y pacifica.
Nunca mis la historia escolar se ha convertir en un ategato doctrinario como el
que tuvimos que sufrir la generacién de nifios y nifias espanoles educados en la
posguerra “incivil” espafiola (J. Fontana, 1999).

La relacion entre el «quér, el «cémo» y el “cudndo» en la ensefianza de la his-
toria la retomaremos en el capitulo siguiente, al plantearnos la necesidad de defi-
nir un nuevo paradigma docente. De momento, sirvan estas reflexiones de res-
puesta provisional y dubitativa a «qué» ensefiar de historia, y, sobre todo, para
convenir que el «para qué», que fundamentamos en la reflexion critica, se deriva
del compromiso de trabajar para la paz v la convivencia democratica. Pero iqué
contenidos seleccionar de historia para conseguirlo? Existen multiplicidad de res-
puestas cuando nos preguntamos «qué» ensefiar de historia y «cémo» secuenciar
los conocimientos. En historia conviene complementar los estudios en profundi-
dad de la sociedad, o estudios sincrémicos, con percepciones de la organizacion
diacrénica del tiempo histérico. Podrfamos resumir las posiciones extremas en es-
tas dos opciones:

a) Visién diacrénica global y completa de la historia de al humanidad.
b) Estudio en profundidad de los problemas histéricos mds relevantes de Ja
sociedad actual,

Estas dos posiciones parten de una eleccién previa en cuanto a tipo de cu-
rriculum (cerrado en el primer caso y abierto o flexible en el segundo), en cuan-
to a tipo de contenidos (hechos y conceptos en la opcién a, aunque incluya pro-
cedimientos y valores, énfasis en el método y en los procedimientos en la b,
obviamente integrando conceptos y valores) y, posiblemente, también tienen
una escala territorial preferente. Los curricula cerrados con una visién diacré-
nica global acostumbran a privilegiar la escala del estado-nacién, en cambio, los
curriculos abiertos, orientados a la comprensién de los problemas del tiempo
presente, acostumbran a utilizar todas las escalas territoriales y no olvidan el en-
torno o medio préximo, contexto en donde se pueden aplicar y vivenciar los va-
lores y las actitudes. Obviamente, estas posiciones extremas casi no se dan en la
practica. 5 que existen muchas gradaciones intermedias que incorporan par-
cialmente planteamientos matizados de ambas, Ultimamente, M. C. Gonzalez
Mufioz (2002, p. 247-301) ha resumido el debate sobre qué contenidos elegir y
con qué criterios organizarlos —en definitiva, la vieja polémica sobre el qué v el
cudnto—, en programas cronolégicos, programas teméticos y programas proble-
mAticos.

Un saber escolar en historia que tenga presente los principios del humanismo
ecoldgico como manera de pensar la ciencia, que asuma el pensamiento critico e
integre la vision del aprendizaje formulada por los constructivistas, serfa el que
mejor podria garantizar la capacidad emancipadora y critica de la historia en el
currfculum escolar obligatorio. A nuestro entender, éste es el objetivo basico que
actualmente justifica la presencia de la historia en el currfculum (el «para qué») y
no el de la roma de conciencia «nacional» que, con la nostalgia que les nubla los
ojos, reivindican algunos historiadores ilustres.
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Nuestra opcién de «qué» ensefiar se orientaria hacia la seleccién de pocos te-
mas, organizados por conceptos-clave de la disciplina, trabajados con profundi-
dad y escogidos entre los problemas histéricos del tiempo presente. La construc-
cién de estos conocimientos se ha de hacer integrando la racionalidad de la
comprensién del proceso histérico, o comprensién intelectual, con la aproxima-
cién empética que integra al proceso cognitivo el mundo de las emociones, sin
menoscabar [a necesaria ponderacién ética. Se trata de reconstruir la memoria de
la humanidad a partir de la memoria del tiempo presente de la propia comunidad
y hacerlo con propuestas de investigacion en las que el alumno pueda comprobar
que todo conocimiento humano es un producto social y que podria ser diferente,
y que es, por tanto, provisional y perfectible. Ello significa educar en valores de-
mocriticos, en la tolerancia y en la solidaridad. Entendiendo que la tolerancia tie-
ne un rasero y s el del respeto a los derechos humanos y a la paz. No es, por tan-
to, un «para qué» que pueda confundirse con un cierto cinismo cultural, propio
de las sociedades postmodernas, es una tolerancia que se impregna del compro-
miso de construir un mundo mejor. Para ello investigaremos con los alumnos te-
mas protagonizados por sujetos histéricos colectivos y an6nimos {mujeres, cam-
pesinos, obreros...) v que hagan referencia a la vida cotidiana (habitat, trabajo...).
Estos temas y estos sujetos unen a los pueblos y facilitan les relaciones de convi-
vencia haciendo innecesarias las fronteras. Ademads, reconcilian la historia con-
temporédnea de la humanidad y la memoria de la propia comunidad.

40



CAPITULO 2

Ensenar a investigar:
un paradigma docente

En este capitulo contrastamos las aportaciones de la pedagogia y la psicolo-
gia de la educacién y la evolucién de la historia como disciplina con el objetivo
de hacer comprensible la compleja relacién que existe entre las diversas disci-
plinas que fundamentan [a didéactica de la historia. Intentamos también exponer
las razones que la investigacién educativa actual esgrime a favor de una didéc-
tica de la historia que utilice recursos y fuentes primarias del entorno, para de-
finir, finalmente, un perfil de profesor de historia formado como investigador,
que investiga para enseflar, que ensefia investigando y que ensefia a investigar,
En sintesis, el objetivo del capitulo es fundamentar un paradigma docente en el
que la investigacin tiene un papel clave en la interaccién profesor, historia y
alumnos.

2.1. EVOLUCION EPISTEMOLOGICA Y MODELO DIDACTICO

Los cambios en la ensefianza de la historia se deben, en parte, a la evolucién
paradigmadtica de la disciplina o historiografia, y, en parte, a los cambios meto-
dolégicos y conceptuales introducidos por la pedagogia y por la psicologia de
la educacién. Asi pues, para analizar la relacién entre historiografia y modelo
didédctico, hemos de reconscruir las transformaciones habidas en el pensamien-
to histérico, en la innovacién pedagdgica y en las propuestas de la psicologia
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educativa. Sélo después de esta vision global de las diferentes aportaciones dis-
ciplinares nos aventuraremos a definir un modelo integrado de didéctica de la
historia.

2.1.1.Historiografia y didictica de la historia

Analizaremos, en primer lugar, la evolucién epistemoldgica de la ciencia his-
térica ya que el modelo cientifico de conocimiento del cual partamos, es decir el
paradigma, puede condicionar el modelo de ensefianza. Tanto las Ciencias Socia-
les, entendidas globalmente, como las disciplinas que las integran, han evolucio-
nado mucho desde su nacimiento. T. Khun (1975) indicé que la ciencia se cons-
truye por una sucesién de paradigmas, que nacen de una ruptura epistemoldgica
o revolucién cientifica en relacién con el modelo de ciencia anterior. En funcién
del paradigma, o planteamiento cientifico, quedarin determinadas las estructuras
conceptuales basicas.

Sin profundizar en los antecedentes del pensamiento historiografico anterior
al siglo XIX y sin revisar exhaustivamente la sucesién de paradigmas de la histo-
ria, trabajo que han realizado algunos estudios de historiograffa (E. Herndndez
Sandoica, 1995), intentaremos poner de relieve las interrelaciones entre para-
digmas histéricos y modelos didacticos. Segiin el paradigma elegido, las implica-
ciones para la ensefanza de la historia variaran. Es muy diferente partir de la
concepcién de la historia positivista de mediados del siglo x1x que de la ciencia
histérica préxima al paradigma ecohumanista actual, que tiene una visién inte-
gradora del conocimiento histérico o historia total. Por otra parte y como inten-
taremos mostrar, existe una relacién compleja entre el cambio de paradigma his-
toriografico y el cambio de paradigma educativo, de manera que un cambio
historiogrifico no conlleva necesariamente una nueva manera de ensefar la his-
toria acorde con el nuevo paradigma. Podemos concretar la evolucién epistemo-
l6gica de la historia en una sucesién de paradigmas resumidos en el cuadro si-
guiente.

EVOLUCION EPISTEMOLOGICA MODELO DISCIPLINAR / PARADIGMAS

XIX, inicios Historia factual, politico-militar

Positivismo, empirismo, historicismo Mitificacién de! acontecimiento,

Leopold von Ranke historiador=notario

1%, mediados Historia marxista, cuerpo conceptual
diacrénico

Teoria global critico- interpretativa

Karl Marx
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XX, perfodo de entreguerras Grandes morfologfas histGricas,
descriptivisme ciclico
Idealismo

O. Spengler v A. Toynbee

XX, perfodo de entreguerras Historia econdmica y social, critica al
positivismo y al idealismo, el historiador ha

Historia explicativa global, influencia del de interpretar

marxismo

M. Bloch y L, Febvre (Annates)

XX, 2% mitad Historia econdmica

Neopaositivismo cuantitativo o historia
"serial" (Brandel, Chaunu,...)
New Econdmic History (R, W, Fogel)

XX, después de la 22 Guerra Mundial Teoria de la historia, critica del
eCONOIMICISmO

Revision critica del marxismo

E. Hobsbawm, (Past and Present)
J. Fontana, P Vilar

Acmal: Humanista / historia total, interrelaciones
humanisme ecolégico, planteamiento entre las diferentes variables, proceso cuyo
integrado de los problemas del medio protagonista es el hombre en sociedad

natural y del medio social

Definimos la historia como el estudio cientifico de la evolucién de las socieda-
des humanas en ¢l pasado, que se interesa por lo generalizable, se centra en el fac-
tor dindmico o de cambio y asume al hombre en sociedad como protagonista del
proceso constante de transformaciones sociales. Las refaciones causa-efecto en es-
tos cambios son especificas y estructurantes de este tipo de conocimiento cientifi-
co. Asi pues, la historia es la descripcidn e interpretacién de la evolucién de las so-
ciedades humanas en el pasado en todas las facetas que contribuyen a explicaria.

Esta visioén de la ciencia histérica se identifica con las aportaciones historio-
graficas y metodoldgicas de P, Vilar v J. Fontana, historiadores que defienden la
«historia total» o interrelacién global de sociedad, cultura, economia y politica,
desde una actitud civica de «historiadores en la historia», en la linea de historia-
dores comprometidos que iniciaron M. Bloch y L. Febvre. Como dice P Ruiz To-
rres (2004), después de la Segunda Guerra Mundial, «El historiador no podia huir
de los problemas del presente y limitarse a la contemplacién del pasado», es decir
el componente ético de toda reflexién cientifica honesta conduce al historiador a

43



asumir la interaccién entre el presente y el pasado. La historia escolar que se de-
riva de esta concepcion de la disciplina debe ensefiar a pensar histéricamente a los
futuros cindadanos: recuperar la memoria, facilitar la comprensién de los proble-
mas histéricos relevantes del tiempo presente y ayudar a la construccién del futu-
ro. Esta sensibilidad cientifica estd muy cerca de la nueva manera de pensar la
ciencia que se estd afirmando, o epistemologia ecohumanista, gue nacié de cien-
tificos del medio natural y que defiende una integracién del medio natural y el me-
dio social en el analisis y solucién de los principales problemas que tiene plantea-
dos la Humanidad: escasez de recursos, contaminacién, respeto a la Naturaleza,
etc., conceptos que son el fundamento de un nuevo modelo de concebir las rela-
ciones sociales o modelo de desarrollo sostenible. Esta nueva sensibilidad cientf-
fica, que cuestiona los vicjos paradigmas de todas las disciplinas y obliga a repen-
sarlos, se fundamenta en las aportaciones: B. Commoner, ]. Lovelock, D. H.
Meadows..., que formularon sus teorfas a mediados del siglo pasado pero no fue-
ron traducidos al castellano hasta la década de los noventa.

En las primeras comunidades humanas, la historia se mezclaba con la épica 'y
estaba condicionada por relatos miticos de cardcter fundacional. Mds adelante, el
pensamiento griego fue bisicamente ahist6rico: no existia la nocién de progreso,
su visién del tiempo social era ciclica y tenia una percepcién cerrada del tiempo
histérico. Sin embargo, el principio de causalidad histérica fue establecido por Tu-
cidides al buscar una explicacién racional de las Guerras del Peloponeso. Ello, uni-
do a la voluntad de verdad de Herodoto, hace afirmar a muchos especialistas que
los griegos son los padres de la historia.

Fl cristianismo rompi6 la visién cerrada del destino humano al otorgar al hom-
bre un objetivo mds alld de [a propia realidad histérica. La existencia de una me-
ta final extrahistérica introdujo una visién lineal del tiempo, contrapuesta a la vi-
sién ciclica de la antigiiedad cldsica. El providencialismo divino minusvalord
durante la Edad Media el principio de causalidad histérica de los griegos. Duran-
te el Renacimiento, la historiografia se libera de la autoridad dogmatica, aparece
la critica histérica y la erudicién, y el pensamiento histérico inicia su seculariza-
cién. La INustracion del siglo xvin impulsé a la historia a dar sus primeros pasos
como ciencia social, se preocupé de la causalidad histérica y de la bisqueda de le-
yes y causas generales de la evolucién de la humanidad. Siguiendo a E. H. Carr,
podriamos considerar que fueron los ilustrados los fundadores de la moderna his-
toriografia ya que conservaron la visién teolégica judeo-cristiana pero seculariza-
ron el objetivo, restableciendo asi el caricter racional del proceso histérico.

La historiografia del sigho xix serd mayoritariamente contraria a los postula-
dos ilustrados. El romanticismo tradicional decimonénico se aliard con los na-
cionalismos burgueses cada vez mds conservadores a medida que se van instalan-
do en el poder. Fruto de todo ello es el nacimiento de la historiografia positivista
que se convertird en la historia académica dominante o historicismo. Su creador,
L. von Ranke, pretendi6 hacer una historia de los elementos concretos, impulsd
el desarrollo de las ciencias auxiliares, propuso principios de critica histérica y en-
fatizé la necesidad de fijar las fuentes de la historia. Se ha valorado la aportacién
del positivismo en el avance metodolégico y la critica histérica, pero ya hace tiem-
po que Ja absolutizacién del hecho histérico y el papel pasivo del historiador han
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sido criticados con rigor. El mismo E. H. Carr indica que la teoria de Ranke con-
duce a un extraordinario empobrecimiento de la tarea del historiador, va que la
historia concebida tinicamente como una pura relacién de datos niega una de las
grandes conquistas de la historiograffa ilustrada: el concepto de causalidad histé-
rica v, en dltimo extremo, convierte a la historia en algo irracional. En parecidos
términos, A. Schaff critica el positivismo cuando denuncia la relacién mecanicis-
ta 0 interpretacién pasiva entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimien-
to, que reduce al historiador a contemplador imparcial de los hechos histéricos.

A pesar de estas criticas, el positivismo o historicismo ha tenido, y tiene atin,
una gran influencia en la historia académica universitaria. Han nacido nuevos pa-
radigmas y, sin embargo, el positivismo ha dominado la produccién historiografi-
ca hasta hace pocas décadas, y, l6gicamente, ha sido el paradigma que ha servido
a los estados-nacién decimondnicos para educar en el espiritu nacional. Después
de la Segunda Guerra Mundial, la influencia de los Annales, la revisidn critica del
marxismo —que se habia proyvectado en los movimientos sociales, pero habia sido
rehusado por la academia—y la importancia de la historia econémica hicieron po-
sible un cambio progresivo de paradigma en el saber escolar. La historia ensefia-
da en las aulas dejé de ser inicamente una historia factnal politico-militar nacional
y empezd a ser sustituida por una historia social y econémica universal, aunque
de manera dubitativa y no sin contradicciones.

La historia escolar recibié el impulso hacia el cambio de paradigma de los pe-
dagogos innovadores que estaban preocupados por el papel de la escuela en la
construccién de una convivencia en paz. Mientras la dictadura franquista frenaba
el proceso en Espafia, en donde el nacional-catolicismo de posguerra impregné los
libros de texto de una visién estercotipada v mezquina de los tépicos més rancios
del historicismo nacionalista espafiol, en los paises de Europa Occidenral se inicia-
ba una revisién de los manuales escolares y se intentaba evitar una visién negativa
del otro e introducir contenidos de historia social y econdmica. Asf entraron timi-
damente en la escuela los nuevos paradigmas histéricos y se dejé sentir con parti-
cular intensidad la influencia de [a Escuela de los Annales. Estos cambios llegaron
a nuestro pais durante el tardofranguismo y de manera muy tenue, a través de los
programas renovados de la Ley General de Educacién de los afios setenta.

Una cuestién importante para la diddcrica de la historia es dilucidar si a pesar
de la evolucién de los paradigmas, éstos comparten una estructura semantica ba-
sica, permanente y estable, gue se pueda concretar en un conjunto de conceptos
ordenadores de la disciplina (causalidad, continuidad / cambio, desigualdad, di-
versidad,...). Una dificultad para responder afirmativamente es que las primeras
formulaciones de la historia como ciencia otorgaban finicamente relevancia a los
hechos —la historia de los acontecimientos—y no fue hasta mucho més tarde, a par-
tir del marxismo v de la Escuela de los Annales, cuando los conceptos y los prin-
cipios entraron a formar parte de la disciplina histérica.

Otro problema que complica la respuesta es que no necesariamente la evolucién
epistemoldgica de la historia o, lo que es lo mismo, el nacimiento de un nuevo pa-
radigma cientifico, comporta un modelo didactico renovado, en consonancia con
los nuevos planteamientos de la historia. Como muy liicidamente ha mostrado Car-
me Guimerd (1993) en su investigacion, un profesor de historia puede identificarse
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con un paradigma histérico innovador y practicar en el aula un modelo didactico
obsoleto. Los cambios de paradigma de las diferentes disciplinas que integran la di-
déctica de la historia (historia, pedagogia, psicologia del aprendizaje) no se armoni-
zan mecAnicamente, ni las rupturas epistemolégicas se dan al mismo tiempo.

Ademds, las nuevas investigaciones no se proyectan con agilidad en el saber es-
colar, que es el que configura lo que saben de historia las nuevas generaciones de
ciudadanos. Como acabamos de indicar, pasaron algunas décadas antes de que el
paradigma de la Escuela de los Annales se transformara de saber académico uni-
versitario en saber escolar presente en los libros de historia de la escolaridad obli-
gatoria. Y cuando ello sucedid, los profesores, especialmente los de secundaria,
asumieron su influencia como concepcién de la disciplina pero, mayoritariamen-
te, no modificaron los métodos de ensefianza.

2.1.2. Aportaciones de la Pedagogia v de la Psicologia educativa a la
didactica de la historia

E!l pensamiento cientifico actual estd en momentos de cambio, podrfamos in-
cluso afirmar que no existen paradigmas bien definidos y seguros. Sin embargo,
en todas las disciplinas parece que se estd afirmando un paradigma emergente o
nuevo, denominado ecoldgico, humanista o reconceptualista.

Para conseguir mejorar la diddctica de la historia debemos integrar tres varia-
bles que se dan en el aula unidas en la misma secuencia instructiva: la primera es
el dominio de la historia, 1a segunda es armonizar los métodos de ensefianza {(cé-
mo presenta el profesor el conocimiento histérico) con los mecanismos de apren-
dizaje (cémo construye el alumno el nuevo conocimiento) y la tercera es sinteti-
zar correctamente las dos primeras variables.

De la sintesis de la evolucién de los diferentes paradigmas pedagégicos y psi-
colégicos intentaremos deducir los modelos diddcticos aplicados a la ensefianza
de la historia. Hemos sistematizado la relacién entre paradigmas pedagdgicos, ti-
pos de escuela y métodos de ensefianza de la historia en el siguiente cuadro. El rit-
mo cronolégico de aparicién de los nuevos paradigmas didicticos que refleja el
cuadro de la pagina siguiente indica el momento de su nacimiento y divalgacion.

Los nuevos planteamientos actiian de orientacién y guia del pensamiento pe-
dagdgico, pero no se aplican de manera generalizada e inmediata a la prictica edu-
cativa. Un ejemplo de ello lo constituyen los postulados de la Escuela Nueva, que
se formularon a finafes del siglo XIX v a inicios del xx, y, sin embargo, el paradig-
ma paidocéntrico era minoritario a mediados del siglo xx. En los sistemas educa-
tivos de los paises europeos, en los que habfa nacido y crecido la Escuela Nueva,
la mayoria de escuelas eran de corte tradicional, estaban centradas en la transmi-
sidn verbal de conocimientos, vehiculada por el profesor v guiada por el libro de
texto. Mientras, en Estados Unidos, bajo los auspicios del conductismo la obse-
sién por la eficiencia habia distanciado la escuela de los postulados de Dewey y el
aprendizaje, o resultado de la educacién, se convertia en la tinica variable re-
ferente para estructurar el proceso educativo. De la critica a este modelo eficien-
tista y de la revisién de los principios de la Escuela Nueva, a veces muy idealistas
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PARADIGMAS TIPO DE ESCUELA ENSENANZA DE LA
DE PEDAGOGIA HISTORIA
Paradigma Internado jesnitas (xvi) Clase magistral centrada en el

magistrocéntrico o
didactica tradicional

Escuela autoritaria
rradicional {x1x-xx)

magstro y en el texto. El alumno

repite y memoriza, obedece e
imita

Finales del x1x y
1% mitad del xx

Escuela Nueva ¢

Escuela activa

Escuela cooperativa y no
autoritaria

Actividad educativa centrada en el

nifio: observacién directa,
descubrimiento del medio,

experimentacién
paradigina paidocéntrico

1950-1970

Paradigma neopositivista
0 modelo sistemo-
tecnoldgico

Escuela autoritaria
moderna y tecnificada

Ensefianza por objetivos,
programaciones descriptivas,
fichas, evaluacién resultados,
innovaciones técnicas

Escuela de renovacion
pedagdgica actual

Paradigma ecolégico o
humanista

Métodos interactivos,
investigacién en el aula,
descubrimiento, recepcion
significativa, acto didictico
compuesto de miltiples variables

y alejados de la realidad social, nacerd un paradigma nuevo, que estd ain en pro-
ceso de formacidn, que es el paradigma humanista o ecolégico. Este paradigma
intenta crear un cuerpo tedrico global v se distingue por captar la complejidad del
acto educativo entendiéndolo como integrado por miiltiples variables.

En la actualidad, enriquecidos y /o matizados por las experiencias pricticas y
por la reflexién erftica, coexisten en la escuela los diversos paradigmas didécticos
descritos. Al mismo tiempo, se observa la emergencia de este nuevo paradigma,
mds global, que se construye a partir de la idea de que ensefiar es aprender a com-
partir significados gracias a la interaccién y a la investigacién en el aula y a méto-
dos de ensefianza diversos que van del descubrimiento a la recepcién verbal sig-
nificativa. Ensefiar en un mundo complejo es también un acto complejo.

En Estado Unidos, a partir de la Segunda Guerra Mundial el modelo eficientis-
ta, basado en el paradigma neopositivista proceso-producto v en la pedagogia por
objetivos, situd en un lugar subsidiario la ensefianza de la historia, y de las ciencias
sociales en general, al priorizar [as ensefianzas cientifico-técnicas. Al mismo tiem-
po, en Europa, la evolucién de la Escuela Nueva se proyecté en el Plan Langevin-
Walon. A partir de los afios sesenta, la tecnificacién del proceso de ensefianza in-
nové la didécrica de la historia con la incorporacidn de los medios audiovisuales.
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Las aportaciones de la pedagogia a la didactica de la historia nos ayudarin a
establecer la relacién entre la historiografia y el modelo docente. Podemos agru-
par las teorias que han precedido a la Escuela Nueva bajo la denominacién de pa-
radigma magistrocéntrico o tradicional, aunque dentro de este amplio periodo
aparecieron figuras innovadoras que son precedentes del paradigama paidocén-
trico como Rousseau o Pestalozzi. A partir de la llustracion, los precursores del
conocimiento pedagdgico contemporineo sentaron las bases de una pedagogia
experimental y activa en la ensefianza de la historia. Sin embargo, no es hasta fi-
nales del siglo X1x que 1a escuela centrada en el nifio no empez6 a sustituir, y muy
lentamente, a la escuela tradicional. De esta pedagogia nacié la Escuela Nueva, de
la que destaca en EEUU la figura de Dewey y en Europa un amplio conjunto de
pedagogos que fomentaron la observacién directa, 1a induccién, el empirismo y
las técnicas de experimentacién vinculadas al descubrimiento del medio. Cla-
paréde, Ferriére, Decroly, Montessori, Cousinet y Freinet son algunos de los mu-
chos nombres que tendrfamos que citar como representativos de esta nueva ma-
nera de ensefiar historia centrada en las vivencias y en la actividad del nifio. Estas
aportaciones son las siguientes (G.Tribg, 1992) !

» Los mérodos activos y la observacién directa: la encuesta, los itinerarios, el
contacto directo con el medio,... que ya formula Rousseau pero que elabo-
ran los pedagogos de la Escuela Nueva.

* Laexperimentacién aplicada al descubrimiento del medio, social y natural,
gracias a la observacién directa, primero se aplica a la escala local pero tam-
bién se experimenta a escalas territoriales mas amplias.

* La captacidn del tiempo histérico a partir de lineas del tiempo aplicadas a
un tema (vestido, habitat,...) propuestas por Cousinet y Jeffreys.

* La educacién en valores, que se enfatizé bajo el impacto moral de las dos
guerras mundiales. En 1921 esta reflexién estd simbolizada por los 21 pun-
tos de Calais v, después de la Segunda Guerra Mundial por las figuras de
Freinet y Walon.

* La ensefianza globalizada de las Ciencias Sociales a partir de un centro de
interés, planteada por Decroly, que se adapta muy bien a la enseflanza de
la historia en infantil y primaria.

+ Actividades de seriacién, ordenacién y discriminacién pensadas por peda-
gogos de la Escuela Nueva influenciados por las teorias de Piaget.

e ‘Tecnificacion y racionalizacion del proceso de ensefianza de la historia fru-
to del paradigma neopositivista.

* A partir del nuevo paradigma humanista se enfatiza la interaccién, la cons-
truccién compartida de conocimiento, la comunicacién y [a integracién del
contexto de aula o «clima ecolégico» en el proceso de ensefianza de la his-
toria.

! Las aportaciones de la pedagogia y de la psicologia educativa (punto 2.1.2) son una
breve sintesis actualizada de una reflexién mas profunda contenida en G. Tribé (1992):
Provecto docente, Universidad de Barcelona.
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El estatuto epistemolégico de la psicologia como ciencia se perfilé a inicios del
siglo xX. La aparente diversidad paradigmatica que existia en aquellos afios —con-
ductismo, psicoanalisis, Gestalt,...— no ha de encubrir la falta de consenso sobre
su definicién cientifica. Algunos psicélogos, como C. Coll (1989), hablan de si-
tuacién pre-paradigmdtica al referirse a la psicologia de estos afios; en cambio,
otros creen que se trataba de una situacién multiparadigmdtica.

No es éste el lugar donde estudiar su evolucién paradigmitica como ciencia,
pero, sin dnimo de exhaustividad, resumimos en el cuadro adjunto algunas apor-
taciones de la Psicologfa de la Educacién. Resaltamos tres paradigmas por la gran
influencia que han ejercido en los sistemas educativos de los paises avanzados.

Las aportaciones de la teorfa de Piaget a la didéctica de la historia se han de
buscar en el anlisis sistemitico de la génesis de las nociones bésicas del pensa-
miento racional y su vinculacién con las caracteristicas de cada estadio operativo.
El surgimiento de conceptos como espacio, tiempo, causalidad, azar, relacion v la
explicacién de cémo se pasa de un estadio de desarrollo a otro, han ayudado a su
aplicacién en didacticas especificas de disciplinas como la historia y han facilita-
do la posibilidad de secuenciar mas adecuadamente los conocimientos escolares.

PARADIGMAS DE PSICOLOGIA
DELA EDUCACION

APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

1*mitad siglo xx en BEUU
Conductismo

Repeticidn, memorizacidn
Estimulo-respuesta

El aprendizaje es externo
Skinner, Gagné

Programacion por objetivos y evaluacién de los
resuitados: eficicntismo

Mirad siglo xx

Psicologia evolutiva

-mis presente en Europa-

El desarrollo cognitivo condiciona
el aprendizaje

Piager

Programaciones adaptadas a las capacidades
cognitivas de los nifios Edu.Infantil: ordenaciones
atributivas, espaciales y temporales

Edu. Primaria: manipulaciones concretas, lineas
del tiempo, narraciones, evocaciones descriptivas
del pasado Edu. Secundaria: comprensién de la
seméntica de la historia y préctica del pensamiento
hipotético-deductivo

A partir de la década de los setenta
Constructivistas

La critica al conductismo v a Piaget
lleva a una sintesis integradora entre
aprendizaje y desarrollo.

Bruner, Vygotski, Ausubel

Se puede programar todo tipo de contenidos de
historia a todas las edades, partiendo de los
conocimientos previos de los alumnos y situando
el nuevo conocimiento en la zona de desarrollo
potencial, para que ¢l alumne lo integre en la
memoria comptensiva de manera significativa

y modifique sus esquemas de conocimienta,
atribuyendo significado a lo aprendido y
relaciondndolo con sus conocimientos previos.
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La critica de los constructivistas a los postulados piagetianos relativiza la uni-
versalidad de los estadios evolutivos, al insistir en el componente cultural en la gé-
nesis del pensamiento, aspecto estudiado por Vygotski. Por otra parte, investiga-
ciones realizadas dentro del mismo paradigma piagetiano dilatan en el tiempo el
paso del pensamiento concteto al formal. Las aportaciones de la psicologia del
aprendizaje anglosajona han puesto de relieve que la secuenciacién de los estadios
no es espontanea ni innata y que la psicologia del desarrollo necesita de la psico-
logia del aprendizaje para construir una psicologia de la educacién.

Otra de las criticas que ha recibido la psicologia genética es el reduccionismo
psicologista en que cayeron sus LUINErosas aplicaciones: las caracteristicas evolu-
tivas de los alumnos eran la tinica variable presente en el momento de determinar
los métodos v los contenidos de la ensefianza de la historia. La conciencia de que
el proceso educativo es muy complejo y estd integrado por muiltiples variables,
tanto individuales como sociales, nos han convertido en docentes més humildes y
realistas. Lo positivo es que hay bastante consenso para superar el dualismo que
confrontaba desarrollo y aprendizaje. A partir de ahora ni el desarrollo sera una
condicién previa al aprendizaje ni viceversa. Para la did4ctica de la historia y pen-
sando en cémo presentar los contenidos en el aula, actualmente se acepta que un
alumno —o un adulto— que domine el pensamiento formal en un drea de conoci-
miento especifico, por ejemplo en matemadticas, puede necesitar ayuda en las je-
rarquias expresivas mds sencillas y clementales en otra 4rea de conocimiento, por
ejemplo en historia. Haber consolidado el pensamiento formal en un 4rea de co-
nocimiento no implica dominar la capacidad de abstraccién en otras. Ls com-
prensible, por tanto, que un premio Nobel de bioquimica necesite la ayuda de un
mecénico para arreglar el motor de su coche.

Por otra parte, el objeto de estudio del drea de ciencias sociales es mds abs-
tracto que el de otras dreas del curriculum, por ejemplo las ciencias experimenta-
les. En biologfa, los conceptos estructurantes son abstracciones directas de la rea-
lidad —mamifero—, en cambio en historia muchas veces son relaciones entre
abstracciones previas que se han de saber verbalizar —estado—. La naturaleza de
muchos conceptos sociales comporta ademds una implicacién valorativa y afecti-
va, elemento que diferencia los conceptos sociales de los de las otras dreas curri-
culares. Quizas estas caracteristicas del conocimiento social expliquen que en es-
ta 4rea el pensamiento hipotético-deductivo tiende a retrasarse y se manifiesta
mds tarde que en otras areas del saber escolar.

Proponemos una breve sintesis de algunas de las aportaciones que la psicolo-
gia de la educacién, mayoritariamente constructivista, ha hecho a la didéctica de
la historia:

» No se puede generalizar respecto a si el aprendizaje en historia y en cien-
cias sociales ha de proceder de lo general a o concreto o de lo concreto a
lo general, ya que desconocemos si la compresién de las jerarquias 16gicas
en historia —la relacién de conceptos— implica un desarrollo ordenado de
conceptos basicos para llegar al mis general (Gagné) o si se puede proce-
der empezando por el mas general o inclusor para vincular jerdrquicamen-
te al mismo los conceptos subordinados (Ausubel).
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* La diversidad de métodos en la ensefanza de la historia (descubrimiento,
transmisién verbal o escrita, observacién directa, investigacion,...) es el ca-
mino que mejor se adapra a la diversidad de perfiles psicolégicos del alum-
nado.

* Es importante secuenciar un tema de historia y o del curriculum de cien-
cias sociales de acuerdo con la secuencia l6gica de los conceptos-clave dis-
ciplinares o interdisciplinares estructurantes (Taba / Benejam).

* El curriculum en espiral de Bruner propone que, a un nivel superior de difi-
cultad y con temas diferentes, estos conceptos disciplinares estructurantes de
la seméntica de la historia se traten reiteradamente en los cursos posteriores.

* Se ha procurar una aproximacién de la epistemologia de la historia, o 16-
gica disciplinar, a la l6gica psicopedagégica de los alumnos, articulando
una interrelacién permanente entre desarrollo, aprendizaje y conocimien-
tos previos (Ausubel).

* Para que el aprendizaje sea significativo hemos de partir de los conoci-
mientos previos de los alumnos (Ausubel), pero planteando el objetivo a
aprender por encima del desarrollo actual del alumno, es decir acudiendo
a la zona de desarrollo potencial (Vygotski) o conocimiento que el alumno
s6lo puede adquirir con fa ayuda del profesor.

* Para que el conocimiento sea significativo, es decir para que el alumno sea
capaz de otorgar significado a los conceptos histéricos que va adquiriendo,
lo nuevo no ha de diferir excesivamente de los pre-conceptos (conoci-
mientos previos) y el alumno ha de ser capaz de incorporarlo en su estruc-
tura cognitiva a través del aprendizaje subordinado, supraordinado o com-
binatoric {(Ausubel).

* Los organizadores previos (Mayer) ofrecen conceptos de anclaje al alumno
para que incorpore los nuevos conocimientos a su estructura cognitiva,
proceso que se facilita si el alumno elabora activamente mapas conceptua-
les de la materia nueva {Novak) y aplica a la construccién de conocimien-
tos la téenica heuristica de la Uve de Gowin.

De esta sintesis se desprende que algunas aportaciones de Piaget continiian vi-
vas y son ttles. El cuestionamiento de su teorfa ha hecho cambiar la didictica de
la historia. Ahora sabemos que un alumno puede llegar a los 11 aftos al pensa-
miento abstracto en una disciplina y, en cambio, no haberlo conseguido en otra a
los 14 en funcién de miltiples variables: contexto sociocultural, aprendizaje, de-
sarrollo, escolarizacién, conocimientos especificos, tipo de inteligencia, etc.

De todas las propuestas nos interesa profundizar en la de Gowin por su im-
pulso a la investigacidn y a la comstruccién de conocimiento a partir de fuentes
primarias, ya que entendemos que puede ser un instrumento ftil para conseguir
el objetivo que defendemos en este libro: la necesidad de aprender a transformar
la informacién en conocimiento. La técnica heuristica de la Uve de Gowin se nos
ofrece como un camino excepcional para hacer adquirir habitidades cognitivas su-
periores, que formen a nuestros alumnos en el pensamiento creativo y en la auto-
nomia intelectual, al hacerles relacionar la parte semdntica de la disciplina con su
sintaxis v plantearles el reto de aprender a construir conocimiento histérico.
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PROCESO DE

INDUSTRIALIZACION
Revoluciones tecnoldgicas

RECURSOS

PRODUCCION

y

Los recursos (materias primas y energia) son limitados

En el ESPACIO

y

h

Paises ricos

Pafses pobres

En el TIEMPO
h 4 hJ ¥

[ PASADO | [ PRESENTE | [ FUTURO |
Depredacién Contarpinacién Biisqueda de fa

progresiva, ambiental, atmonfa entre la

dominio del consumlsiino, Humanidad y
Hombre sobre e la Naturaleza
la Naturaleza e S

energla

A

Intercambio desigual

!

Cambio de relaciones:
intercambio justo

¥

MODELO DE DESARROLLO SOSTENIBLE, que implica
la responsabilidad ética (banca ética, comercio justo, etc.} y
ecoldgica {armonia con la naturaleza) y que incorpora al
proceso de industrializacién la solidaridad con nuestros

semefantes, coetaneos y futuros.

Mapa conceptual sobre La Revolucion Industrial elaborado a partir de los principios

del humanismo ecolégico (Sanahuja / Tribé, 2000).
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2.1.3, Un modelo integrado de did4ctica de la historia

La didéctica de la historia ha de incorporar las razones que desde la investiga-
cidn educativa se esgrimen a favor de la utilizacién de los recursos y las fuentes
del entorno. A finales de los afios cincuenta algunos niicleos de docentes EUropeos
intentaron mejorar la didéctica de la historia utilizando la metodologfa del in-
vestigador. Ello estimulé el surgimiento de experiencias didacticas con fuentes de
archivo. El elemento comin de estas experiencias didécticas era el cultivo de la
historia local o regional, fomentado métodos de trabajo participativos y demo-
craticos.

En Francia, la creacién de los Servicios Pedagégicos de los archivos departa-
mentales facilité la realizacién de trabajos de historia local y, més adelante, bajo
el impacto cultural del mayo del 68 se reformé el curriculum escolar introdu-
ciendo las activités de I'éveil orientadas al descubrimiento del entorno y al traba-
jo de investigacién escolar en colaboracién con los archivos municipales (J. N.
Luc, 1987). En Gran Bretafa se utilizé la metodologia del investigador como ins-
trumento para que los alumnos accedieran al conocimiento histérico, plantea-
miento auspiciado por corrientes historiograficas vinculadas al pensamiento de la
izquierda y al cultivo de un nuevo tipo de historia local (P. Gabriel, 1993, p.172).
En Italia, los trabajos promovidos por los institutos Gramsci v los institutos de la
Resistenza se orientaron en la misma linea (A. Mayayo, 1993, p.185).

En otras reflexiones (G.Tribd, 2001, 2002) hemos expuesto los argumentos
que la sociologia de la educacién aporté a la necesidad de contextualizar el ac-
to educativo en did4ctica de la historia, asi como las razones a favor de los re-
cursos y fuentes del entorno, y especificamente de las fuentes primarias docu-
mentales, que se derivan del pensamiento critico v del reconceptualismo
humanista.

Actualmente, necesitamos la ensefianza verbal significativa para sintetizar a
través del conocimiento académico la transmisién de fa cultura y la ciencia a las
generaciones futuras, proceso imposible de realizar Gnicamente a través del «des-
cubrimiento» o la «investigacién» del alumno. Ahora bien, también es cierto que
aquello que el alumno aprende a partir de una investigacién tutelada o a partir de
la resolucién de un problema lo integra de manera mds estable y con més pro-
fundidad en su memoria comprensiva y, ademas, le ayuda a adquirir habilidades
intelectuales adecuadas para construir conocimiento de manera auténoma. No
existe un Gnico método de ensefiar historia, una buena didictica de la historia de-
be integrar forzosamente varios métodos, que van del aprendizaje verbal signifi-
cativo al aprendizaje por descubrimiento y a la investigacién. .

El aprendizaje por descubrimiento contintia siendo una buena estrategia di-
déctica para las etapas de infantil y primaria. El aprendizaje verbal, por el domi-
nio previo del lenguaje que exige y su caracter receptivo (para recibir y ordenar
conocimientos en la estructura cognitiva son necesarios unos esquemas mentales
ricos), parece mis adecuado para la diddctica de la historia en secundaria y en la
ensefianza universitaria. En sintesis, asumiendo un eclecticismo metodolégico in-
tegrador, puede darse una complementacién de ambos aprendizajes en las diver-
sas etapas educativas.
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2.2. LA DOCENCIA FUNDAMENTADA EN LA INVESTIGACION

El profesorado actual ha aprendido la mayor parte de los conocimientos por
recepcion y nuestros alumnos adquirirdn la mayoria de los suyos con métodos ex-
positivos, superadores de la clase magistrocéntrica tradicional, pero fuertemente
vinculados a estrategias comunicativas verbales protagonizadas por el profesor, en
las que éste actualmente incorpora didlogos, debates y facilita una buena relacién
profesor-alumno.

Una de las influencias que han hecho cambiar imidamente el modelo trans-
misivo dominante proviene de las teorfas formuladas por los psicélogos sobre c6-
mo las personas construimos conocimiento, enriquecidas por las aportaciones de
la teorfa de la inteligencia emocional, por las teorias del procesamiento de la in-
formacién v por las teorfas de la comunicacién. Un acto didictico es un acto co-
municativo bidireccional entre profesor y alumno. Pero, a causa de los retos que
actualmente tiene planteados la didactica de la historia —expuestos en el primer
capitulo—, conviene fomentar el aprendizaje auténomo ya que, en un futuro in-
mediato, Ia lamada sociedad del conocimiento condenari al analfabetismo cultu-
ral a todo aquel que no sepa construir conocimiento de manera auténoma.

Todo acto de ensefiar historia que tenga éxito, comporta un aprendizaje por
parte de los alumnos. Poco importa si el método didéctico utilizado ha sido ex-
positivo o activo, lo relevante es que entre los materiales preparados por el do-
cente o la secuencia instructiva organizada y la estructura mental del alumno se
ha construido un puente cognitivo.

Se aprende por recepci6n y, ciertamente, la mayorfa de los conocimientos dis-
ciplinares de historia serdn construidos por nuestros alumnos gracias a métodos
receptivos. Pero, al mismo tiempo, los métodos interactivos, tutelados por el
profesor y centrados en el descubrimiento por parte del alumno, que estimulan
su autonomia intelectual, nos marcan un camino de futuro. La ensefianza de la
historia a través de métodos que utilizan las estrategias y los procedimientos de
los historiadores, quizds sélo ocupara unos pocos temas del curriculum escolar,
pero no por ello se ha de desdefar. Estas metodologias, en parte herederas dela
Escuela Activa pero también fruto de la necesidad de saberse mover intelecrual-
mente en un mundo complejo, se adaptan al descubrimiento del entorno, y es
por ello que nos planteamos la importancia de la historia local en su programa-
ci6n. Pero es que, ademds, el entorno, el medio préximo, es el &mbito territorial
en donde nuestros alumnos aprenden a ser ciudadanos y pueden aplicar, a través
de un comportamiento responsable, los valores y las actitudes sociales vividas en
la escuela.

Finalmente, la investigacién como método de aprendizaje en secundaria o el
descubrimiento del entorno en primaria se pueden llevar a la practica a través de
una gran diversidad diddctica: pequefias investigaciones temdticas o globales, es-
tudios de casos, resolucion de problemas, trabajo por proyectos, dramatizaciones,
simulaciones,... Y sin olvidar que gracias a las fuentes secundarias y a los libros de
texto y con unas buenas pautas por parte del profesor, lo aprendido con profun-
didad en el entorno puede y debe ser transferido al conocimiento histérico gene-
ral, porque de historia sélo hay una y es la historia de toda la humanidad.
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2.2.1. La correlacién entre la semdntica y la sintaxis de la historia

Toda ciencia tiene una estructura semantica o contenidos conceptuales y prin-
cipios que la integran y una estructura sintactica o métodos y procedimientos que
el investigador de una disciplina utiliza para construir la ciencia o sistema de re-
lacién de los conceptos y principios entre sf. A, Pérez (1989) cita a M. Bunge pa-
ra explicitar las correlaciones existentes entre las estructuras seminticas de una
disciplina y su estructura sintdctica. Desde la didactica especifica de la historia en-
tendemos que es eficaz ensefiar esta correlacién a nuestros alumnos, tanto por el
cardcter verbal y abstracto de buena parte de los conocimientos histéricos como
por la carga emocional y en valores de muchos conceptos.

Los futuros docentes y los profesores de historia tendriamos también que te-
ner presente otro tipo de correlacién en la programacién de nuestras interven-
ciones en el aula: la significatividad 16gica del material en relacién con la historia
v la significatividad psicolégica en relacién con el perfil de los alumnos y sus co-
nocimientos previos. Ausubel hizo hincapié en estas dos condiciones para lograr
que el aprendizaje fuese significativo o, siguiendo a Piaget, para lograr el puente
cognitivo entre profesor, historia y alumnos.

La ensefianza tradicional de la historia, fundamentada en la clase magistral y
en contenidos disciplinares positivistas, priorizaba la parte mdas superficial de la
estructura semdantica de la historia como disciplina: los hechos. La sobrevalora-
cién de los hechos por parte del positivismo comporté un saber histérico escolar
protagonizado por los acontecimientos: fechas, nombres de reyes y batallas,... y
una mitificacién del hecho histérico como verdad absoluta. Pero la estructura se-
mdntica de la historia estd compuesta también por conceptos y sistemas concep-
tuales que ordenan la discipina.

Actnalmente, la reflexién pedagégica derivada de las aportaciones de la psico-
logia constructivista ha puesto de relieve la necesidad de tener presente también
la estructura sintdctica de la disciplina para lograr més eficacia en su ensefianza,
De este modo, los procedimientos han pasado a ser contenidos vertebradores del
nuevo curriculum escolar. Por otra parte, el pensamiento critico y el humanismo
ecolégico han enfatizado la necesidad de trabajar los valores, actitudesy normas,
que también se han convertido en contenidos escolares.

La innovacién en diddctica de la historia que traslada al aula los métodos y las
estrategias de los historiadores y los convierte en mecanismos de ensefianza vy de
aprendizaje de la historia estd ganado terreno dia a dia. Para ensefiar v aprender
quimica o biologia el método cientifico se utiliza casi de manera rutinaria y ha si-
do ampliamente aceptado, ya sea realizando practicas de laboratorio o bien a par-
tir de la observacion directa del medio natural. En cambio, afin existen niicleos de
docentes que se resisten a aplicar este método a la ensefianza de la historia. Se tra-
ta de simular el trabajo del historiador en el aula y ayudar a los alumnos a inte-
trogar las fuentes primarias a partir del estudio y la compresién de las fuentes se-
cundarias.
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2.2.2. La Uve de Gowin aplicada a la did4ctica de la historia

Novak y Gowin?® han aplicado las teorfas constructivistas a la mejora de la di-
dactica de las Ciencias Experimentales y han relativizado algunos de los supues-
tos constructivistas. Sin despreciar la importancia de los conceptos y las habi-
lidades cognitivas superiores, en que Ausubel insiste mucho, su propuesta ha
reconciliado los contenidos conceptuales de las disciplinas con los procedimenta-
les y ha fomentado un acercamiento del metaconcimiento, o estrategias que utili-
za el investigador de una ciencia para construir nuevo conocimiento, al meta-
prendizaje, o proceso did4ctico de investigacion, pautado por el profesor, que el
alumno sigue para construir nuevo conocimiento.

Para ello tomaron como modelo las précticas de laboratorio que preparaban a
sus alumnos. Gowin propuso una Uve en la que se establece un paralelismo entre
el proceso de investigacién y el proceso de aprendizaje. En la parte izquierda si-
tfia la estructura teérica y conceptual de la disciplina —la semdantica de la historia:
principios, conceptos y teorias— y en la derecha la estructura metodolégica y pro-
cedimental —la sintaxis: relaciones, técnicas, procesos de vaciado e interpreta-
cién—. A partir de una pregunta principal, o hipétesis provisional sobre un tema,
y gracias al andlisis e interpretacién de la materia prima de la disciplina, que se si-
tfia en la base de la Uve, el alumno ha de interrelacionar constantemente la parte
derecha con la parte izquierda de la Uve. De esta manera, el alumno, guiado por
el profesor, aprende a construir nuevo conocimiento y se inicia como investiga-
dor.

Fn el caso de la historia, para que el proceso de aprendizaje tenga éxito, el pro-
fesor ha de saber elegir un tema y los materiales adecuados (hechos, fuentes pri-
marias, objetos, fuentes secundarias, etc.), en funcién del perfil psicopedagégico
de los alumnos v de su conocimiento sobre el tema a investigar. Esta técnica heu-
ristica integra creativamente conceptos y procedimientos de la historia, y es itil
para promover la metodologia innovadora de descubrimiento guiado y de inves-
tigaci6n histérica pautada —en el archivo o en el aula—, en la que el profesor va ce-
diendo paulatinamente autonomia intelectual al alumno, hasta que éste consigue
aprender de manera auténoma.

Aplicar la propuesta de Gowin para construir conocimiento histérico com-
partiendo el proceso con los alumnos, exige al docente repensar la planificacién
del curriculum escolar y, sobre todo, saber elegir los temas objeto de investigacion
v prever de antemano la correlacién entre el aspecto semdantico y el sintdctico. Ello
significa saber transferir diddcticamente las estrategias utilizadas por el historia-
dor o método a partir del cual el cientifico social construye nuevo conocimiento
(metaconocimiento) y convertirlas en estrategias didacticas para que el alumno
construya el nuevo conocimiento (metaprendizaje).

El perfil del docente de historia capaz de utilizar con eficacia la Uve de Gowin
responde a un profesor que ademds de conocer la disciplina sabe utilizar la meto-

2 Para profundizar en las propuestas se pueden consultar J. £ Novak (1982) y J. P No-
vak y D. B. Gowin (1988).
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TEOR{A / CONCEPTOS METODOLOGIA /
SEMANTICA PROCEDIMIENTOS
DE LA HISTORIA SINTAXIS DE LA HISTORIA

PREGUNTA

Tesis o transformacién de Jas
hipdresis de trabajo en nuevo
conocimiento {respuestas
contrastadas a la pregnnta central)

Teorias generales:
Epistemologia de la
disciplina

Teoria concreta:

Un paradigma Generalizaciones y deducciones que

surgen de la interaccidn entre el material
empirico correctamente procesado y las
respuestas vilidas a las preguntas
planteadas

Hipdtesis
de trabajo

Principios: regularidades v
leyes que se presentan como
relaciones propositivas de
estructuras conceptuales que

3 Interpretaciones v explicaciones, fruto del
fundamentan un paradigma i = ;

contraste entre los primeros resultados y los
conceptos previos v la bibliografia
{teoria/fuentes secundarias)

interrelacion
activa

Estructuras conceptuales:
Conjuntos de definiciones e ideas
que sirven para formular
principios

Primeros resultados: creacién de graficos o
tabias, jerarquizacién de tendencias de las

. , variables analizadas
Conceptos: signos o simbolos que

representan la realidad y son
socialmente compartidos

Transformaciones: proceso de ordenacién v
sistemnatizacion del conjunto de la informacién

Vaciado de las fuentes primarias (parrillas,
cuadros,...)

Registro de acontecimientos: fichas de andlisis
individuales

Fuentes primarias, acontecimientos
Objeto de estudio o tema a investigar

Modelo de Uve de Gowin.

dologia de la historia como investigador, que tiene recursos y competencias para
crear conocimiento y que, ademds, se ve a sf mismo capaz de compartir estas ha-
bilidades con sus alumnos después de proceder a una adaptacién o transposicién
didactica de las mismas. El profesor, ademas de controlar qué temas del curricu-
lum escolar pueden ser investigados con mds facilidad, ha de conocer qué aspec-
tos del tema o temas disponen de fuentes archivisticas suficientes y relevantes pa-
ra poder plantear la investigacién y adaptar el trabajo escolar a la Uve de Gowin.
La materia prima, las fuentes primarias, las situari en el vértice de la Uve. En de-
finitiva, antes de la intervencién en el aula ha de prever qué fondos de archivos (y
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de ellos cules fuentes) son los més pertinentes para iniciar la ensefianza-aprendi-
zaje del tema que se propone investigar utilizando la Uve de Gowin.

Cuando llegamos a este momento del proceso anmenta la conciencia de la ne-
cesidad de una buena interaccién entre los archivos y los centros educativos, que
puede ser de un gran apoyo para fomentar el aprendizaje de la historia con fuen-
tes primarias. Para aplicar esta metodologia, el profesor ha de localizar la materia
prima de la investigacion en el archivo mas préximo al centro educative, v en es-
te aspecto el asesoramiento y ayuda del archivero es imprescindible y de un valor
inestimable.

Es recomendable que antes de salir del centro educativo el profesor realice con
sus alumnos alguna pequeiia investigacién con el archivo de la escuela o del insti-
tuto, o a partir de archivos familiares. Las primeras incursiones en el metaprendi-
zaje historico con la Uve de Gowin es preferible realizarlas en el archivo escolar
o, en su defecto, programar alguna pequefia investigacion con fuentes primarias
en el aula.

Cuando vamos con e! alumnado al archivo, o preparamos un dossier temnético
de fuentes primarias para investigar en el aula, en seguida nos surgen preguntas
cémo: ¢Con qué criterio escoger las fuentes? ¢Cémo hacerlo? ¢Cudntas utilizar?
La técnica de Gowin sirve al profesor para ordenar el material y correlacionar la
parte conceptual de lIa historia con la metodol6gica. La materia prima que los
alumnos han de utilizar o fuentes primarias seleccionadas condiciona la formula-
cién de la pregunta central o hipétesis de trabajo provisional con la que el alum-
no inicia la investigacién. Sin una buena pregunta inicial que ayude a establecer la
interrelacién entre las dos partes de la Uve no se avanza en la construccién de co-
nocimiento. Por ello, es recomendable que el profesor planifique y experimente
previamente la investigacién, para poder detectar las incidencias y los problemas
con los que los alumnos se encontrardn, desde cuestiones de dificultad del len-
guaje como las técnicas a aplicar de vaciado de fuentes hasta los procesos de in-
terpretacion. La respuesta a estos interrogantes puede hacer avanzar la reflexién
y la investigacién en didéctica de la historia. La creacién de carpetas didécticas o
la seleccién tematica de fuentes refacionadas con el curriculum escolar por parte
de los archivos serfan de una gran ayuda para que los docentes pudieran aplicar
esta metodologia.

Hay que tener presente que los criterios que usa el investigador o cientifico so-
cial cudndo localiza y escoge las fuentes para realizar una investigacion son en apa-
riencia parecidas a las que hace servir un profesor, pero la decisién bisica es de
naturaleza diferente. El historiador se guia inicamente por la logica epistemold-
gica de su disciplina: ¢E] problema a investigar es relevante para la comunidad
cientifica de la historia? ¢Existen investigaciones sobre el mismo tema?¢He loca-
lizado las fuentes més adecuadas para investigar el problema? En caso afirmativo,
¢de qué modo he de vaciar las fuentes para que me den la informacién necesaria
para validar o invalidar mi hipétesis de trabajo? En cambio, cnando el profesor
elige un tema y escoge una fuente o un conjunto de fuentes para investigar con sus
alumnos estd tomando una decisién mucho mds compleja. Sin olvidar la 16gica
epistemoldgica de la historia, su decisién ha de tener presente al mismo tiempo v
de manera preferente la logica psicopedagdgica o conjunto de variables vinculadas
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al proceso educativo (etapa, ciclo o nivel de sus alumnos, adecuacién del tema en
relacién al curriculum de historia, conocimientos previos de los alumnos, capaci-
dades intelectuales) y a la potencialidad didéctica de las fuentes (idoneidad socio-
afectiva, contexto cultural, dificultades de lectura de las fuentes, posible transpo-
sicion did4ctica de las fuentes, traduccién y / o adaptacién).

En sintesis, es bastante ms dificil escoger fuentes primarias con objetivos di-
dacticos y educativos que hacerlo Gnicamente con la finalidad epistemnoldgica en
relacion con la propia ciencia. Investigar v profundizar en el conocimiento de es-
tas variables nos facilitard la aplicacién de la Uve de Gowin a la didactica de la his-
toria y nos ayudard a articular una relacién positiva entre el mundo de la archi-
vistica y la didédctica de la historia, relacién que queremos contribuir a mejorar con
estas reflexiones.

2.3. EL PERFIL DEL DOCENTE QUE ENSENA A INVESTIGAR

Perdida la ocasién de la LOGSE para implantar una sélida formacién inicial
del profesorado de secundaria en los aspectos psicopedagbgicos y didécticos, y
después de la larga agonfa del CAP, que atin resiste, nos queda poca ilusién para
reflexionar sobre el tema. Recientemente, la declaracién de Bolonia ha desenca-
denado el debate sobre la convergencia europea de titulaciones universitarias,
proceso que abre de nuevo la esperanza y crea una nueva oportunidad para dise-
far una buena formacién inicial del profesorado de secundaria que contribuya a
dignificar la profesién docente (G.Tribé, 2001) y a hacer sentir mas cémodas con
su trabajo a las futuras generaciones de profesores de esta etapa.

Uno de los motores de la pedagogia innovadora de finales del siglo xx ha sido
conseguir la autonomia del alumno en la construccién de nuevos conocimientos y
serd, en el nuevo contexto de la sociedad de la informacién, uno de los retos del
sistema educativo del siglo xx1. El objetivo del proceso de ensefianza-aprendizaje
€s conseguir que el alumno, a través de la interaccién entre los contenidos, el pro-
fesor y sus compafieros, consiga construir conocimientos, en definitiva, que el
aprendiz aprenda. Adn mds, que interiorice lo aprendido en la memoria compren-
sivay que ello le aynde a asumir una mas elevada autonomia cognitiva hasta que ¢l
mismo, sin ayuda del exterior, sea capaz de llevar a la practica la propuesta de Bru-
ner de «aprender a aprender», ¢Qué paradigma docente necesitamos para alcanzar
este objetivo? Intentaremos dibujar el perfil del profesor de historia de secundaria
coherente con este objetivo, que converge parcialmente con las reflexiones que se
han realizado estos tltimos afios desde la Unién Europea.

2.3.1.  Las necesidades formativas del profesor-investigador
El nuevo contexto social y las necesidades educativas que genera nos plantean la
urgencia de repensar la formacion inicial del profesorado y delimitar las necesi-

dades formativas del profesor de historia de secundaria. En este esfuerzo tendre-
mos en consideracion las aportaciones que, en debates y reuniones internaciona-
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les, se han realizado en el seno de la Unién Europea sobre la formacion del pro-
fesorado y haremos especial mencién de los aspectos relacionados con las com-
petencias profesionales bésicas con el fin de favorecer la convergencia europea y
la homologacién y reconocimiento de titulos, que facilite la movilidad del profe-
sorado dentro de la UE.

Finalmente, analizaremos las implicaciones educativas en la formacién inicial
del profesorado de secundaria de historia y de ciencias sociales y propondremos
un modelo de profesor que haya recibido formacién en psicopedagogia y en di-
dactica de la historia y de las ciencias sociales, a las que, actualmente, hemos de
afadir la alfabetizacién informética.

El profesor deberia actuar de mediador entre la informacién y el conocimien-
to, plantear problemas propios del conocimiento social a sus alumnos para ayu-
darlos a localizar informacién, a seleccionarla, a analizarla criticamente, a inter-
pretarla, a procesarla para sintetizar de todo el proceso lo mis importante y
convertirlo en conocimiento., Deberfa ser capaz de estimular en sus alumnos las
capacidades cognitivas superiores especificas, propias de la construccién de co-
nocimiento social, junto con las habilidades sociales que ayudan a crear cohesién
social. Estos son dos pilares basicos para definir el perfil del profesor de ciencias
sociales de secundaria del futuro. En este sentido, durante su formacién inicial es
positivo que los profesores de ciencias sociales practiquen investigacién en su
ciencia referente, ya que ésta fundamenta el modelo de profesor como intelectual
creativos si, y solo si, sabe ensefiar a sus alumnos el proceso de transformacitn de
la informacién en conocimiento los ayudara a conseguir la tan preciada autono-
mia cognitiva; sin este salto cualitativo no hay avance auténomo en la construc-
cién de conocimiento. En su formacién inicial, los profesores han de reflexionar
sobre las potencialidades didécticas que comporta transferir el metaconocimien-
to en metaprendizaje, es decir, han de aprender a aplicar el método del investiga-
dor como procedimiento didactico para compartir la construccién de conoci-
miento con sus alumnos.

La sociedad de la informacién nos exige cambiar el modelo docente transmi-
sivo, centrado en la verbalizacién magistrocéntrica y vinculado a conocimientos
estables o paradigmas cientificos de larga duracién. En ciencias sociales, la rdpida
transformacién del mismo objeto de estudio —la propia sociedad— ha desestabili-
zado la seguridad que ofrecfan las viejas disciplinas. Ello, unido al impacto de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién en la ensefianza-aprendizaje de
la historia, plantea nuevas necesidades formativas al profesor y nuevos retos edn-
cativos.

La principal ventaja es que ante la rapida caducidad del conocimiento —existen
pocos saberes que sirvan para toda la vida—, adquieran todos, profesores y alum-
nos, capacidades intelectuales para construir conocimiento, habilidades sociales y
de razonamiento para resolver problemas y actitudes analiticas y criticas ante si-
tuaciones nuevas; que aprendan a percibir como positiva la dimension dindmica de
la realidad, adaptandose a los cambios. El profesor y el alumno han de actuar co-
mo sujetos activos que cooperan, dentro o fuera del aula, en la construccién de co-
nocimiento. La funcién del profesor es crear las condiciones para que el alumno
aprenda planteindole problemas, sugiriéndole hipotesis, haciéndole notar contra-
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dicciones, pero aparentemente dejéndolo solo ante la dificultad para que él la re-
suelva —con el derecho incluido a equivocarse—. El profesor ha de dejar trabajar al
alumno del mismo modo que lo hace el tutor de una investigacion, que sélo inter-
viene cuando el alumno necesita ayuda para avanzar. Del mismo modo que un pa-
trén de marina no deja al marinero aprendiz solo en medio del Atlantico al mismo
tiempo que va cediéndole la gobernabilidad del barco, el profesor-tutor de un pro-
yecto de trabajo o de una investigacion, s6lo ha de hacer notar su presencia al la-
do del alumno cuando sea imprescindible y en momentos clave, se trata de que
alumno aprenda a gobernar anténomamente el barco de su inteligencia.

El principal inconveniente reside en que la mentalidad dominante contintia
siendo la del profesor transmisor y que convertirse en tutor de investigacién con-
lleva una familiaridad con la investigacién que la mayorfa de los profesores no tie-
nen y, ademds, exige una planificacién de la intervencién educativa diferente y
nueva, En primer lugar plantea la secuencia didactica de aprendizaje como un pro-
blema a resolver o tema a investigar; a continuacién, se ha de localizar la infor-
macién (Internet, archivos...), seleccionarla en funcién del perfil de los alumnos,
presentarla de manera motivadora para que la analicen e interpreten, pautar los
procesos inductivos y deductivos en el didlogo entre fuentes primarias y fuentes
secundarias o bibliografia y, finalmente, ayudar a los alumnos a formalizar los re-
sultados de su indagacién de manera ordenada y jerarquizada, e ilusionarlos para
compartirlos con sus compaiieros en una defensa piiblica.

Estos procesos cognitivos que estimulan el aprendizaje anténomo, sélo con-
siguen el objetivo de crear nuevo conocimiento después de haberlos practicado
muchas veces con la ayuda de un experto: el profesor. Es por ello que el profe-
sor, en su formacién inicial, ha de recibir formacion relacionada con los proce-
sos de interpretacién de la informacién v su transformacién en conogimiento,
Nada mis adecuado, pues, que formar al futuro profesor en las habilidades del
investigador pero pensando en su transposicion didactica en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje, con la ayuda instrumental de los recursos de las tecnologias
de la informacién y de la comunicacién que estén a su alcance (J.Vivancos,
2003): bases de datos, Internet, CDs, redes de fondos de archivos, hipertextos,
productos multimedia, sin olvidar la bibliografia adecuada para interrogar co-
rrectamente a las fuentes.

Asf pues, durante la formacidn inicial, el profesor de historia ha de adquirir
destrezas de investigador pero tamhién habilidades sociales, de manera que el do-
cente incorpore en su perfil profesionalizador una gran capacidad de adaptacién
social, sin que ello menoscabe la capacidad de andlisis eritico de los problemas so-
ciales, ni su sentido ético v de compromiso con la comunidad. El Informe de la
UNESCO es claro en este sentido: «La educacién tiene pues una responsabilidad
particular que ejercer en la edificacién de un mundo mds solidario [...] debe con-
tribuir al nacimiento de un nuevo humanisme, con un componente ético esencial
[...] contrapeso necesario a una mundializacién percibida sélo en sus aspectos eco-
némicos o técnicos» (Delors, 1996, p.533). El profesor de ciencias sociales ha de
dinamizar proyectos educativos compartidos con otros agentes sociales, basados
en una visién constructiva que infunda ilusidn a sus alumnos para seguir formin-
dose y aprendiendo después de la escolarizacion bsica, rompiendo los muros del
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aula y avanzando hacia una escuela abierta al mundo en el contexto de una socie-
dad educadora.

Desde un punto de vista educativo global, el profesor de historia ha de ser in-
telectualmente ambicioso y creativo, al mismo tiempo que ha de mostrarse res-
ponsable socialmente y articular mecanismos de intermediacién positiva entre los
alumnos y la sociedad. Sintetizamos las competencias profesionales bésicas que
deberia contemplar la formacién inicial del profesorado de secundaria de ciencias
sociales, y en especial el profesor de historia, aunque obviamente algunas son co-
munes a toda funcién docente:

* Adquirir una formacién sélida en la ciencia referente: historia, geograffa,
antropologia, sociologfa, etc.

» Comprender que esta formacion cientifica se ha de actualizar permanente-
mente a lo largo de la vida profesional, es decir, tiene que mostrar sensibi-
lidad para estar al dia en la evolucién de los paradigmas cientificos de su
disciplina y extender esta sensibilidad a la evolucién de las ciencias socia-
les en general.

+ Recibir una formacién psicosociopedagdgica que le ayude a contextualizar
la educacién de los adolescentes y lo oriente sobre su perfil psicolégico y
los problemas de aprendizaje de las ciencias sociales, asi como los métodos
de ensefianza de las mismas.

» Conocer el método de investigacién de la ciencia basica y aplicarlo, for-
mindose sobre las potencialidades de la transposicién didactica del meta-
concimiento convertido en metaprendizaje. Las habilidades intelectuales y
sociales desarrolladas investigando facilitardn que ayude a los alumnos a
transformar la informacién en conocimiento y a comprender la compleji-
dad del mundo actual.

« Aprender a aprovechar didacticamente los recursos del entorno: patrimo-
nio, museos, archivos, itinerarios, para incorporarlos a la construccién de
conocimientos sociales y realizar investigaciones histéricas, favoreciendo
de este modo el equilibrio necesario entre la propia identidad —o las diver-
sas identidades sociales simultineas— y la pertenencia a un mundo globali-
zado sin fronteras.

*  Adquirir habilidades sociales de adaptacién a situaciones humanas y cien-
tificas cambiantes y diversas.

« Formarse para trabajar en equipo a lo largo de su vida profesional, al mis-
mo tiempo que saber asumir responsabilidades personales.

« Recibir una sélida formacion ética, de manera que el desarrollo del curricu-
lo de historia no quede limitado a una mirada al pasado y al presente y ol-
vide las responsabilidades en la construccién del futuro.

» Entender y aceptar que todo buen profesor de historia o de un drea del cu-
rriculum es al mismo tiempo un educador y un tutor de sus alumnos.

« Interiorizar y vivenciar los valores que ayudardn a conformar la sociedad
del siglo xx1 y a consolidar la democracia y la convivencia pacifica: muléi-
culturalismo, solidaridad, libertad, igualdad de género, empatfa, toleran-
cia, respeto a las identidades minoritarias, etc.

62



* Educar alos alumnos en relaciones de pertenencia mltiples en un contex-
to de emergencia de nuevas identidades sociales, evitando actitudes cinicas
y el relativismo nihilista que no ayudan a construir cohesién social.

2.3.2. Unas preguntas abiertas al futuro

Hemos indicado los requisitos basicos de la formacién inicial del profesorado
de secundaria en ciencias sociales y propuesto un profesorado formado como in-
vestigador para que pueda actuar de tutor de investigacién con sus alumnos. Fste
profesorado de secundaria del futuro ha de mostrar ademis una apertura intelec-
tual y metodolégica hacia el dinamismo del conocimiento social ~la sociedad, ob-
jeto de estudio, estd en transformacién constante— acompafiada de una sélida
formacién disciplinar, de conocimientos psicopedagégicos, del dominio de la di-
dictica especifica y de practicas docentes que integren un buena articulacién
teoria-prictica.

La formacién inicial que defendemos refleja los principios del paradigma
ecohumanista que desde un punto de vista filoséfico plantea que el medio tiene
que analizarse globalmente. Hoy en dia han desaparecido las fronteras entre el
medtio social y el medio natural: los problemas ambientales tienen soluciones so-
ciales y, por ello, hay que tratarlos desde un punto de vista educativo, como una
unidad. Ello tiene que reflejarse en la formacién inicial del profesorado y en los
contenidos de los curricula escolares de primaria v de secundaria. Los esfuerzos
que desde el sistema educativo se realizan para convertir el planeta en nuestra ca-
sa van en esta direccién. El profesor que interioriza estos principios actiia como
agente social critico, ayudando a analizar los problemas del entorno v a buscar
las soluciones. El método que hemos resaltado —formarse como investigador pa-
ra ensefiar a sus alumnos a investigar—, permite el trabajo en equipo, facilita la
relacién teorfa-préctica, la solucién de problemas y la toma de decisiones. Acen-
tia el protagonismo compartido del profesor y los alumnos como miembros de
la comunidad al implicarlos en la solucién cooperariva de problemas sociales de
su entorno. Finalmente, este planteamiento ecohumanista recoge los frutos del
retorno a la emotividad responsable o cultivo de la inteligencia emocional que
tiene presente al otro, que propugnan el cognitivismo y la pedagogfa critica ac-
tual.

A nuestro entender, es incorrecto pensar que la ensefanza tradicional no tenfa
presente las emociones; lo que sucedia era que sélo tenfa presente las propias v, a
menudo, de manera exagerada. Asf vemos en algunos libros de texto expresiones
grotescamente etnocéntricas, como los libros franceses de historia de los nifios de
Argelia que empezaban con un cinico «nos ancétres les galois». ¢Qué eran sino las
justificaciones de las fronteras internas en el mapa de Europa o de las guerras co-
loniales que ocupaban tantas paginas en los libros de texto?

Sin 4nimo de polemizar planteamos unos interrogantes para avanzar en la re-
flexién sobre estos temas, que afectan a la formacién inicial del profesorado de
secundaria y de primaria, y que la comunidad cientifica de Did4ctica de las Cien-
cias Sociales no ha resuelto:
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1. ¢{Qué contenidos de geografia e historia tienen que introducirse en la for-
maci6n inicial de los licenciados —futuros profesores si escogen la opcién
docente—, en un momento de emergencia de nuevas identidades como la
europea? ¢Han de desaparecer las historias nacionales y sustitnirlas por una
historia de Europa? ¢Se puede garantizar el respeto a las culturas minori-
tarias dentro de curricula concebidos desde la éptica obsoleta del estado
nacién decimonénico? ¢Existen elementos comunes entre los diversos paf-
ses de la Unién Europea para concretar una propuesta curricular europea
de Ciencias Sociales? ¢C6mo se proyectan estos interrogantes en los con-
tenidos escolares de secundaria?

Quizas una Historia de Europa comiin a todos los sistemas educativos euro-
peos resolveria parcialmente algunos de estos interrogantes, micntras debemos
educar al alumnado en pertenencias identitarias miltiples y simultdneas y partir
del entorno para analizar los problemas sociales y fomentar las habilidades socia-
les. Las diferentes escalas territoriales (local, regional, nacional, Furopa, planeta)
se utilizaran como marco de reflexién en todos los ciclos educativos en funcién
del contexto social, del perfil de los alumnos, del tema elegido y de la disponibi-
lidad de materiales didacticos de la comunidad o produccién pedagégica de ar-
chivos, museos, asociaciones y de todos los agentes culturales presentes en el te-
rritorio que integran la comunidad de aprendizaje.

2. Ya que las fronteras geograficas cambian o desaparecen y las identidades so-
ciales se transforman, ¢no seria preferible ensefiar ciencias sociales a partir
de los conceptos-clave, ordenadores del tiempo y el espacio sociales, que
pueden adaptarse a la variacién temética que convenga? P. Benejam (1987}
ha hecho notar que ningin sistema teérico de elaboracién del currfeulum
resuelve todos los problemas ni ofrece soluciones perfectas. En la medida
que las Ciencias Sociales estdn en constante reconstruccién estamos obli-
gados a una revisién permanente de los programas escolares. En 1397, un
equipo de investigacién en didéctica de las ciencias sociales, dirigido por P.
Benejam, propuso un conjunto de conceptos-clave o semdntica de las cien-
cias sociales escolares (identidad/alteridad, racionalidad/irracionalidad, con-
tinuidad/cambio, diferenciacién, conflicto de valores y creencias, interrela-
cién y organizacién social) que puede servir de referencia.

Un curriculum abierto y ciclico que retome en diferentes niveles de compleji-
dad estos conceptos-clave a lo largo de la escolaridad obligatoria, convertidos en
unidades didacticas sobre problemas sociales relevantes, serfa el camino idéneo
para adaptar el curriculum de ciencias sociales al dinamismo de nuestra sociedad.

3. ¢Cémo se ha de resolver la relacién teorfa-practica en la formacién inicial
del profesorado de secundaria? ¢C6émo se articulardn los tres objetivos ba-
sicos de la formacién inicial del docente de secundaria y de qué manera se
guardara el equilibrio entre la formacién profesionalizadora (psicopedago-
gia y did4cticas especificas), la formacién personal (desarrollo de capacida-
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des y aptitudes docentes) y la formacién cientifico-cultural (grado en una
disciplina)?

Con nuestra reflexién queremos contribuir a erradicar comentarios malévo-
los, como el que dice que los maestros de primaria saben ensefiar pero no saben
lo que enseflan y que los profesores de secundaria saben lo que enseflan pero no
saben ensefiar. Estos estereotipos responden a las deficiencias de la actual forma-
cidn inicial, que es preciso cambiar urgentemente: garantizar una formacién cul-
tural basica mds s6lida para los maestros de primaria y una formacion psicope-
dagégica y didactica para los profesores de secundaria. Hemos de empezar a
denominar profesores a todos los docentes por que el ejercicio de la profesién exi-
ge los mismos requisitos sea cual sea la etapa educativa en que se especialice, ex-
cepto, quizds, en el aspecto de formacién disciplinar en secundaria.

A nuestro entender, este perfil de profesor-investigador de ciencias sociales /
historia de secundaria ayudaria a superar el principal reto de la educacion del si-
glo xx1: otorgar a los ciudadanos de los instrumentos necesarios para que auté-
nomamente transformen la informacién en conocimiento.
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CAPITULO 3
De la investigaciéon a la docencia

El ritmo vertiginoso de cambios sociales, de conocimientos y de valores que
estamos viviendo es una de las consecuencias del proceso de globalizacién econé-
mica mundial. En toda sociedad siempre existen factores dindmicos, pero lo que
es nuevo en la nuestra es la intensidad de los cambios, tanto cuantitativamente co-
mo cualitativamente. Este ritmo frenético de transformaciones est4 asociado a la
preponderancia de los modelos culturales vinculados a las nuevas tecnologias y a
las consecuencias demograficas y econémicas del nuevo orden econémico mun-
dial. En este nuevo contexto social étiene sentido investigar sobre el medio pro-
ximo, sobre la historia local y /o regional en el aula? Contestaremos afirmativa-
mente aportando reflexiones sobre las funciones educativas y las posibilidades
did4cticas de la investigacién sobre el medio préximo y la historia local y /o re-
gional en el curriculum obligatorio.

3.1. EL MEDIO Y LA DIDACTICA DE LA INVESTIGACION HISTORICA

El concepto de medio es muy diferente del utilizado hace unas décadas, en el
que se entendfa que el medio era el entorno préximo. Actualmente, el concepto
de medio ha cambiado de contenido a causa del impacto de los mass-media y de
las tecnologfas de la informacién y la comunicacién. Por ello conviene que preci-
semos la familia de conceptos que, 2 menudo, se ha utilizado como sinénimos del
medio <Qué es el medio? ¢El pueblo, el barrio, la ciudad,...? ¢Estudiamos nuestra
realidad préxima, nuestro medio para poder compararlo con realidades lejanas?
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Cuando en febrero de 2003 empieza la Guerra de lrak y se vive en una cindad
como Barcelona que sale a la calle masivamente pidiendo la paz, es légico que en
la escuela profesores y alumnos se sientan concernidos y vivan la sitnacién como
propia, aunque el escenario de los hechos esté a miles de kilémetros. La interde-
pendencia politica y econémica de la globalizacién, que se introduce en nuestros
hogares cada dia a través de la television y de Internet, ha trastocado el concepto
de medio: Ia tierra se nos ha hecho pequefa. Y sin embargo, continuamos vivien-
do en un barrio de una ciudad o en un pequefio pueblo, dmbitos territoriales que
son el escenario de nuestro proceso de socializacién.

En las reflexiones que siguen a veces utilizaremos el concepto de medio refe-
rido al medio préximo o entorno, otras lo haremos como sinénimo de investiga-
cién en hisroria local. Nos identificamos con el concepto de medio que lo entien-
de como «ambito de nuestra experiencia, el contexto en que nuestras actuaciones
tienen lugar y significado» (P. Benejam, 1994). Hemos de tener presente, sln eim-
bargo, que este ambito tiene unos limites poco definidos y que la escala de per-
cepcién del medio cambiard segin el tema estudiado. En el ejemplo de la guerra
de Trak, el ambito de experiencia o medio era muy amplio, pero en otros casos es
importante partir del estudio del medio préximo o entorno.

Optamos por un concepto laxo de medio social, que nos gustaria integrado al
medio natural para poder trabajar las ciencias sociales desde la Gptica global del
paradigma ecohumanista. Mientras trabajamos para llegar a esta meta, plantear
algunos temas de ciencias sociales, en primaria y en secundaria, a partir del medio
préximo o entorno nos parece de un alto valor formativo y educativo. El objeti-
vo més importante del sistema educativo es la socializacién critica de las futuras
generaciones y éste se realiza en el ambito territorial de proximidad. Es impot-
tante incorporar en el proceso educativo el conocimiento del espacio y del tiem-
po en los que el alumno se socializa, marco territorial especifico donde empieza a
construir su identidad y su personalidad, sea bajo el concepto de medio préximo
o entorno o, simplemente, defendiendo la presencia de historia local y /o regional
en el curriculum a partir de métodos activos y socioafectivos,

Para aprender a pensar histéricamente en el contexto social del siglo xx1, des-
de la escuela consideramos oportuno introducir investigaciones de historia local.
Hemos intentado responder a preguntas cémo ¢Qué finalidad y qué objetivos ha
de asumir la historia en el curriculum obligatorio? ¢Qué hemos de ensefiar de his-
toria durante la escolarizacién obligatoria? ¢Tiene sentido cultivar la historia lo-
cal con finalidades educativas?¢Qué temas de historia local son los mds adecuados
para investigar con nuestros alumnos? Si convenimos que el curriculum de cien-
cias sociales tiene €l encargo de socializar los aspectos de la personalidad relacio-
nados con el espacio y el tiempo sociales, hemos de asumir que la historia, junta-
mente con las otras disciplinas sociales, ha de ayudar a los adolescentes a situar su
vealidad individual en relacién con el tiempo de los demds el tiempo social o co-
lectivo— y en relacién al espacio de los demas —la realidad social-, no frente a los
otros sino con los otros, de manera constructiva y cooperativa.

Ademds, la historia debe contribuir a ensefiar a pensar y a entender la realidad
social a través de la socializacién, la transmisién cultural y la produccién de co-
nocimiento. Estudiar otros tiempos y otras culturas ayuda a hacer entender a los
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alumnos que no estamos solos, que nos necesitamos, que nos ayudamos mutua-
mente y que, gracias a esta cooperacion, nos organizamos y aprendemos a resol-
ver problemas colectivamente: alimentacién, sanidad, trabajo, organizacién poli-
tica, etc. En el pasado, la humanidad aprendid a hacerlo, lo hace en el presente y
debe prever cémo resolverlo en el futuro. Fsta interaccidn pasado-presente-futu-
ro aplicada a diversas escalas (personal, local, nacional, planetaria) v a diversos
problemas sociales es el eje basico que permite seleccionar criticamente conoci-
miento social y convertirlo en saber escolar, desde la educacién infantil hasta la
educacién universitaria.

Nuestros alumnos no son una tabula rasa, llegan con muchas informaciones
desordenadas sobre la vida de la humanidad que extraen de la televisién, de peli-
cufas, de documentales, de tépicos sociales, etc. La escuela deberfa saber aprove-
char este caos, que el curriculum de historia debe poner en orden, ayudando a los
alumnos a reconstruir y ordenar la memoria de la humanidad, a partir de la me-
moria del tiempo presente de la propia comunidad. En este sentido, las pequefias
investigaciones de historia local sobre problemas sociales actuales o sobre temas
relacionados con la vida cotidiana en sus manifestaciones del entorno, nas apor-
tan excelentes fuentes de informacién para comprender de forma concreta ¥y vi-
vencial fenémenos mas globales de la historia de la humanidad, de la historia uni-
versal / mundial.

Esta opci6n responde a una visién abierta del conocimiento histérico, en cons-
tante construccidn, y permite experimentar el ¢jercicio de la libertad humana: el
mundo en que vivimos es fruto de las decisiones que tomaron nuestros antepasa-
dos y el mundo del futuro estd condicionado por las consecuencias de nuestras de-
cisiones v actuaciones.

Investigar sobre el medio préximo y estudiarlo puede servir también para acer-
car a los alumnos a realidades lejanas utilizando métodos comparativos. Cualquier
tema social relevante se puede contextualizar mundialmente, pero podemos ana-
lizarlo a partir de las manifestaciones del entorno: las grandes migraciones, la gue-
rra, los recursos energéticos, etc. Ademés de la comparacién espacial, los proble-
mas investigados se pueden ordenar en el tiempo, evitando que el peso del pasado
sea tan fuerte que dificulte el andlisis del tiempo presente o la reflexién ética que
comporta la construccién del futuro. En este sentido, la escala territorial de la his-
toria local facilita la comprensién de la complejidad de nuestra sociedad v, desde
un punto de vista cfvico, promueve el compromise para mejorarla v actuar criti-
camente.

Neo asociamos la presencia de la historia local en el curriculum escolar al cul-
tivo de la nostalgia y a la recuperacién de un pasado idealizado de la propia co-
munidad. La reivindicacién de la historia local en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje de la historia, tanto en primaria como en secundaria, sirve para ayudar a
ordenar el tiempo social, diacrénico o propiamente histérico, pero también el sin-
cronico, que puede ser presentista o sociolégico, o puede estar vinculado a un pe-
riodo histérico. Durante los primeros afios de escolaridad estudiar historia a
partir de contenidos de historia local ayuda a crear lazos de identidad v de per-
tenencia a la comunidad. Actividades como los itinerarios, las salidas, los descu-
brimientos del entorno educan en el respeto al patrimonio y facilitan el cono-
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cimiento de la propia comunidad. Ello predispone a los alumnos para que, a lo
largo de su escolaridad, aprendan a construir relaciones de pertenencia mas an-
plias (nacién, Unién Europea,...) hasta sentirse al mismo tiempo miembros de la
pequefia comunidad y ciudadanos del mundo, como proponfa el informe de la
UNESCO de 1996.

Este aspecto es especialmente impertante en un momento de emergencia de
nuevas identidades sociales que deberfamos de saber integrar arménicamente en
la vida de nuestros alumnos como futuros ciudadanos. Este es un buen camino pa-
ra ofrecer seguridad dentro del cambio, pautas claras dentro de un mundo en
perpetua transformacién, Se trata de armonizar lo global con lo local para supe-
rar de manera creativa uno de los retos que actualmente tiene planteada la diddc-
tica de la historia. Reto que, como ya hemos indicado, es reflejo de una de las
cransformaciones sociales mas intensas producida por la globalizacién: la genera-
lizacidn de un modelo cultural dinico subsidiario del mundo anglosajén, y que
cuestiona la pervivencia de las culturas minoritarias.

Como ya hemos apuntado, en la sociedad de la informacion la didactica de la
historia debe plantearse la transformacién de la informacién de la red en conoci-
miento v, para conseguirlo, debe dotar a los alumnos de estrategias cognitivas que
favorezcan la autonomia del aprendizaje. Teniendo en cuenta esta urgencia, la his-
toria local se hos ofrece como un laboratorio en el que el alumno, de manera com-
partida con el profesor y guiado por €, descubre cémo construir conocimiento
histérico, aprende a relacionar variables y a interpretar las informaciones de las
fuentes primarias de los archivos del entorno y, finalmente, después de comparar
los resultados de la investigacién con las reflexiones derivadas de la fuentes se-
cundarias, toma decisiones y llega conclusiones que ha de saber defender publi-
camente, En definitiva, asi aprende a pensar histéricamente y a construir conoci-
miento. Estas habilidades intelectuales y sociales serdn muy iitiles a nuestros
alumnos dentro del nuevo sistema de productividad de la sociedad del conoci-
miento. El medio préximo se convierte en el laboratorio para investigar sobre his-
toria y sobre conocimiento social. De este modo, descubriendo cémo funciona el
entorno los nifios y las nifias empiezan a comprender c6mo funciona el mundo,
como sintetiza el diagrama siguiente.

DESCUBRIR EL ENTORNO
SOCIEDAD CIVIL
UNIVERSAL,
para construir f—— )
ARMONIA LOCAL/
GLOBAL
COMPRENDER EL. MUNDO
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La escolarizacién obligatoria, a partir de la construccién de la propia identi-
dad, debe favorecer la pertenencia a identidades abiertas. Ello har4 posible com-
partir diferentes sentimientos de identificacién social. Asi, desde la didactica de la
historia, preparamos a nuestros alumnos para la sociedad multicultural ¥ multiét-
nica en la que vivirdn. La escuela debe ayudar a construir un mundo en donde la
ética esté globalizada, como corresponde a una sociedad con una economia glo-
balizada. Desde el pensamiento critico, el currfculum escolar tendria que favore-
cer mecanismos de participacién social que faciliten la interaccién positiva entre
las identidades locales-nacionales-globales. De alguna manera entre todos, escue-
la y sociedad, tendremos que inventarnos la democracia en red a escala planeta-
ria, tal y como ha propuesto M.Castells.

3.2. FUNCIONES EDUCATIVAS Y POSIBILIDADES DIDACTICAS DE LA
HISTORIA LOCAL Y / O REGIONAL

Siguiendo el informe de la UNESCO de 1996, el sistema educativo debe ayu-
dar a resolver la tensién entre lo local y las tendencias mundiales formando a las
nifias y los nifios como «ciudadano del mundo sin perder las raices ¥ participan-
do activamente en la vida de la nacién y de las comunidades de base», reflexién
que, en parte, refleja la sensibilidad y el principio de accién ecohumanista «pien-
sa globalmente y acttia localmente».

Debemos enfocar la diversidad cultural, en la que estamos inmersos, de ma-
nera creativa, viviendo la multiculturalidad y el nuevo mestizaje como un enri-
quecimiento colectivo, al mismo tiempo que convertimos nuestra vieja identidad
curopea en una construccion compartida con los nuevos europeos. Ni viejos ni
nuevos esencialismos historicistas ayudardn a este proceso; se trata de tener una
actitud abierta, de didlogo con las otras culturas, sin renunciar a la propia identi-
dad. Todas las identidades colectivas son dindmicas, pero ninguna debe anular a
la otra. Y la identidad de recepcién puede jugar un papel de acogida positivo co-
mo referente de socializacién escolar de las futuras generaciones. No se trata de
recuperar la propia historia para excluir o estigmatizar al «otron, se trata de recu-
perar la memoria histérica de la comunidad para que todos, los que vivian en el
territorio y los que acaban de llegar, conozcan el dempo histérico de la sociedad
en que viven para poder sentirse ciudadanos de pleno derecho. Este es el camino
que puede hacer posible la construccién de un futuro compartido, pacifico y de-
mocratico.

Este mecanismo de socializacién e integracién de las nuevas generaciones mes-
tizas es una de las razones que hacen aconsejable trabajar temas del entorno pré-
ximo durante la escolaridad obligatoria. Hace ya muchos afios, Pierre Vilar acu-
fié la expresién de «Catalunya passadis», v recientemente (2004) la Generalitat de
Catalunya ha realizado una exposicién con el significativo titulo de «Catalunya,
terra d’acollida», y podriamos generalizar la expresién de «tierra de acojida» a to-
da Espafia s6lo con representarnos la diversidad de culturas y religiones que con-
vivian en el Toledo medieval. Paises que se han forjado en el mestizaje y que son
producto de muchas aportaciones culturales tendrfan que saber integrar en su cu-
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rriculum escolar este didlogo entre culturas sin perder su identidad. Obviamente,
ha habido periodos de exclusién como la expulsion de los judios en el siglo xv y
la de los moriscos en el siglo xvi. De estos momentos también deberfamos recu-
perar la memoria: ambas expulsiones supusieron un enorme empobrecimiento
cultural y econémico para la sociedad espafiola.

El estudio del entorno por parte de los alumnos puede facilitar la vivencia de
actitudes como la solidaridad y la tolerancia; es el zmbito donde los nifios y nifias
de nuestras escuelas han de practicar los valores democraticos. Por ello es reco-
mendable que la escuela ayude a conocer la historia y el territorio en donde las fu-
turas generaciones han de construir su propio tiempo social v su propio espacio
social. Estos marcos de referencia son necesarios para que cada nifio y cada nifia
construya su propia identidad, es decir se sitde en el tiempo y en el espacio social
que le ha tocado vivir, sea cual sea su lugar de procedencia. Estos valores forma-
tivos de la historia son mds potentes si s aplican en un marco de referencia pré-
ximo a los alumnos.

Finalmente, queremos recordar que cuatro reconocidos hispanistas Paul Pres-
ton, Gabriel Jackson, John Elliot y Henry Kamen ofrecieron una visién muy po-
sitiva de la presencia de la historia regional en los curricula de historia de secun-
darial. Estos prestigiosos historiadores restaron validez al Informe de la Real
Academia de la Historia, de junio de 2000, cuando indicaba, de manera alarmis-
ta, que en las escuelas se ensefiaba poca historia de Espafla y que, en algunas zo-
nas —particularmente el Pafs Vasco y Catalunya-, la historia local y regional ocu-
paba mis espacio o habfa sustituido la historia del estado espafiol. Ya respondimos
a este infundio en otra ocasién (G. Trib6, I Aveng, 2001), ahora el objetivo es evo-
car las palabras de Kamen cuando recuerda a los académicos «L.o que estd suce-
diendo ahora es que se estd equilibrando con justicia la historia de algunas regio-
nes que durante mucho tiempo estuvieron marginadas» y de Preston cuando
advierte que «hay que tener mucho cuidado en no imponer la vision de Castilla
sobre la de Catalufia, Pafs Valenciano, Pafs Vasco y Galicia». Todos valoran posi-
tivamente la visién plural de la historia de Espafia y recuerdan que ahora los ni-
fios ingleses viven una situacién parecida a la espariola, de manera que ademds de
la historia de Inglaterra «en las escuelas se estudia la historia de Escocia, de Irlan-
da v la del Pafs de Gales». Jackson ve en el Informe una visién muy castellanista
de la historia de Espafia y advierte que es absurdo volver a una visién dnica de la
historia como en la época franquista. Las reflexiones de estos expertos son con-
cluyentes para legitimar, desde otro punto de vista, la necesidad de trabajar algu-
nos temas de historia escolar desde la historia local, comarcal y /o regional, segin
el tema o la etapa educativa.

| Entrevista a P. Preston, G. Jakson, J. Elliot y H. Kamen a raiz de la publicacién {junio
2000) del Informe sobre los textos v cursos de historia en los ceniros de ensefianza media,
La Vanguardia, Barcelona (11-V11-2000)
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3.2.1. Historia local y globalizacién

Segin el socidlogo M. Castells? los temas mas importantes que ha de abordar
el sistema educativo son: socializar a las futuras generaciones, transmitir los valo-
res culturales, formar para el mercado de trabajo, ejercer una cierta seleccién so-
cial y asegurar la produccién del conocimiento. Estos grandes temas se plantean
en un contexto social articulado en tres procesos nuevos que descansan en las nue-
vas tecnologfas.

El primero es la relacién que las nuevas tecnologias establecen entre conoci-
miento e informacién, que es el fundamento de la productividad actual. El se-
gundo es que esta relacién se establece mediante la red y ello conlleva mucha fle-
xibilidad, enfariza el individualismo y ademds est4 condicionada por el cambio
constante de lugar de trabajo. El tercer aspecto es que la globalizacién crece ge-~
nerando constantemente fenémenos de inestabilidad econdémica y aumentando la
mterdependencia a todos los niveles, con lo que se prefiguran las caracteristicas
de las sociedades futuras: multiculturales y multiétnicas.

La interaccién entre la visidn global de los problemas sociales v sus manifesta-
ciones nacionales y /o locales aumentara en el futuro. M. Castells se preguntadqué
consecuencias concretas tendré todo ello para la vida de las personas? Segiin él,
s6lo las personas que tienen mas oportunidades o que saben crear oportunidades
se adaptardn a los nuevos cambios del mercado de trabajo. Este proceso de trans-
formacién social, acentuado por la crisis de la familia y los agentes sociales edu-
cadores, implica la construccién de personalidades flexibles para sobrevivir, Por
otra parte, el multiculturalismo fomentari la existencia de las culturas que acep-
ten el didlogo como forma de convivencia con las demés.

Estas transformaciones, proyectadas a los cambios que ha de vivir el sistema
educativo, comportan unas consecuencias que, a nuestro entender, deberian inci-
dir en la seleccién de contenidos y en el disefio del curriculum escolar.

En primer lugar, el sistema educativo ha de abandonar la transmisién de co-
nocimientos para pasar a dotar a los alumnos de procesos de aprendizaje auténo-
mos. La escuela ha de ensefiar a aprender, los docentes deben ensefiar a transfor-
mar la informacién, que esti en la red, en conocimiento y advertir a los alumnos
que su formacién serd permanente a lo largo de toda la vida. Esta reflexién de M.
Castells es una de las que fundamenta nuestra propuesta a favor de un profesor
investigador, que ensefia a investigar y que convierte el método del historiador y
sus procedimientos en contenido escolar. Esta propuesta estd lejos del modelo
transmisivo del conocimiento histérico factual que los alumnos memorizaban.

En segundo lugar, la escolarizaci6n reglada ha de hacer un esfuerzo para de-
mocratizar el conocimiento, es decir la escuela, y, en mayor medida y por su mis-
ma naturaleza, la escuela piiblica, ha de reducir las desigualdades sociales, ha de

*La bibliografia de M.Castells es extensa, algunas de las ideas citadas se encuentran en
su aportacién mds divulgada y de mayor impacto social La era de la informacion, 3vol.,
Alianza Ed., Madrid, 1997-1998, otras son sintesis de una conferencia realizada en Bar-
celona sobre “Los retos de la educacidn del siglo xxi™ (IMEB, 26-X1-2001)
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procurar que todos los alumnos, sea cual fuere su procedencia social, tengan las
mismas oportunidades educativas.

Finalmente, en tercer lugar, la escuela debe fomentar una socializacién que
ayude al cambio. Pero educar comporta construir sobre valores solidos v el mer-
cado de trabajo exige a la escuela la formacién de personalidades flexibles ¢Cémo
hacer posibles estas dos realidades aparentemente contradictorias en el mismo
proceso educativo? En un futuro inmediato los profesores tendran que flexibili-
zar su profesién y conseruir un modelo docente hibrido presencial-virtual gracias
al dominio de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién. Este modelo
hibrido no podra ofrecer seguridades a partir del conocimiento —en constante
cambio v expansién— sino a partir del método de construccién del conocimiento
-la investigacién— que permite transformar la informacién en conocimiento y fo-
mentar la practica de valores, actitudes y normas.

Pero, para formar personalidades flexibles ¢cudles son los grandes valores éti-
cos que han de servir de pauta o dar seguridad? Los valores éticos universales re-
cogidos en los derechos humanos pueden ser los referentes mds claros. No entra-
mos en las criticas que los derechos humanos han recibido por etnocentristas,
pero si no se aceptan como referentes tendremos que inventarnos un minimo co-
mun denominador de valores éticos que nos permita construir un marco de con-
vivencia pacifico v justo entre todos los pueblos del planeta. El relativismo cultu-
ral total no es un camino educativo, es la puerta abierta al cinismo actitudinal y a
la desaparicion de la ética. Ante este mundo en cambio permanente, los docentes
deben ofrecer seguridades a los alumnos, que emanan de estos valores éticos y del
método de aprendizaje. El alumno que aprende a transformar informacién en co-
nocimiento estd madurando una personalidad flexible y creativa que se adaptaréd
a las exigencias de las nuevas tecnologfas en su futuro lugar de trabajo. El alumno
que actiia con rectitud ética ayndara a construir un mundo més justo y solidario
con su comportamiento social. La escuela ha de mostrar las actitudes y valores que
trabajan por superar las injusticias y a favor de la paz como modelos de compor-
tamiento a imitar.

Ante ese contexto social y educativo nos preguntamos como conseguir el equi-
libtio entre globalizacién e identidades locales desde el sistema educativo ées po-
sible este equilibrio? La escuela debe ayudar a los ciudadanos del futuro a res-
ponder interrogantes tan elementales como ¢Quiénes somos? é{Dénde estamos?
{Qué sociedad queremos? Responderlos es ofrecer a los alumnos un marco de in-
terrelacitn social para que se desenvuelvan como futuros cindadanos con espiri-
tu critico, que sepan tomar decisiones y sepan manifestar pliblicamente sus opi-
niones en el ejercicio de la ciudadania. En este sentido, desde el currfculum de
historia, es necesario convertir el método del historiador en un contenido escolar
basico y hacerlo con temas de historia local y comarcal, marco territorial en el cual
profesores y alumnos se han de comprometer para mejorar el mundo. Investigar
el entorno para construir conocimiento histdrico es un buen camino para conse-
guir el buscado equilibrio entre globalizacién e identidad local {entiéndase local /
comarcal, regional o nacional, ello depender4 del tema, del perfil de los alumnos
y, también, del dominio de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
esenciales para la localizacién y la contextualizacién de informacion).
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3.2.2. Contenidos histéricos escolares y historia local

Hay diversas cuestiones que afectan a los contenidos histéricos escolares que
conviene puntualizar en relacién con la historia local: qué tipo de contenidos son
los que mas se adaptan a la disciplina (conceptuales, procedimentales o actitudi-
nales) y, dentro de los contenidos conceptuales, qué historia es la mds adecuada
para investigar a escala local durante la escolaridad obligatoria.

Desde ¢l punto de vista de la educacién v la formacién global de los alumnos
como futuros ciudadanos, lo importante es que, ademds de integrar estrategias de
aprendizaje activas que incorporan los contenidos de procedimientos y de actitu-
des, valores y normas, el profesor sepa enfatizar los aspectos que vinculan el es-
tudio local con las caracteristicas del proceso histérico general. De este modo, los
alumnos de primaria van madurando para poder trabajar el tiempo histérico en
secundaria, concebido ya como una continuidad més abstracta entre pasado-pre-
sente y futuro. Didicticamente trabajar a partir de la observacién directa o con
fuentes primarias del entorno préximo facilita la motivacién, va que la parte emo-
cional de la inteligencia del alumnado se implica en el proceso. Esta actitud es pro-
vechosa para educar en el respeto al patrimonio y estimular el interés por cono-
cerlo y valorarlo, es decir a través de trabajos de historia local también educamos
actitudes civicas.

Durante la secundaria postobligatoria, los contenidos son de historia con-
temporénea, ello facilita la utilizacién de la historia local en numerosos temas,
siempre como profundizacién o ejemplificacién del conocimiento histérico
general. Si los trabajos de investigacién se complementan con fuentes prima-
rias documentales de los archivos préximos al centro educativo o con la meto-
dologia de la historia oral podemos ayudar a los jévenes a reconstruir el diilo-
go intergeneracional v a reconciliar la historia con la memoria de la propia
comunidad.

Los tres tipo de contenidos se adaptan a los estudios de historia local y a las in-
vestigaciones sobre el entorno, la mejor opcién es la que los integra todos didac-
ticamente en una misma secuencia instructiva. El profesor ha de programar el
contenido disciplinar a partir de qué ensefiar 0 conceptos, pero ha de disefiar al
mismo tiempo la metodologia de cémo ensefiarlo o procedimientos —exposicién
verbal, proceso de investigacién, simulacién,...— y prever qué actitudes v valores
quiere favorecer.

Exponemos un ejemplo de integracién de los tres tipos de contenidos en un
caso de investigacién de historia local, gracias a la programacién de una unidad
diddctica sobre la brujeria durante el siglo xvi elaborada por el equipo de pro-
fesores de historia del LE.S. de Caldes de Montbui, municipio cercano a Barce-
lona®.

* Experiencia expuesta por el profesor Vicens Torrents en el debate que siguié a una
conferencia sobre Archivos y materiales diddcticos, organizada por el Centro de Recursos
Pedagégicos de Mollet, 1994.
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1.E.S. Monolo Hugué- CALDES DE MONTBUI
La dltima bruja de Caldes de Montbui

Los profesores de historia del Instituto de Caldes de Montbui progra-
maron un crédito variable —unidad diddctica en el territorio MEC- sobre el
siglo xvII, pero los alumnos no se matriculaban y estuvieron a punto de no
realizarlo. Un erudito local les descubri6 que, durante el siglo xvit, en el mu-
nicipio se habia juzgado v quemado piblicamente a una mujer acusada de
brujeria. A través de visitas al erudito y consultas al archivero local, locali-
zaron unds fuentes primarias v una informacion complementaria de fuentes
secundarias que situaba debajo de un drbol varias veces centenario, cercano
al instituto, el sitio donde habia ardido la pira de la dltima bruja del pueblo.
Buscaron informacion sobre la brujeria en la comarca y en varios paises de
Europa, sobre la represién religiosa en Fspafia durante los afios de la Conta-
rreforma, y sobre la profunda crisis demogrdfica del siglo xvi y la lenta ve-
cuperacién econdémica iniciada a finales del siglo. Cambiaron el titulo del
crédito que en lugar de Hamarse El siglo Xvif pasé a denominarse La dltima
bruja de Caldes de Montbui. Programaron visitas al archivo, entrevistas al
erudito, elaboraron un dossier con toda la documentacion y pautaron orien-
taciones para que los alumnos procesaran corvectamente la informacién de
las fuentes primarias —seleccionadas por los profesores con ayuda del archi-
vero—, v la contrastaran con la informacion de las fuentes secundarias y del
libro de texto, e integraron todo el proceso de trabajo en la secuencia ins-
tructiva de una unidad diddctica de ciencias sociales del segundo ciclo de la
ESO. En los cursos siguientes, el mimero de alumnos que se matricularon a
la unidad diddctica resulto excesivo. El equipo de profesores pensaba en un
grupo pequesio de 20 alumnos y siempre eran muchos mds los que querian
realizaria.

En este ejemplo podemos observar un modelo de interaccién entre inteligen-
cia emocional y motivacién para el aprendizaje de una fuerza remenda. Ademds,
podemos comprobar como en la préctica educativa es muy dificil disociar los tres
tipos de contenidos y, aunque, por parte del profesor los contenidos conceptuales
jueguen el papel inicial de impulsores, sin la presencia de elementos emocionales
motivadores dificilmente se hubieran activado los mecanismos necesarios de ca-
ricter actitudinal y procedimental que hicieron posible la comprensién concep-
tual del problema y la construccién de nuevo conocimiento.

Los alumnos de secundaria que investigaban sobre el caso de la brujeria en
su pueblo se sentian impactados por la proximidad en el espacio de los hechos
investigados y pasaban, entre asustados y respetuosos, debajo del arbol que pre-
sencié la quema de la bruja. Esta unidad didactica les abria la mente a la com-
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prensién de los graves problemas del siglo xvi europeo: desde las consecuen-
cias de la crisis demogréfica y sus secuelas econémicas, hasta las graves perse-
cuciones religiosas que convirtieron el siglo Xvi1 en un siglo mortifero v cruel,
s6lo superado por el hotror de las dos guerras mundiales del xX. Y compren-
dieron una persecucién cultural y de género habitualmente silenciada: a partir
del hecho concreto de su pueblo descubrieron que en Europa Central, partici-
larmente en Alemania, murieron miles de mujeres acusadas de brujeria cuando
en realidad se trataba de mujeres que tenfan conocimientos de medicina popu-
lar y los aplicaban a sus semejantes. Descubrieron también horrorizados la per-
secucion religiosa a los protestantes en la Espafa de la Contrareforma. Con el
cambio de nombre, el éxito del crédito variable fue contundente ¥, gracias a él,
uno de los periodos de la historia de Europa m4s dificiles de trabajar en el aula
se convirtid en una aventura compartida entre los profesores v los alumnos: la
comprensién de la complejidad cultural, bélica, religiosa y socioeconémica del
siglo xvii,

La reflexién entorno a qué tipo de historia es la mas adecuada para investigar
a escala local durante la escolaridad obligatoria nos plantea la necesaria vincula-
cién entre la epistemologfa del conocimiento histérico y su evolucién paradigma-
tica. En otros apartados ya hemos tratado este tema, somos partidarios de una his-
toria escolar deudora de la Escuela de los Annales y del paradigma ecohumanista.
Que parta de un concepto o de una proposicién clara o qué ensefiar como guia,
pero que en primaria inicie la secuencia instructiva a partir de una problema real
de la vida cotidiana, de una necesidad compartida por todos: vivienda, comida,
vestido, y en secundaria con cuestiones de economia, de organizacién de la con-
vivencia colectiva, de cultura o de demografia. Otra posibilidad es buscar mani-
festaciones préximas de problemas generales del conocimiento histérico, como en
el ejemplo que acabamos de exponer de Caldes de Monthui.

La renovacién epistemoldgica de la ciencia histérica ha hecho emerger nue-
vos sujetos histdricos hasta hace poco inexistentes o silenciados: mujeres, obre-
ros, sindicatos, vida asociativa popular, historia de la infancia, pobres,..., a los
que es necesario atribuir protagonismo, lo que afin no sucede en la mayoria de
los libros de texto. Y la renovacién metodolégica que ha seguido a la nueva epis-
temologia de la ciencia histérica ha legitimado nuevas fuentes primarias que tie-
nen un gran potencial didactico: los objetos, la arqueologia, las fuentes orales y,
por supuesto, las fuentes documentales escritas, que se han de seleccionar dete-
nidamente en funcién de sus contenidos y de su capacidad motivadora para el
aprendizaje.

Se trata de partir de la historia de la gente sencilla que engloba todos los as-
pectos de la vida cotidiana de las personas anénimas, o historia total. Bajar de la
alcoba del principe a la casa del obrero, salir del castillo y entrar en las fabricas,
recuperar la memoria de los vencidos y de los ausentes, v tener presente que en el
futuro habremos de trabajar cooperativamente, profesores y alumnos, a partir de
la red. Por todo ello, es necesario que la interaccién entre el proceso educativo y
las posibilidades formativas que ofrecen los documentos de archivo mejore pro-
gresivamente y, es de desear, que pronto los archivos puedan ofrecer a los docen-
tes materiales didicticos pensados con estos objetivos.
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3.2.3. La transferencia del conocimiento: de la historia local a la
historia general

En una investigacién escolar, la eleccién del tema y de las fuentes primarias de-
termina, en buena parte, la posibilidad de transferencia de los resultados a la his-
toria general. Hemos comentado en otro apartado que es muy diferente escoger
fuentes primarias para una investigacién histérica, que escogerlas para preparar
una investigacién escolar con alumnos. Aunque se trate de decisiones aparente-
mente iguales: escoger fuentes, la naturaleza de las mismas las hace radicalmente
diferentes. En el primer caso se trata de un proceso vinculado Ginicamente a la16-
gica de la disciplina y al estado concreto de la investigacion sobre el tema objeto
de estudio, es decir el investigador legitima su proceso de trabajo ante su comu-
nidad cientifica. Bn cambio, en el segundo caso, el docente debe sumar a la 16gi-
ca disciplinar, que nunca debe olvidar, la légica psicopedagégica, es decir ha de
escoger también las fuentes en funcién del nivel de conocimientos que tengan sus
alumnos, de su perfil psicolégico, de su opcién metodolégica, de la funcién edu-
cativa que otorgue a las fuentes o fuente, en definitiva, de la adecuacién e idonei-
dad de las fuentes al proceso educative.* El profesor, por tanto, legitima sus deci-
siones ante la comunidad educativa, en la que entran mds variables y mds
complejas que las que contempla la comunidad cientifica de los historiadores. Ob-
viamente, el contexto socioeducativo y las légicas disciplinares de la psicologia
educativa y de la pedagogia también han de estar presentes en la decisién del pro-
fesor, por ello le resulta més dificil el proceso de eleccién.

Otra dificultad afiadida al trabajo del docente es que la mayoria de profesores
de historia son divulgadores de la disciplina, pero s6lo una minorfa han hecho in-
vestigacién histérica y conocen el mundo de Jos archivos. En buena parte de los
docentes de secundaria ello produce un cierto retraimiento, que mal disimula una
actitud de inseguridad, ante la posibilidad de tutelar trabajos de investigacion de
segundo de bachillerato o bien planificar investigaciones con los alumnos de otros
niveles. Esta situacién actiia de freno ante iniciativas didacticas de investigacion
de historia local. Asi pues, en la formacién inicial como profesores de secundaria
o durante la necesaria formacién profesional continuada, los docentes deberian
adquirir destrezas de investigador e investigar en historia, aunque sélo sea con el
objetivo de saber hacer una buena transposicién didactica en aula de la metodo-
logia del investigador.

Algunos autores defienden que la presencia de la historia local en carriculum
facilita la introduccién de los contenidos procedimentales y actitudinales. Sélo
por este motivo ya setia interesante introducir algunos temas del curriculum a
partir de las investigaciones en el medio local.

Al iniciar una investigacién de historia local con alumnos de primaria o de se-
cundaria, hemos de escoger un tema que sea relevante en el curriculum escolar.
Asi sera mas facil transferir los conocimientos construidos con nuestros alumnos
al conocimiento histérico general. Un tema como la Revolucién Industrial, que

4 Se profundiza sobre estas variables en el capitulo 7.
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se plantea en Educacién Primaria pero que de manera ciclica se retoma en Edu-
cacién Secundaria, puede ser un buen ejemplo de lo que queremos comunicar.
Los cambios, las continuidades, las causas: generales y especificas, remotas o in-
mediatas, que explican el proceso histérico que hizo posible la Revolucién In-
dustrial pueden ser investigadas en un marco territorial préximo al centro edu-
cativo y utilizar para ello diversas estrategias didicticas como la observacién
directa de las instalaciones de una vieja fibrica de rfo, la investigacién con fuen-
tes primarias de archivo sobre la historia de la fabrica y la realizacién de entre-
vistas a trabajadores. El procesamiento de la informacién y su posterior interpre-
tacién, presentada como resultado de la investigacion, han de ser contrastados
con la informacién que el libro de texto ofrece sobre la Revolucién Industrial o
con una seleccién de la abundante bibliografia sobre el tema. Escoger un tema tan
relevante de la historia universal e investigarlo en el 4mbito local, facilita la trans-
ferencia del conocimiento local al general y viceversa, tal y como muestra el cua-
dro signiente:

TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO

Historia local —————-—— Historia nacional —————» Historia general
{observacién directa de patrimonia, {fuentes secundarias,
investigacidn con fuentes primarias) Bibliograffa)

Historia general —————— = Historia nacional ————————® THistoria local

Las dificultades de transferencia a la historia general se minimizan con pe-
queiias investigaciones sobre temas que cuentan con abundante investigacién y
bibliografia, pero, sobre todo, que tienen una presencia importante en el curri-
culum. Siempre se puede plantear la duda de si de algunos casos concretos v de
inducciones simples podemos llegar a generalizaciones, pero en temas tan estu-
diados en el saber escolar el proceso de transferencia es ficil de controlar.

En el ejemplo propuesto, favorece el proceso de transferencia a la historia ge-
neral el hecho de ser un tema que se puede enfocar a partir de «las necesidades
cotidianas de la gente».® La Revolucién Industrial puede ser analizada a partir de
la transformacién en las formas de trabajo o de cambios en el comportamiento
demogtéfico, aspectos que afectan a la vida de las personas. Nao es una historia
del estado o de las instituciones politicas, temas en los cuales ésta facilidad de
transferencia local-general es més dificil.

* J. Fontana , entrevista a Ll Pais, 2 de julio de 2000.
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Otro elemento positivo es que al tratarse de un tema clésico del curriculum y
que los profesores dominan, el docente se siente mds seguro al iniciar un proceso
de investigacién con fuentes primarias y, ademas de su seguridad personal, cuenta
con la cobertura del propio libro de texto y con un buen conjunto de fuentes se-
cundarias. Cuando no existen fuentes secundarias sobre el tema y, por lo tanto, no
hay posibilidad de dialogo entre fuentes primarias y fuentes secundarias, el profe-
sor o se deja asesorar de expertos externos (historiadores, eruditos, archiveros,...)
o bien es mis sensato no iniciar un proyecto de investigacién de historia local. Mas
adelante, al plantear el necesario didlogo entre fuentes primarias y fuentes secun-
darias en este tipo de proyectos de investigacién, retomaremos la reflexién.

3.2.4. Modelo docente e investigaciones en historia local y/o regional

En educacién primaria, hasta hace pocos aos, el curriculum escolar de Cien-
cias Sociales y, por lo tanto de historia, se limitaba al estudic del medio donde vi-
via el alumno. Esta es, sin embargo, una verdad a medias porque sélo fue cierta
en los casos de escuelas de renovacién pedagdgica de influencia piagetiana, que
eran una minoria en el contexto catalan y espafiol. En la mayoria de escuelas, los
nifios y nifias aprendian la larga lista de reyes godos y otros mitos fundacionales
de la patria. Algunos més afortunados vivieron la aventura de descubrir su propio
entorno o medio préximo, pero fueron una minoria.

En secundaria, antes de la Reforma Educativa de 1992, los programas de his-
toria prescritos y cerrados por la Administracién educativa respondian a una vi-
sién enciclopedista y diacrénica de la historia de Espafia y universal, que no deja-
ban espacio para estudiar la historia del medio préximo o la historia local,
comarcal o regional. Ello no obsta para que en algunos centros de secundaria se
realizasen interesantes experiencias diddcticas a partir del medio, pero fueron ca-
sos excepcionales.

Las razones para defender esta opcién las encontramos en el pensamiento cri-
tico y en las metodologfas socicafectivas, pero también en la necesidad urgente de
que la escuela eduque en mérodos de aprendizaje auténomos y, por lo tanto, en
utilizar los métodos que ensefien al alumno, pensando en su futuro, a transformar
la informacién en conocimiento, lo que nos lleva a defender los argumentos a fa-
vor de un nuevo paradigma docente basado en la investigacién.

Hoy llamamos pensamiento critico a una corriente pedagdgica que, en algu-
nos aspectos, es continuadora de la tradicién innovadora de la Escuela Nueva. Es-
te pensamiento critico estd en desacuerdo con el determinismo que conllevé la in-
fluencia de los pedagogos seguidores de Piaget en el estudio del medio. En un
buen nimero de escuelas de renovacién pedagégica, de los afios setenta y ochen-
ta, la influencia de Piaget condujo a una secuenciacién en circulos concéntricos
del entorno en el curriculum escolar a partir de los estadios evolutivos de desa-
rrollo: familia, calle, pueblo, comarca, regién. El medio se entendia como el es-
tudio del entorno que ayudaba a nifios y nifias a superar su egocentrismo infantil.
La acumulacién de experiencias y la observacién directa facilitaba gracias a la in-
duccién el paso a la generalizacién del conocimiento.
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El pensamiento critico y los contructiviscas han ayudado a2 superar esta visién
piagetiana de la programacién escolar del medio. Sin embargo, desde el pensa-
miento critico existen otros argumentos quc contintian valorando positivamente
el medio y sus potencialidades educativas, que integran los cambios en la percep-
cién del medio que comporta la sociedad del conocimiento. Uno de ellos incor-
pora la dimensi6n emocional del conocimiento, que desde la metodologia socio-
afectiva promueve que aquello que el alumno trabaje en el aula sea préximo a su
realidad, para aprovechar su identificacién emocional y favorecer la motivacién
para aprender. Desde la pedagogia critica, el alumno debe desarrollar aptitudes de
socializacién y ha de aprender a tomar decisiones y a aplicar lo aprendido a la re-
alidad social, ¢qué mejor escenario para ello que el propio pueblo o ciudad? Es en
su entorno donde puede y debe practicar estas actitudes, ello propicia el conoci-
miento del medio préximo o dmbito local.

En la década de los ochenta, las criticas mis reflexivas y sOlidas al estudio del
medio, que podriamos asimilar a los trabajos escolares realizados con historia lo-
cal, surgieron de las filas de los teéricos de la Geografia Radical que argumenta-
ban que los problemas esenciales de nuestro mundo se manifestaban a escala mun-
dial. Es cierto que, en algunas ocasiones, el excesivo localismo y ¢l énfasis en los
procedimientos propios de los estudios del entorno no facilitaban la transferencia
al conocimiento general. También es cierto, como hemos indicado anteriormen-
te, que las aplicaciones mecanicistas de la teorfa de Piaget propiciaron el determi-
nismo en la introduccién de las escalas territoriales para construir conocimiento
social. Hoy en dfa, hemos de ponderar cualitativamente el cambio en la percep-
cién del medio a causa del impacto de la televisién y de las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién. Por ello, actualmente es frecuente que, a veces,
cuando hablamos de medio no nos referimos al medio inmediato.

La actual sociologia de la educacién defiende que trabajar los contenidos de
historia y ciencias sociales a partir del medio ayuda a los alumnos a comprender
la sociedad en la que viven y asf aprenden a aplicar ¢l pensamiento critico, para
poder actuar mds adelante de manera responsable como ciudadanos. Fn pringi-
pio, aprender y vivenciar valores sociales a partir del medio proximo o entronc
facilita la superacién de una de las actuales paradojas del sistema educativo: la di-
sociacion entre comportamiento social y valores sociales trabajados en el aula. No
garantiza su superacién, pero nos atrevemos a afirmar que predispone a ello, por-
que los nifios y las nifias sélo pueden construir un valor social si va unido a su vi-
vencia y si, ademds, pueden aplicarlo a la convivencia en la propia comunidad su
interiorizacién no es superficial y efimera. Los ejemplos de las escuelas de los ba-
rrios de Sants y de la Zona Franca, de Barcelona, que hemos expuesto en otro
apartado refuerzan este argumento.

Pero las funciones educativas y formarivas asi como las posibilidades did4cti-
cas de la presencia del medio y de la historia local son diversas. Educan el respe-
to al entorno y al patrimonio y, a menudo, integran en un mismo trabajo de in-
vestigacion cuestiones relativas al medio fisico {o conocimientos del medio
natural y geografia) y al medio social (o procesos de transformacion histérica), de
manera que el resultado da una visién global enriquecedora de la ocupacidén del
territorio, de los recursos y de los problemas econémicos actuales.
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A la luz del nuevo paradigma del humanismo ecolégico, se han revitalizado es-
te conjunto de argumentos formativos presentes en los estudios del medio en las
investigaciones escolares de historia local. En secundaria, por tradicién académi-
ca y de cultura profesional, por pragmatismo y por las facilidades analiticas con-
nuamos disefiando el curriculum de ciencias sociales a partir de las propias dis-
ciplinas y no de una visién global del medio. Es urgente que pensemos en un
futnro inmediato en la integracién curricular de los problemas del medio natural
con el medio social, y viceversa, que los problemas sociales sean evaluados stem-
pre a partir del impacto en el medio natural y, que esta nueva concepcién del me-
dio impregne todo el curriculurm, tanto el de primaria como el de secundaria.

1.a escuela del siglo xx1 debera abordar los problemas del medio entendido co-
mo una globalidad que integre lo natural y lo social, porque actualmente ¢d6nde
estd la frontera entre lo natural v Io social? ¢Existe una realidad natural al margen
de lo social, al margen de la accién antrépica? En realidad, las fronteras entre los
problemas sociales y los problemas naturales son inexistentes o, en el mejor de los
casos, artificiales. No tiene sentido que hoy en dfa en los libros de texto de histo-
ria se explique la Revolucién Industrial sin incorporar una reflexién critica sobre
fa explotacién de los recursos naturales y sin explicar los problemas energéticos
derivados de una visién depredadora hacia la naturaleza que ha generado nuestro
modelo de desarrollo industrial (D. Sanahuja y G. Trib6, 2000). Los problemas
del medio, sean del tipo que sean, natural o social, sélo tienen una solucién social,
en un cambio de relacién de la Humanidad con la Naturaleza. En lugar de des-
truccién, los hombres y las mujeres de hoy hemos de construir una relacién ar-
ménica con la Naturaleza, para preservar el Planeta como una casa confortable
donde puedan vivir las generaciones futuras, y ello implica repensar todo el cu-
rriculum escolar, no tinicamente el de historia o el de ciencias sociales.

Pero, repensar el conocimiento escolar globalmente s una tarea que sobrepa-
sa los objetivos de este libro. Sin embargo, hay una variable, que a pesar de que la
tratamos genéricamente en el apartado referido al nuevo paradigma docente me-
rece una reflexién especifica: équé caracteristicas deberia tener un profesor de his-
toria que incorpora investigaciones de historia local?

Antes de contestar este interrogante queremos hacer una advertencia: investi-
gar en historia local no es garantia de educar en valores criticos, ni de transferir
lo construido en el medio préoximo al conocimiento general. Se puede hacer his-
toria local a partir del paradigma positivista y con temas de historia politica tra-
dicional dificil de transferir a la historia general, temas que profundizan las dife-
rencias. Se puede, por lo tanto, caer en localismos ridiculos de los cuales es muy
dificil extraer valores educativos, a no ser la pura erudicién. Estas situaciones se
han de evitar y por ello proponemos elegir temas referidos a problemas de la vi-
da cotidiana que todas las personas y todos los pueblos han de resolver: trabajo,
casa, economia, transportes,... Estos temas unen a los pueblos, no los separan.

Desde el paradigma critico se entiende que el profesor que opta por la pre-
sencia de la historia local es consciente del valor educativo del medio préximo co-
mo marco de vivencia de los valores sociales y como estrategia creadora de cohe-
sién social. El profesor que opte por trabajar algunos temas del curriculum a partir
de investigaciones de historia local, ha de dominar el método v las técnicas del in-
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vestigador y ser consciente que investigar en el mbito local y el entorno préximo
con los alumnos es un buen camino para acercar a los alumnos al método histéri-
€0 y para ensefarles a pensar histéricamente.

En sintesis, podemos observar tres situaciones de trabajo con fuentes primarias
documentales. A veces, la inclusién de una fuente primaria del entorno sirve pa-
ra que el profesor ilustre con un ejemplo local un proceso histérico general, Fsta
es una buena opcién para motivar y lograr una comunicacién empitica con los
alumnos. A veces, con buena intencién se hacen estudios locales muy ambiciosos,
en los que se analizan casi todas las variables posibles de la historia local; pero, los
resultados de estas investigaciones, aunque sean muy satisfactorias para profesores
y alumnos, tienen la dificultad que al ser muy especificos, son de dificil transfe-
rencia a la historia general. A veces, el profesor €SCOge Un tema para investigar con
profundidad en el 4mbito local y que al mismo tiempo es un tema muy relevante
del curriculum escolar. En este dltimo caso, independientemente de si la investi-
gacion es sincrdnica o diacrénica, sus resultados serdn facilmente contrastables ¥
/ o transferibles a la historia general. Cuando esto sucede nos encontramos ante
una situacion educativa éptima,

3.3. DOCENCIA, FUENTES Y DOCUMENTOS

Podemos considerar fuente cualquier vestigio material, documental, oral, pa-
trimonial que nos dé informacién sobre el pasado. Esta es la visién de la fuente
que utiliza J. N. Luc en su libro (1987) y es la que la mavoria de docentes hacen
suya al programar trabajos de campo o de descubrimiento del entorno. Una pri-
mera constatacién es que el concepto de fuente es mucho mds amplio que el de
documento o fuente escrita, tipologfa de fuente a la que limitaremos nuestro ané-
lisis y que hace referencia a los documentos conservados en los archivos o fuen-
tes archivisticas.

3.3.1. Tipos de fuentes: primarias y secundarias

Antes de centrarnos en la clasificacién de las fuentes archivisticas, conviene
que profundicemos un poco mas en el concepto de fuente. éQué es una fuente?
Un vestigio, un testimonio humano, cultural o material, individual o colectivo,
una huella del pasado en el presente que nos permite reconstruir el pasado hists-
rico y nos ayuda a entender un aspecto de nuestro presente. Consideramos fuen-
tes estos restos del pasado porque nos dan informacién, sin embargo, ésta no nos
llega de una manera esponténea y directa, para obtenerla hemos de saber interro-
gar a las fuentes.

Un objeto de la vida cotidiana, una pieza de un museo, un pergamino del siglo
X1, una fotograffa, una entrevista gravada,... sélo se convertirin en fuentes atiles
para construir conocimiento histérico o social si les formulamos las preguntas
adecuadas y sabemos ordenar y descodificar la informacién que nos ofrecen. En
este proceso de interpretacién de la informacién entran en juego las dos tipologias
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basicas de fuentes, que es la primera clasificacién que hemos de tener presente v
las divide en: fuentes primarias y fuentes secundarias.

Las fuentes primarias son las producidas coetdneamente a la sociedad o tema
estudiado y pueden ser muy diversas.

Las fuentes secundarias son las producidas por la comunidad cientifica con el
objetivo de contextualizar correctamente e interpretar las fuentes primarias. Son,
por lo tanto, creaciones cientfficas posteriores a los hechos o sitnaciones estudia-
das, que a lo largo de los siglos han producido una ingente cantidad de erudicién
y bibliografia.

El secreto de una buena investigacién es saber localizar y escoger tanto las
fuentes primarias adecuadas para trabajar un tema, como las fuentes secundarias
pertinentes para interpretar correctamente la informacién de las fuentes prima-
rias. Es decir, se trata de establecer mecanismos de interaccién creativa e inteli-
gente entre ambas. La tarea no siempre es facil y ello, entre otros, por tres moti-
VOS:

1. A veces es dificil establecer la frontera entre fuente primaria y fuente secun-
daria. En las aulas de secundaria se ha utilizado la cancién de Els Segadors
como fuente primaria para entender la conflictiva relacion socio-politica
de Catalunya con Espafia durante las primeras décadas del siglo xvn. Es
cierto que la letra es, en parte, coetdneay que recoge la narracién de suce-
sos de 1640 que desencadenaron una guerra interna. Pero esta guerra se
convirtié en escenario local y en epilogo de una guerra europea que ya es-
caba activada. Actualmente existen 25 versiones de la cancién. {Cudl se
acerca mis a lo que realmente sucedié? ¢Cudl es la version que tiene mAs
categoria de fuente primaria? Segiin que version utilicemos ¢no estaremos
utilizando en realidad una fuente secundaria? Otro ejemplo parecido son
fos escritos de historiadores romanos o griegos, que narran acontecimien-
tos que ellos no vivieron, a veces con distancias temporales de siglos, y que
nuestras comunidades cientificas las utilizan como fuentes primarias, cuan-
do en realidad incorporan un componente de interpretacién o de fuente se-
cundaria jneludible. El caso de la Chanson de Roland que narra aconteci-
mientos épicos del siglo 1x y fue escrita el siglo X1 es otro ejemplo de ello.

2. La accesibilidad a la informacién y la digitalizacién de fondos archivisticos
nos exige hoy en dfa un mayor rigor en el proceso de localizacién de fuen-
tes primarias, pero también en la eleccion de las fuentes secundarias. La so-
bredosis informativa de nuestra sociedad otorga al profesor, antes de em-
pezar un proceso de investigacién con los alumnos, la responsabilidad de
guiar la eleccién del conjunto de fuentes de los dos tipos. Un exceso, un dé-
ficit o una inadecuacién de las fuentes, tanto primarias como secundarias,
puede malbaratar muchas horas de trabajo del profesor y de los alumnos,
con la consiguiente frustracién por parte de ambos.

3. Fn temas inéditos, de los que 7o bay investigaciones previas, si localizamos
fuentes primatias interesantes hemos de ser conscientes que 70 existen
fuentes secundarias que nos ayuden a interpretar la informacion de las
fuentes primarias. Cuando la bibliograffa de consulta esta demasiado lejos
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del tema investigado, ello, que no es problema para un cientifico social
acostumbrado a la investigacién pura y al trabajo creativo, puede conver-
tirse en una dificultad si lo que queremos es investigar con alumnos, ya que
las pautas de interpretacion de las fuentes primarias y la comparacién y/o
contrastacién de los resultados no disponen de referentes previos, lo que
puede generar inseguridad en un proceso de investigacién con aprendices.
Evidentemente, la sitnacién contraria no se puede dar: que exista biblio-
grafia y no existan fuentes primarias, a no ser que alguien confunda un li-
bro de teoria de la historia o de leyendas histéricas con conocimiento his-
térico.

Algunas clasificaciones identifican las fuentes primarias con fuentes directas o
que no han sufrido manipulacién y, por contraste, las fuentes secundarias o indi-
rectas son la que han sufrido manipulacién. Esta definicién, aungue elimina la di-
ficultad de la frontera entre las fuentes primarias y secundarias, genera més pro-
blemas y es menos clara que la anterior. Es ingenuo pensar que una fuente
primaria, por el hecho de serlo, no haya sufrido manipulacién, cualguier fuente,
incluidas las fuentes primarias materiales que no son directamente intencionales,
tienen que ser analizadas criticamente y el investigador tiene que valorar su gra-
do de fiabilidad antes de empezar el proceso de extraer la informacién.

3.3.2. Clasificacién de las fuentes primarias

De manera simple podemos agrupar las fuentes primarias en fuentes docu-
mentales, que se hallan depositadas en archivos o hemerotecas, fuentes materia-
les integradas por los objetos y todo lo que hace referencia al patrimonio material
y arquitectonico de una sociedad, esté o no clasificado y ordenado en museos {A.
Bardavio, 2003) y fuentes orales que recogen tradiciones populares (canciones, le-
yendas,...) de tiempos pasados o bien testimonios de situaciones histéricas del
tiempo presente a través de la entrevista, a veces depositadas en fonotecas com-
plementarias a archivos o bibliotecas, a veces creadas por el propio investigador.

Las fuentes primarias documentales pueden ser escritas o visuales; habitual-
mente sc trata de documentos depositados en archivos y hemerotecas, pero en
las familias y en asociaciones existen también muchas fuentes primarias docu-
mentales. Con independencia del fondo archivistico y del tipo de archivo, cita-
mos algunas fuentes primarias ttiles para investigar temas de historia escolar de
secundaria y de primaria: crénicas, libros de actas municipales, diarios, corres-
pondencia institucional, licencias de obras, mapas y planos, fotografias, censos y
padrones, documentos fiscales, etc.

Las fuentes primarias materiales son muy amplias. El nacimiento de los Museos
ha facilitado su ordenacién y clasificacién. Desde un punto de visto didéctico van
desde los viejos utensilios de la vida cotidiana guardados en las buhardillas de las
casas de pueblo al cuantioso patrimonio arquitecténico de cardcter histérico (igle-
sias, edificios civiles, castillos, casas sefioriales, etc.) o al patrimonio arqueoldgico
(yacimientos, excavaciones, etc.} gue nos espera al aire libre.
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Las fuentes primarias orales son de dos tipos: el legado oral de la propia tra-
dici6n, mas viva en sociedades poco desarrolladas, y las entrevistas y encuestas so-
bre temas histéricos del tiempo presente, de los que se ha podido recuperar el tes-
timonio oral de alguna persona que vivié la situacién o acontecimiento
investigado. Actualmente se considera fuente oral nna buena parte de la tradicién
cultural que nos testifica situaciones del pasado: cuentos, canciones populares, le-
yendas,... La historieta o el viejo cuento que el abuelo o la abuela explicaba cerca
del fuego durante las largas noches de invierno, y que era a menudo el relato oral
de las vivencias de las generaciones anteriores, ha sido substituido en nuestra so-
ciedad por los poderosos mass-media.

Las diversas fuentes primarias, documentales y materiales, pueden ser la ma-
teria prima necesaria para que el profesor, ayudado por los agentes culturales pre-
sentes en el territorio, pueda elaborar propuestas de investigacion sobre el entor-
no y materiales curriculares diversos de historia local. El siguiente diagrama
ordena estos materiales didacticos abiertos, que facilitan la accién educativa y que
pueden constituir la base de publicaciones didacticas de los servicios educativos
de los museos y de los archivos.

FUENTES PRIMARIAS Y RECURSOS DIDACTICOS ABIERTOS

Materiales curriculares diversos: Tipologia de fuentes primarias:

+ Salidas « Escritas o documentales: Archivos,
* [tinerarios - hemerotecas

* Juegos de simulacion » Materiales: Muscos, patrimonio

* Investigaciones s Orales: tradici6n oral, entrevistas,...

Desde el punto de vista de la docencia y pensando en programar actividades
did4cticas creativas, que permitan interpelar la riqueza del patrimonio del entor-
no y convertirlo en materiales y recursos didécticos titiles para motivar y ayudar
a construir conocimiento a los alumnos, podriamos ofrecer otras clasificaciones
de las fuentes. El docente cuenta con materiales didécticos prescritos y cerrados:
los libros de texto. Pero los agentes culturales presentes en el territorio (museos,
archivos, centros de interpretacién del patrimonio, escuelas de la naturaleza, ins-
tituciones,...), sin sustituir nunca la escuela, pueden ayudarla en sus funciones
cducativas facilitaindole materiales didacticos abiertos, que se adaptan a temas cu-
rriculares: itinerarios, salidas, juegos de simulacién, etc.
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3.3.3. Las fuentes primarias documentales

Los nuevos soportes tecnoldgicos en la presentacién de la informacién han con-
vertido en obsoletas algunas clasificaciones de fuentes primarias por ser demasia-
do restrictivas. En sentido contrario, hay algunas clasificaciones muy ambiguas que
incluyen dentro de las fuentes primarias documentos como la poesia, el teatro o la
novela que, en sentido estricto, no se pueden considerar fuentes primarias, aunque
historiadores y profesores las utilicen con eficacia para conocer aspectos del pasa-
do que con fuentes materiales o fuentes archivisticas no serfa posible conocer.

Hay una primera clasificacién de las fuentes documentales que no responde a
las caracteristicas propias de la fuente, sino que refleja el cardcter de la institucién
que la conserva o la ha creado, que no tienen porque coincidir. La clasificacién en
fuentes documentales piiblicas y privadas responde a este criterio, pero es un tipo
de ordenacién administrativista poco relevante para nuesta reflexién, Otros tipos
de clasificacién de las fuentes documentales son més ttiles a finalidades educati-
vas. Una de ellas es ordenar las fuentes a partir del soporte o tipo de presentacién
de la informacién, que podrfamos resumir en:

* Fuentes documentales estrictas: o documentos de cardcter administrativo
(censos, licencias, impuestos,...), juridico {leyes), judicial (sentencias, em-
bargos,...}, politico (bandos, érdenes, resultados electorales,...), fondos de
empresas (salarios, precios,...), de instituciones {culturales, politicas, lidi-
cas,...}, de familias (correspondencia, memorias,...), protocolos notariales
(capitulos matrimoniales, contratos, testamentos,...), hemerotecas {prensa,
revistas).

* Fuentes cartogrificas: mapas, planos,...

* Fuentes audiovisuales: imagenes fijas (dibujo, gravados y fotografia) e ima-
gen cinética (CDs, videos, peliculas y documentales).

Tipologias

y soportes
diferentes de
fuentes primarias
{Fotografia de

la portada
Recollida 1
sistematitzacio

de dades, ANC).




« Fuentes iconogrificas cldsicas que incluyen la pintura, la escultura y el len-
guaje artistico, aunque para algunos estas fuentes forman parte del patri-
monio cultural y las integran dentro de las fuentes materiales.

e TFuentes orales, cada vez es més frecuente que los archivos guarden series
de entrevistas o programas de radio sobre temas contemporineos (emigra-
cién, cambios de forma de vida,...).

En los archivos municipales, se encuentran sin problema fuentes de los tres pri-
meros tipos v sélo excepcionalmente de los dos ltimos. Es habitual clasificar las
fuentes primarias en relacién con el tratamiento o tipo de vaciado adecuado. Es-
te es un tema espinoso en estos momentos en que los métodos cualitativos estin
de moda y, ademés, cuando salimos de una fiebre por convertirlo todo en esta-
distica. A pesar de ello, hay fuentes primarias que aceptan mejor un tratamiento
cualitativo o literario v, en cambio, hay otras fuentes documentales mas maleables
desde el punto de vista del tratamiento cuantificable o estadistico (P. Reverté,
2003).
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CAPITULO 4
Archivos, ciudadania y educacién

El anilisis de la interaccion archivos-educacién lo hemos de sitnar en el con-
texto de la sociedad educadora. Las instituciones educativas tradicionales se han
transformado de tal manera (familia patriarcal, iglesias,...) v la complejidad social
se ha acentuado tan intensamente que, actualmente, la educacién necesita de to-
dos los agentes sociales para lograr con éxito su objetivo bdsico: la socializacién
critica y responsable de los ciudadanos. No es licito dejar sola a la escuela en la ta-
rea de educar, es necesario que todos los agentes sociales presentes en el territo-
rio se coordinen y sumen esfuerzos, tanto los tradicionales como los nuevos —me-
dios de comunicacién, administracién local, grupos de educacién no-formal-.
Desde esta 6ptica, los museos, los archivos, los centros de gestién e interpretacién
del patrimonio, las asociaciones culturales y la administracién han de actuar en
colaboracién con la escuela en la tarea de educar, creando verdaderas comunida-
des de aprendizaje.

Un aspecto particular de la relacion archivistica-educacién es la vinculacion
del mundo de los archivos con la didéctica de la historia a través de un ele-
mento comin de tos servicios diddcticos de los archivos europeos: la recupe-
racién y el cultivo de la historia local y / o regional, que se convierte en el mar-
co id6éneo para aprender a construir conocimiento histérico y para transferir o
ejemplificar en relacién con la historia general. Otro elemento comiin, del que
s6lo empezamos a entrever los primeros frutos, es el estimulo de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién a la difusién documental gracias a la
digitalizacién; este aspecto abre las puertas a nuevos modelos de servicios di-
dacticos en red.
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4.1. LOS ARCHIVOS COHESIONADORES DE LA CONVIVENCIA

Si definimos un archivo como un conjunto de documentos producidos por
«una institucién o persona en el ejercicio de sus funciones, organizados y custo-
diados para poder ser consultados con una finalidad cientifica, divulgativa e in-
formativa» (Latorre, R. 1994) entenderemos el documento de archivo como un
reflejo de la actividad administrativa, del marco legal o de las actividades econé-
micas o sociales de la persona o institucién que lo genera.

Un archivo no es una aportacién espontdnea o arbitraria del pasado al presen-
te, como sucede con las fuentes materiales que encontramos en los museos. Las
fuentes documentales de los archivos siguen unas pautas de elaboracién marcadas
por la persona o institucién que las origina y por el marco juridico del momento
histérico en que nacen.

4.1.1. El documento como patrimonio cultural

La difusién y el conocimiento del patrimonio natural y material han propicia-
do su utilizacién didéctica. Las visitas a los museos, al patrimonio arquitecténico
0 a los espacios naturales forman actualmente parte de las programaciones esco-
lares a todos los niveles educativos. El patrimonio documental y la funcién de los
archivos como garantes de la memoria histérica de la comunidad son, en cambio,
mas desconocidos y su utilizacién educativa mucho menor.

Los escolares actuales han de aprender el valor de los documentos como pa-
trimonio de la sociedad, v entender que los archivos guardan el registro escrito de
los derechos y deberes de la comunidad, asf como su memoria. Este es un aspec-
to importante si queremos que los cindadanos del futuro se sientan responsables
del patrimonio de la sociedad y tengan una actitud activa y civica en su compor-
tamiento social. $i los monumentos y el entorno natural son el reflejo de la histo-
ria, la huella de nuestros antepasados, que nos sirve para entender nuestro pre-
sente, los documentos de archivo, son la expresion directa de un mundo que se
nos muestra indirectamente a través del patrimonio arquitectonico y material.

El nivel cultural de la poblacién ha aumentado, la progresiva democratizacién
de la cultura v del conocimiento comporta tener acceso al patrimonio como un
bien social y, en este sentido, el patrimonio documental guardado en los archivos
también ha de ser mis accesible. Actualmente, en los archivos, nuevos usuarios
que no son investigadores expertos necesitan ser atendidos: jubilados, genealo-
gistas, estudiosos locales, asociaciones, etc., a menudo, son ellos los que {lenan las
salas de consulta y necesitan la guia del archivero en sus investigaciones y consul-
tas. Los jévenes, y de manera particular la poblacién escolar no universitaria,
constituyen el grupo més numeroso de nuevos usuarios de los archivos.

Si se tienen presentes estas nuevas realidades es imprescindible que desde los
archivos se planifiquen acciones para que la difusién del patrimonio documental
llegue correctamente a estos nuevos sectores, La tiltima ley de archivos abri6 las
puertas, pero éstas no estaran del todo abiertas hasta que los archivos no adopten
medidas eficaces que hagan compatibles las diferentes funciones que actualmente
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asumen. Es necesario preparar a los ciudadanos del futuro en el respeto al patri-

monio documental divulgando y dando a conocer los fondos archivisticos y ha-
ciendo més accesible su consulta.
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Actualmente, las nuevas tecnologfas pueden hacer cambiar la situacion; la re-
produccién digital de la imagen, la utilizacién de la red telemdtica y diversos pro-
gramas informéticos permiten la creacidn de bases de datos dgiles, que facilitan
una accesibilidad masiva v, al mismo tiempo, la conservacién del documento. La
conservacién del documento como patrimonio estd asegurada, al mismo tiempo
que podemos garantizar el acceso democrético al mismo.

4,1.2, Archivos y ciudadania

Los archivos al gnardar la memoria escrita de una comunidad o de una insti-
tucién se convierten en garantes de derechos v deberes y actiian, hasta cierto pun-
to, como freno ante la arbitrariedad y descontrol {R. Alberch, 2003). No es bala-
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di la existencia de robos de documentos ante alguna dificultad o limitacién que la
administracién piblica pone a operaciones inmobiliarias. Y, evidentemente, care-
ce de toda inocencia la destruccién sistemdtica de archivos, como ha sucedido re-
cientemente con archivos palestinos o albaneses, o el hurto de documentos, pa-
blicos y privados, por parte de los vencedores de la guerra civil para atribuirse
legitimidades que no posefan y poder confiscar y apropiarse “legitimamente” de
los bienes de los vencidos o simplemente actuar represivamente con sus titulares,
como sucede atin con buena parte de la documentacién sobre la guerra civil de-
positada en el archivo de Salamanca. Destruir papeles de archivo, desposeer de
papeles, es dejar indefenso y sin derechos al desposefdo, es humillar al vencido, v,
en el peor de los casos, encarcelarlo o hacerlo desaparecer.

Sin archivo no hay memoria, sin memoria no hay derechos, sin derechos no
hay ciudadanfa. No es por casualidad que de entre los pobres los més marginados
son aquellos a los que nuestras opulentas sociedades no conceden papeles, los “sin
papeles”. Sin fronteras en cuanto a circulacién de bienes y de capital, con fronte-
ras para la circulacién de personas, los “sin papeles” simbolizan la ausencia de de-
rechos propia de la falta de registro escrito o documentacién que se guarda en los
archivos. Este nuevo dolor que entre todos aceptamos y que niega a los “sin pa-
peles” la categoria de ciudadanos, nos sirve para recordar que tenemos derechos
cindadanos gracias a poseer papeles, guardados en archivos, que los legitiman.

4.2. LAS NUEVAS FUNCIONES DE LOS ARCHIVOS

La visién tradicional del archivo, que lo concibe como depésito de documen-
tos ordenados en funcién del servicio a la administracién y a los investigadores,
ha empezado a cambiar. Sin que hayan desaparecidos estas funciones tradiciona-
les los archivos han ampliado sus funciones y, ademés de ordenar y conservar la
documentacién, han asumido progresivamente la funcién de difundirla, actuando
como agentes de divulgacién cultural. Resumimos en el siguiente cuadro las fun-
ciones que actualmente asumen los archivos.

FUNCIONES DE LOS ARCHIVOS

Tradicionales Nuevas

| | Divulgacién cutearal

Servicio a la 2k [ ;
e - Servicio a los —w A la ciudadania
Administracién . . ; .
tblica investigadores A la comunidad educativa
P ™ (origen de los servicios didcticos)
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Las nuevas demandas, los nuevos usuarios, los nuevos retos han hecho plantear
a los archivos una nueva relacién con la sociedad. Ello ha conducido a asumir las
viejas funciones al lado de las nuevas, de manera que actualmente los archivos in-
tegran una multiplicidad de funciones. Ademés del servicio a la administracién y
a la comunidad de investigadores, los archivos han integrado, en menor o mayor
grado, la nueva funcién de divulgacién cultural y dentro de ella podemos distin-
guir las acciones orientadas a toda la ciudadania y, en algunos archivos, acciones
orientadas especificamente a la poblacién escolar. Es en el desarrollo de estas nue-
vas funciones que nace la sensibilidad hacia la necesidad de crear servicios diddc-
ticos y / o educativos en los archivos.

4.2.1. La funcién cultural

Compartimos plenamente el planteamiento de J. Boadas (1994, p. 157) cuan-
do propone una explotacién integral del archivo que puede «permicir un divulga-
cién coherente y eficaz de nuestros equipamientos y de la documentacién que
custodian», El nuevo servicio de difusién cultural que progresivamente van asu-
miendo los archivos ha de ser planificado de manera integral y conseguir que tan-
to las publicaciones periddicas como los cursos, exposiciones, conferencias, y ob-
viamente el servicio educativo, tengan el méximo de conexiones y relaciones entre

Vineal

Exposicio: Archivo Histérico Comareal de

La teva historia al teu abast Montblanc (Tarragona).
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s{ v con la comunidad a la cual se dirigen, consiguiendo la colaboracién y la com-
plicidad de los ciudadanos.

En la comarca del Bajo Llobregat, vecina a la ciudad de Barcelona, los archi-
vos del territorio trabajan cooperativamente en exposiciones itinerantes ~El Mo-
dernismo, la Revolucién Industrial, El primer tren, La inmigracién, etc.— que vi-
sitan todos los pueblos de la comarca y exponen documentos de diversos archivos
del territorio. Estas exposiciones realizan una funcién de divulgacién cultural al
servicio de los ciudadanos, pero también se preparan pequefios dossiers didacti-
cos que hacen posible la explotaci6n de la exposicion con finalidades educativas.

Estas nuevas funciones y estos cambios han afectado a todos los archivos pero
de manera particular se han manifestado con mds fuerza en los archivos mis pré-
ximos a los ciudadanos y mas vinculados a comunidades locales; en este sentido,
los archivos municipales han sido los pioneros de estos cambios. En Europa se es-
ta discutiendo sobre estos cambios, en particular sobre la visién del archivo como
servicio cultural y patrimonial a la comunidad. En Inglaterra, incluso se ha plan-
teado la necesidad de hacer marketing y publicidad de los archivos.

4.2.2. La funcién educativa

La funcién educativa se sittia dentro de la accién cultural del archivo y de las
tareas de divulgacién del patrimonio documental dirigidas a la ciudadania en ge-
neral. Cuando estas acciones se orientan especificamente a la poblacién escolar y
el archivo empieza a planificar estrategias de interaccién con docentes y con alum-
nos y a editar materiales diddcticos, nos encontramos ante un nivel de conciencia
de la funcién educativa que, en ¢l mejor de los casos, acabari creando un servicio
didactico o educativo.

Actualmente, en los archivos mas préximos a los cindadanos y de manera par-
ticular en los archivos municipales, esta funcién educativa ha crecido de tal modo
que, aunque no exista propiamente un servicio didictico, si que podemos afirmar
que la conciencia de esta funcién estd ampliamente aceptada. Evidentemente, la
mejor manera de asumirla es crear un servicio educativo encargado de la relacién
con los centros educativos y responsable de planificar las acciones pertinentes.

En la practica se da poca separacién entre la funcién divulgadora general y la
funcién educativa especifica, y, muy 2 menudo, los esfuerzos que sirven para divul-
gar el patrimonio documental sobre un tema, por ejemplo cuando se organiza una
exposicidn, sitven a los dos objetivos: divulgar los fondos archivisticos a la ciu-
dadanfa y promover al mismo tiempo acciones especificas de cardcter educativo con
la misma exposicién, actuando de manera parecida al ejemplo del Bajo Llobregat.

A menudo, pues, la funcién educativa se desarrolla dentro de un plantea-
miento amplio de accién cultural. En el 2002, la Associacié d”Arxivers de Cata-
lunya (2002) sintetizaba la funcién pedagégica en cinco puntos: 1-Dinamizar la
difusién, el estudio y la investigaci6én de la historia en un sentido amplio y con es-
pecial atencién la relacionada con la institucién de la que depende; 2— Fomentar
la conciencia del patrimonio documental; 3-Contribuir a educar a los ciudadanos
en los valores democriticos; 4-Consolidar las funciones del Archivo, a nivel de
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proyeccién externa pero también denero de la institucién que lo ha creado y 5-
Aumentar y diversificar el niimero de usuarios.

Es a partir de la toma de conciencia de la necesidad de desarrollar Ja funcién
educariva y de la planificacién de acciones orientadas a la comunidad educativa
del entorno que los archivos han empezado a dar forma a los primeros servicios
educativos o didécticos.! Uno de los terrenos privilegiados para establecer una
buena interaccién entre el mundo de los archivos y la sociedad es la escuela. Esta
funcién pedagdgico-divulgativa tiene la ventaja de hacer comprensible a las nue-
vas generaciones la importancia y la utilidad de los archivos. El archivo puede per-
mitir un didlogo 4gil y positivo con los centros educativos, al mismo tiempo que
se convierte en el espacio adecuado para plantear reflexiones y propuestas para
empezar a utilizar diddcticamente las fuentes primarias. El archivo actfia de este
modo como comunicador de patrimonio y, al mismo tiempo, como institucién
responsable de conservarlo.

La LOGSE, con su nueva visién de los contenidos escolares, ayudé a la reva-
loracién del documento como recurso didéctico, especialmente en el campo de la
didactica de la historia. Después del freno a la innovacién educativa que supuso
la LOCE y su contrareforma curricular, nos encontramos en un momento nuevo
en que el trabajo conjunto de archiveros y docentes puede consolidar la funcién
educativa de los archivos espafioles. A pesar de la gran heterogeneidad de situa-
clones, la funcién educativa estd cada vez mas asumida por los archivos y espere-
mos que el impulso institucional ayude a consolidarla.

4.3. ARCHIVOS Y PROCESO EDUCATIVO EN EUROPA

Los archivos europeos son conscientes del enorme potencial de patrimonio
documental que guardan y, en muchos paises, han iniciado una politica de accién
cultural, en la cual contemplan la creacién de servicios didacticos. Algunas accio-
nes culturales que organizan, como las visitas, trabajan actitudes civicas y son ac-
tividades educativas generales que promueven el conocimiento v el respeto del pa-
trimonio.

En el contexto de una sociedad educadora, que estd creando vinculos entre to-
dos los agentes sociales y culturales del territorio para construir verdaderas co-
munidades de aprendizaje, adquiere una especial relevancia la relacién archivos-
proceso educativo. En este apartado realizaremos una aproximacién a cuatro
casos: [ralia, Francia, Escocia y Espafia sintetizando las ponencias que sobre ellos
realizaron Ivo Mattozzi, Gracia Dorel-Ferré, Margaret McBryde v R. Alberch en
el marco de las Primeres Jornades Ensenyament-Arxius Diddctica amb fonts d’Ar-
xiu, que realizaron en Barcelona (G. Tribo, 2002).

' Optamos por el adjetivo diddetico para denominarlo porque responde mejor a la apli-
cacién de unos principios pedagégicos, al servicio de objetivos educativos, en forma de
materiales y servicios diddcticos concretos. En el texto utilizamos las diferentes denomi-
naciones (didactico, educativo o pedagdgico} como sindnimas.
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A partir de los casos que analizamos, podremos comprobar cémo el grado de
concrecién v desarrollo de los servicios didacticos en Europa es muy desigual, tan-
to en el espacio como en el tiempo. Algunos paises desde de la Segunda Guerra
Mundial cuentan con una buena infraestructura de servicios didacticos en los ar-
chivos, tal es el caso de Francia. Otros Gltimamente han avanzado mucho gracias
a la accién institucional, como ha sucedido en Fscocia. Finalmente, un tercer gru-
po se debate entre el voluntarismo y la ilusién, esperando que finalmente la ac-
cién institucional consolide los esfuerzos de archiveros y docentes y los canalice
de manera estable, como sucede en los casos espafiol e italiano.

4.3.1. La red de Servicios Educativos de Francia: un modelo organizado

En Francia, la creacién de servicios educativos en los archivos se inicié el
octubre de 1950, momento en que la direccién de los Archivos Nacionales de-
cidi6 crear el primer servicio. Progresivamente, cada Archivo Departamental
fue creando el suyo, hasta que a inicios de los afios ochenta todos los archivos
departamentales tenfan uno. Del conjunto de servicios educativos vinculados a
estructuras culturales (museos, bibliotecas y archivos), actualmente los archi-
vos son los que tienen mas experiencia y disponen de mds personal y medios
de actuacién, aunque existen diferencias muy notables entre los diferentes de-
partamentos vinculadas a iniciativas de innovacion educativa y a su capacidad
de implicacién y trabajo cooperativo con la inspeccién educativa del departa-
mento.

En la actualidad, los servicios educativos de los archivos estdn coordinados
dentro de una red de actividades e iniciativas culturales que son responsabilidad
de los rectorados, responsables de todos los servicios orientados a la educacién en
una regién y que gestionan las diversas iniciativas educativas como las clases-pa-
trimonio, las clases de proyecto cultural, las clases-cine o las clases-circo. Las ini-
ciativas educativas de una regién son programadas a inicio de curso y el rectorado
las ha de aprobar vy financiar. El rectorado representa al ministerio de educacién
y es quien concede las horas de reduccién a los docentes asociados a los servicios
educativos de los archivos, es la figura del professeur attaché, que conjuntamente
con el responsable del archivo promueve y programa actividades y materiales di-
décticos con fondos del archivo.

Este funcionamiento es efectivo si hay una buena coordinacién entre las
partes, si el rectorado —ministerio de educacién— libera horas de docencia a al-
gunos profesores, de primaria y/o de secundaria, y al mismo tiempo desde cul-
tura, responsables del archivo y el asesoramiento cientifico, tienen una actitud
abierra y colaboradora. Si se dan [as dos variables, la situacién del servicio edu-
cativo es Gptima. Esta interaccién entre agentes de un mismo territorio expli-
ca que, a pesar del jacobinismo y del centralismo de la administracién piiblica
francesa, se den situaciones muy heterogéneas. En los momentos iniciales de
los afos cincuenta la situacién era mas simple porque dentro del departamen-
to educacién y cultura dependian de las misma autoridad administrativa, pero
con las reestructuraciones de ministerios y la separacién entre cultura y edu-

96



cacion el funcionamiento de los servicios educativos de los archivos departa-

mentales se ha complicado.

En realidad, en la actualidad, existe una doble coordinacién: territorial, entre
departamentos, regiones y municipios, y jerdrquica o vertical entre los Archivos
Nacionales y los otros, entre ellos los departamentales. En estos momentos, la red
de servicios educativos es mayoritariamente departamental, pero segin varien las
condiciones de coordinacién en el territorio v existan iniciativas de docentes in-
novadores reconocidas también existen servicios educativos de archivos munici-

pales.
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Materiales didacticos de Archives
Départementales de Haute-Marne, (Francia).

La coordinacién jerdrquica se concreta en propuestas que los Archivos Na-
cionales hacen sobre temas de investigacién escolar v sobre exposiciones itine-
rantes que ofrecen a las escuelas con el soporte pedagégico y didéctico adecuado:
facsimils, diapositivas, exposiciones, videos, CDs, ... En estos procesos, los servi-
cios educativos departamentales trabajan cooperativamente con los Archivos Na-



cionales ofreciéndoles pautas de trabajo. Vamos a exponer dos ejemplos para ilus-
trar esta interaccién entre Archivos Nacionales y los Servicios Educativos de los
Archivos Departamentales y, si se da el caso, Servicios Educativos de archivos lo-
cales / municipales.

En el primer ejemplo la iniciativa parti6 del Archivo Departamental y fue pro-
puesta a los Archivos Nacionales desde la experiencia de un departamento. En
Aisne-Picardia, la historiadora Gracia Dorel-Ferré, que era al mismo tiempo pro-
fesora de la Normal, coordiné la investigacion documental orientada a organizar
una exposicién sobre Molinos y molineros. Esta exposicién tenfa una doble fina-
lidad: hacer una exposicién para todo tipo de piiblico y hacer un dossier orienta-
do a la ensefianza de [a historia. Hizo una seleccién de fuentes primarias sencillas
para trabajar el tema con nifios de primaria y se organizé un curso de formacién
sobre el tema para los maestros. Se localizaron inventarios post mortem de un mo-
linero rico y de un molinero pobre; gracias a cartografia antigua se localizaron los
molinos y se pudo comprobar que el molino rico estaba sitnado sobre un rfo an-
cho v abundante, mientras que el molino pobre se hallaba situado sobre un pe-
quefio rachuelo con poco caudal. Después del trabajo de investigacidn y docu-
mentacién, el Centro de Documentacién Pedagégica (CDP) edité el dossier para
trabajar en el aula y los alumnos pudieron realizar las actividades didacticas dise-
fiadas por los maestros a partir de la informacién del dossier.

En Francia, desde la creacién de los Servicios Educativos de los archivos, los
Centros de Documentacién Pedagégica han sido los responsable de publicar los
dossiers didicticos integrados por fuentes documentales seleccionadas por equi-
pos mixtos de archiveros y docentes, a veces profesores de historia de secundaria
a veces maestros de primaria. Actnalmente, las selecciones de fuentes se digitali-
zan y se cuelgan de la web del CDD, con lo que se logra una rapida difusién de los
fondos de archivo sobre un tema. De hecho, los CDP actlian como centros de re-
cursos didécticos, como casas editoras de materiales educativos y disponen tam-
bién de una biblioteca pedagégica al servicio de la comunidad educativa.

La experiencia de los Servicios Educativos sobre Ef bicentenario de la Revolu-
cién partié de los Archivos Nacionales e ilustra la relacion jerdrquica entre los
grandes Archivos Nacionales y los departamentales. Los Archivos Nacionales pro-
pusieron una exposicién itinerante que se presentd en todos los departamentos.
Esto facilité la publicacién de una gran cantidad de documentos inéditos sobre el
tema de la Revolucién, que relacionaban el hecho nacional con sus manifestacio-
nes locales y / o regionales y otorgaban a los documentos de los departamentos
una gran potencialidad did4ctica y motivadora para trabajar el tema.

Los Servicios Educativos han participado también en publicaciones sobre te-
mas como El trabajo infantil, La vida cotidiana en el Antiguo Régimen, Bosques v
selvas, Los prefectos, etc. y en la creacion de maletas de archivos, que contienen
facsimils de documentos y diapositivas sobre temas concretos que se dejan en
préstamo a las escuelas. En algunos departamentos existe un Archibis con el ob-
jetivo de dar a conocer los fondos archivisticos y desarrollar la funcién educativa
de los servicios en los niicleos rurales mds alejados.

La tiltima tendencia de los Servicios Educativos de los archivos es organizar ex-
posiciones y divulgar su contenido en las paginas web de los CDP y de las institu-
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ciones culturales. Gracias a la web y a los CDs, la difusién de la documentacién
de archivo es mucho mas amplia y se facilita su accesibilidad y su aplicacién di-
dactica, Ejemplos de esta nueva manera de presentar la documentacién son los
CDs sobre Historia y memoria de las guerras mundiales y sobre Imdgenes de la so-
ciedad industrial. Bl tema de las dos guerras mundiales fue propuesto por los pro-
fesores a causa del interés por los temas de historia contemporinea y por la im-
portancia de la memoria del tiempo presente; en cambio, el tema del patrimonio
industrial fue sugerido por el Centro Nacional de Recursos.

Materiales didacticos de
Avchives Départementales de
Haute-Marne, (Francia).

-
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Asi pues, en el caso francés, en los afios cincuenta se inici6é un proceso de ilus-
tracién de las clases de historia gracias a los documentos de archivo facilitados
por el Servicio Educativo, para pasar progresivamente a la observacién, la lectu-
ray el andlisis de una fuente primaria o de una iconograffa, La implicacién emo-
cional que comportaba la proximidad del documento de archivo con el entorno
del alumno estimulaba el proceso de aprendizaje y facilitaba el anilisis directo de
la fuente. Mds adelante, el aprendizaje de la metodologia del historiador se con-
virtié en estrategia diddctica que se incorporé a las propuestas de los Servicios
Edueativos. Por otra parte, el estudio critico de un documento, tanto de su so-
porte o presentacién, como de su critica interna, o informacién que nos ofrece,
se consolidé como oferta no sélo para la poblacién escolar sino también para la
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ciudadanfa. Trabajar con documentos ayuda a comprender que la historia es un
saber abierto. Desde el curso 2001-2002, se han programado en la etapa de se-
cundaria dos pequefios trabajos de investigacién —personal o de grupo-, que se
aconseja realizar con fondos de archivo. Este pequefio cambio puede intensificar
afin mas la relacién de la escuela con el archivo, pero ain es pronto para poder
hacer una valoracién. De hecho, aunque en el caso francés podemos hablar de un
modelo de Servicios Educativos definido y organizado, a veces su practica es muy
pobre y, quizés, esta iniciativa los dinamizara.

Un resultado interesante ¢ innovador de las investigaciones realizadas en los
archivos departamentales y locales, impensable hace un par de décadas, es que los
Servicios Educativos han puesto estas investigaciones al servicio del proceso edu-
cativo, con sus dossiers y propuestas did4cticas, y ello ha conducido a una revalo-
racién de los recursos locales. Estas aportaciones han pasado a reconsiderar y va-
lorizar la historia de la regién. No se trata de un simple fragmento de la historia
general sino una contribucién especifica del propio tetritorio y, a veces, de una
contribucién diferente o desconocida. La historia de Francia ha dejado de ser una
abstracci6n y se ha convertido en la historia de los pueblos de Francia, con sus ma-
tices y sus aportaciones especificas.

4.3.2. Un modelo emergente: los servicios didacticos de los archivos en Italia

Ivo Matozzi nos ofrece nna radiograffa de la situacién en Italia bastante dife-
rente del caso francés. Aqui la intervencién institucional desde arriba es minima,
por no decir inexistente. Existen muchas y muy diversas experiencias did4cticas
que utilizan el archivo y las fuentes primarias, algunas promovidas desde los cen-
tros educativos otras desde los archivos en colaboracién con la administracién lo-
cal. Estas iltimas quizds no son tan numerosas pero son muy importantes. Asf
pues, en Italia a pesar de la creciente conciencia de la necesidad de una interac-
ci6én positiva archivo-escuela, las experiencias hasta ahora desarrolladas no han
desembocado en iniciativas institucionales sistemdticas, organizadas y que garan-
ticen su continuidad. Hay experiencias muy creativas e interesantes, pero por re-
ela general la presencia de los alumnos en los archivos continiia siendo ocasional
y la relacién archivo-proceso educativo discontinua y débil. Segiin Mattozzi, en
[talia se dan las condiciones culturales para la reflexion sobre los modelos de en-
sefianza de la historia con fuentes de archivo; pero, sin embargo, al no existir un
intercambio de experiencias sistemético y una integracion de éstas al currfenlum
educativo no maduran las condiciones institucionales para consolidar estos pro-
gresos.

Se ha llegado a la situacién actual, de reconocimiento de la potencialidad di-
déctica de los documentos de archivo después de recorrer un largo camino. Un
primer paso fueron las exposiciones de documentos de los afios setenta, orienta-
das a todo tipo de piblico y sitvieron para que los centros educativos descubrie-
ran la riqueza documental de los archivos y empezara su utilizacién didactica. Du-
rante la década siguiente se insistié en las posibilidades didicticas y educativas de
Jas fuentes documentales de archivo, y numerosos archivos crearon secciones di-
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décticas que incorporaban materiales didécticos, cursos para los docentes ¥ expo-
siciones (1986: Lucca, 1987: Quartu Sta. Elena,...). Un ejemplo paradigmatico de
este momento lo constituye la experiencia educativa del Archivo Municipal de To-
rino y la convocatoria de las primeras jornadas monogréficas sobre el tema (Calta-
nissetta, Sicilia, 1986). Pero no serd hasta la década de los noventa en que se con-
solidard el marco reflexivo y practico que fundamenta la relacién archivo-proceso
educativo, buena muestra de ello lo son la celebracién de numerosos congresos
sobre el tema.

Publicacién del Storico
Archivio di Modena
(Italia).

Italia ha construido un corpus reflexivo en el que la interaccién archivo-es-
cuela se inicid con una primeras experiencias de didactica del archivo para desa-
rrollar posteriormente programas educativos en el archivo y, finalmente, ac-
tualmente se estdn proponiendo experiencias didacticas con el archivo. En el
transcurso de este proceso, los archivos italianos han integrado dentro de la ac-
ci6n cultural la funcién educativa y han promovido numerosas experiencias di-
dicticas tanto en archivos nacionales como en archivos municipales. La Aso-
ciacion italiana de Archiveros, los archivos nacionales, pero también los archivos
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locales participaron activamente en Jornadas y Congresos sobre el tema que sir-
vieron para sistematizar las reflexiones y las experiencias practicas. Una encuesta
del afio 1986 indica que sobre 113 archivos italianos, 98 habfan realizado pro-
vectos educativos y / o didécticos. A finales de la década de los ochenta, los ar-
chivos habfan abierto las puertas a la escuela y los centros educativos se habian
acercado a los archivos.

Entre 1992 y el 2000, en Italia, se realizaron 11 congresos sobre el tema. Ello
significaba reunir en un mismo forum de debate especialistas en didéctica de la
historia, profesores innovadores y archiveros preocupados por la accién educati-
va de los archivos. El resultado de estos encuentros fue positivo, ya que ayudaron
a definir v concretar los problemas derivados de la interaccién archivo-proceso
educativo. Asi se pasé de la ilustracién y / o documentacién que el archive facili-
ta a Ia ensefianza de la historia para hacer un salto cualitativo muy importante:
adoptar la metodologia del historiador como camino para renovar la didéctica de
la historia. Los progresos posteriores han ido en la misma direccién: realizacién
de talleres de historia, definicién del perfil del tutor de investigacién de los servi-
cios educativos, concrecién del modelo de investigacién histérico-didactica y
construccién de archivos simulados o seleccién de fuentes con finalidades didéc-
ticas. Estos cuatro puntos de reflexién han surgido del trabajo compartido entre
archiveros y profesores v, en la actualidad, fundamentan las propuestas de itine-
rarios diddcticos en los archivos con secciones educativas y el disefio de materia-
les didécticos. Gracias a los archivos simulados y a la utilizacién del soporte digi-
tal para presentar fuentes primarias la situacién actual de los servicios educativos
italianos se nos presenta dindmica y creativa.

La problemética estructural del caso italiano es que todos los esfuerzos han
surgido desde abajo, de los archivos y de las escuelas. La administracién. piblica,
en concreto el ministerio de educacién, no ha ayudado ni ha financiado las ini-
ciativas, solamente ha dado alguna orientacién. Una primera consecuencia es que
se hace dificil consolidar el trabajo realizado. La segunda es la enorme diversidad
de situaciones territoriales. En Italia conviven archivos con una larga tradicién di-
dactica, apoyados por la administracién local o por los institutos de la Resistenza,
al lado de archivos que atin no han iniciado el camino. La situacién, por tanto, es
contradictoria y lo podemos comprobar al navegar por internet. En las web de los
grandes archivos nacionales se nos ofrecen materiales y servicios didacticos que,
en realidad, no tiepen garantizado un funcionamiento estable. A pesar de ello, en-
tre los grandes archivos existen notables experiencias de servicios educativos que
funcionan bien como los casos de Brindisi, Mddena, Bolonia o Grosseto o, entre
las experiencias locales en pequefios municipios, los casos de Quartu de 5. Elena
en Cerdefia o el archivo de San Miniato en la Toscana.

Tn sintesis, los problemas que actualmente tienen los servicios didécticos de
los archivos en Italia son: recopilar y reflexionar de manera sistemdtica sobre las
experiencias que se han realizado hasta ahora, organizar e integrar en el currfeu-
lum escolar las experiencias de didactica con el archivo y, finalmente, estabilizar
el trabajo hecho hasta hoy y otorgarle una minima perspectiva comiin para evitar
empezar de nuevo cada vez que se inicia una experiencia.
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4.3.3. Los archivos y el sistema educativo escocés

Con este titulo, la responsable de Educacién de los Archivos Nacionales de Es-
cocia, Margaret McBryde, nos expuso una visién actual de los esfuerzos que des-
de el mundo de los archivos se realizan para acercar la riqueza documental archi-
vistica al proceso educativo y al curriculum escolar. El camino escogido por los
Servicios Educativos de los archivos escoceses se caracteriza por la utilizacién de
internet, la presentacién de documentos en la web v la digitalizacion de docu-
mentos.

M. McBryde sintetiza la historia de la educacién gracias a las fuentes de los Ar-
chivos Nacionales, las iniciativas gubernamentales en el campo educativo, la si-
tuacion actual del sistema educativo (etapas y curriculum) y las propuestas de los
archiveros escoceses orientadas a consolidar el Servicio Educativo de los Archivos
Nacionales de Escocia. Estas propuestas son interesantes por la descripcién que
hace de los esfuerzos y las lineas de trabajo que los Archivos Nacionales de Esco-
cia estn realizando para poner al servicio del proceso educativo, pero también
del pablico en general, el enorme potencial documental de sus archivos a través
de publicaciones, de internet, de exposiciones, de conferencias, de visitas... Ello
ha hecho posible el acceso de numerosos escolares a los fondos de los archivos a
través de internet y gracias a la red nacional de educacién escocesa. Asi pues, en
el caso escocés, las webs v la digitalizacién documental se han convertido en unos
instrumentos bésicos en la interaccién entre archivos y sistema educativo, y pare-
ce ser el camino de future que han diseftado los Archivos Nacionales de Escocia.

El caso escocés comparte con el francés la iniciativa institucional que de ma-
nera jerdrquica y desde arriba financia y marca pautas. El modelo y la motivacién
son en ambos casos muy diferentes. Actualmente, Escocia vive un proceso de re-
cuperacién de su identidad cultural que estd potenciado [a creacién de infraes-
tructuras culturales y, en este sentido, los servicios didacticos de los archivos ayu-
dan a descubrir la especificidad de la historia y la cultura escocesas por contraste
con la cultura inglesa, finica estudiada hasta hace poco. La caracteristica més re-
marcable es que han sabido crear una potente y moderna red telematica, que vin-
cula bibliotecas, escuelas y archivos, y ello gracias a la digitalizacién muy amplia
de documentos. Sin embargo, la ausencia de seleccién didactica de los documen-
tos digitalizados introduce una complejidad en su utilizacién, ya que han sido dni-
camente los archiveros los que han dirigido el proceso. Ello unido al hecho que [a
interaccién con el profesorado ha sido casi inexistente v que no se han disefiado
materiales did4cticos, ha conducido a una débil utilizacién por parte de la comu-
nidad educativa. La falta de versatilidad para convertir la ingente cantidad de do-
cumentos digitalizados en recursos didécticos no facilitan su utilizacién por parte
de la poblacién escolar.

4.3.4. Del voluntarismo a la accién institucional: el caso espafiol

A partir de la transicién democritica, la expansién de la red de archivos v la crea-
ci6n de dmbitos de reflexién y organizacién han hecho cambiar la relacién de los
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archivos con la educacién v las formas de divulgacién del conocimiento (exposi-
ciones, conferencias,...). Algunas publicaciones han reflexionado sobre las funcio-
nes de los archivos v los cambios operados en relacién con el proceso educativo
(Alberch, R. y Boadas, ]., 1991), pero faltan estudios globales que relacionen la ex-
plotacién didéctica de los fondos archivisticos con la innovacion de Ia ensefianza
de la historia. S6lo algunas experiencias aisladas, vinculadas a los archivos munici-
pales y comarcales, rompen este panorama cada vez menos desolador.

Las nuevas demandas de la sociedad han hecho evolucionar las funciones de
los archivos y el perfil de sus usuarios. La variedad actual era impensable hace
unos pocos aiios. Segin un estudio de G. Trurrate (1993), la poblacién escolar re-
presenta globalmente el segundo grupo de usuarios, con un porcentaje de consul-
tas cercano al 40%. En la préctica, algunos archivos han asumido la atencién a la
educaci6n reglada, a pesar que la mayoria son antipedagégicos, ya que la organi-
zacién del espacio y del tiempo se ha concebido teniendo en cuenta s6lo las fun-
ciones tradicionales.

Esta nueva relacién archivos-proceso educativo, mimética de la nueva relacion
archivos-sociedad, se ha manifestado con mds intensidad en los archivos mds iden-
tificados con Ia comunidad viva: archivos municipales, comarcales, de distrito o de
ciudad. Este proceso, vivido en toda Europa después de la Segunda Guerra Mun-
dial, es relativamente nuevo en nuestro pais. Actualmente, a las viejas funciones los
archivos suman hoy en dia las nuevas funciones de divulgacién cultural orientadas
de manera genérica a la sociedad y, de dentro de ella, de manera especifica, estd ad-
quiriendo cada dia ms relevancia el servicio a la poblacién escolar.

No existe una relacién estable y creativa entre archivos y didictica de la his-
toria en Espafa, realidad que se explica, en parte, por la juventud de la mayoria
de los archivos municipales y comarcales, pero sobre todo se entiende por el re-
traso que en infraestructuras culturales tiene nuestro pais a causa de la larga dic-
radura franquista. Por otra parte, la mayoria de docentes son divulgadores de co-
nocimiento histérico pero nunca han investigado, ello les crea inseguridad cuando
trabajan con fuentes primarias; los archiveros desconocen los contenidos del cu-
triculum escolar de historia y las necesidades del sistema educativo y, finalmente,
hay poca tradicién de equipos mixtos archiveros-profesores de historia, que se-
rian la clave para crear en un futuro servicios pedagégicos en los archivos.

Sin embargo, en nuestro pais, paraddjicamente, durante estos tltimos afios la
presencia de fuentes histéricas en las aulas se ha incrementado, tanto a partir de
propuestas pedagégica innovadoras como gracias a los nuevos libros de texto
de historia que incluyen fuentes en abundancia (I. Lépez del Amo, 1994). A pesar de
ello, la relacién archivos-didéctica de la historia es atin incipiente.

Asf pues, en el caso espafiol la situacion de los servicios didécticos de los ar-
chivos es muy heterogénea y discontinua en el territorio, ya que han aparecido
fruto del voluntarismo de archiveros y docentes; por este mismo motivo, algu-
nas experiencias muy interesantes no han tenido continnidad, como ha sucedido
con dos ejemplo pioneros en los casos de los servicios educativos de Gironay de
Cervera.

Nos gustarfa compartir la visién de R. Alberch (2002, p. 20), que opina que
actualmente estamos a punto de hacer una salto cualitativo y que desde las pri-
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meras experiencias basadas en el voluntarismo el impulso de la accién institucio-
nal puede avudar a dignificar v a consolidar los esfuerzos hechos hasta ahora. Se-
giin él «en un futuro préximo tendremos que estar en condiciones de adoptar una
serie de estrategias que consoliden definitivamente la accién cultural y educativa
como una actividad consubstancial v irrenunciable de los archivoss.

Actualmente, los archivos espaficles han asumido que dentro de la accién cul-
tural han de contemplar la creacién de un servicio didactico, Como ya hemos in-
dicado esta toma de conciencia se inicié con la llegada de la democracia, por tan-
ta, con notable retraso en relacién con Europa a causa del aislamiento politico que
vivid durante muchos afios el pais. A principios de los ochenta, [a precariedad de
las infraestructuras culturales y los pocos recursos humanos y materiales de los ar-
chivos retrasaron adn maés la cronologia.

Esta nueva etapa se nutre, en parte, de las experiencias pioneras de los afios
ochenta. La iniciativa fue compartida entre archiveros y docentes en casos como
Cervera y Girona, pero al no existir un respaldo institucional estable ahora son
s6lo una referencia del pasado. Los Tallers d’Historia, de Sant Feliu de Guixols,
¢ue ya han cumplido mds de quince afos de existencia son una excepcidn, es qui-
z4s la tinica experiencia pionera que atin subsiste y ello s6lo se explica por la com-
plicidad positiva entre el archivo y el colectivo docente que ha desencadenado el
apoyo municipal. Estas experiencias nos nutren de elementos de reflexién y nos
facilitan modelos experimentados sobre los cuales construir la nueva etapa.

En principio, los grandes archivos espafioles —salvo contadas excepciones— se
han mostrado distantes en relacién con la creacién de servicios didacticos. Han si-
do los pequefios archivos territoriales, municipales y /o comarcales, los que han
tomado la iniciativa, quizds condicionados por la demanda de proximidad de los
centros educativos, En Catalunya, la existencia del trabajo de investigacién en se-
gundo de bachillerato ha actuado, quizds, como elemento dinamizador de la ne-
cesidad de crear servicios didacticos.

Algunas iniciativas institucionales de los afios noventa se orientan hacia al cam-
bio cualitativo que hemos apuntado. Gobiernos autonémicos o la administracion
local de grandes ciudades apoyan interesantes experiencias como la de la Casa de
la Eseritura (Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha), el proyecto educati-
vo de la Junta de Andalucia de El Mundo de los Archivos, la propuesta del Arxin
Municipal de Barcelona con el programa Arxiu Obert, o el proyecto de creacién
del Servei Didactic de I'Arxiu Nacional de Catalunya son buena muestra de ello.
Es evidente que la sensibilidad de las instituciones respecto al tema estd cambian-
do y si la coyuntura actual no se deteriora por factores externos se dard el salro
del voluntarismo al trabajo institucional. Este proceso no sera ficil, ya que serd
necesario articular mecanismos de coordinacién entre cultura y educacién. Por
otra parte, sin un trabajo cooperativo entre archiveros y docentes es muy dificil
avanzar y un buen camino, que se ha mostrado fértil, es asociar a tiempo parcial
docentes a los servicios diddcticos como sucede en el modelo francés.

La importancia formativa de la historia contemporanea, la mayor sensibilidad
en relacién con la memoria del tiempo presente v la innovacién de la didactica de
la historia han de ayudar a revalorizar la relacién entre el mundo de los archivos
v la educacién, y han de estimular la creacién de servicios didécticos. La accién
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institucional ha de ser el motor de arrancada de esta nueva etapa. La administra-
cién ha de crear servicios didacticos en los archivos v dotarlos de recursos huma-
nos y materiales suficientes, al mismo tiempo que ha de saber canalizar la mayor
accesibilidad a las fuentes gracias a las tecnologias de la comunicacién y la infor-
macion. Este es un reto que desde educacién y cultura se ha de asumir como eje
de actuacidn de la politica cultural y educativa de los préximos afios.
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CAPITULO 5

Acci6n didactica de los archivos
y curriculum escolar

La accién didactica de los archivos se manifiesta en formas concretas diversas:
publicacién de facsimils de fuentes documentales, edicién de materiales didacti-
cos, de maletas pedagégicas, de guias, organizacién de conferencias y cursos para
docentes, propuestas de investigacién tutelada, exposiciones... En este capitulo in-
tentaremos relacionar esta accién didactica de los archivos con el curriculum es-
colar. Analizaremos qué instrumentos de intermediacién han nacido de la cola-
boracién educativa entre archivos y escuela, reflexionaremos sobre qué tipo de
archivos muestran mds dinamismo a la respuesta de esta demanda educativa v, fi-
nalmente, propondremos ejemplos concretos de esta interaccién didéctica entre
fondos archivisticos y curriculum escolar.

En los archivos, numerosos documentos intencionados nos esperan. Algunos
reflejan claramente el contexto histérico, otros una actividad administrativa, un
marco legal o unas actividades econdmicas o sociales fruto de la persona o insti-
tucién que los ha generado. Las fuentes documentales no son una aportacién ar-
bitraria del pasado al presente, como sucede con la mayoria de fuentes materia-
les, ni tampoco estan creadas por el mismo investigador, como pasa con buena
parte de las fuentes orales. Asf pues, ante la complejidad de la relacion entre ar-
chivos y proceso educativo nos preguntamos: ¢Cuales son los archivos que se
adaptan mejor a la accién didéctica? ¢Cuiles son los fondos archivisticos mds ade-
cuados para seleccionar fuentes diddcticamente?éQué etapas educativas son las
mas apropiadas para descubrir la potencialidad educativa del mundo de los ar-
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chivos? ¢Cuiles son los temas del curriculum escolar mds adecuados para utilizar
fuentes primarias de archivo? éQué acciones favorecen el didlogo entre educacién
y archivistica? Intentaremos responder, aunque sea de manera provisional y par-
cial, estos interrogantes.

5.1. LA INTERMEDIACION DIDACTICA ENTRE ARCHIVISTICA
Y EDUCACION

Antes de llegar a la fase 6ptima en la relacion entre el mundo de los archivos
y el proceso educativo, que se concreta con la creacién del Servicio Didéctico que
estudiamos en el capitulo seis, el didlogo entre los archivos y los centros educa-
tivos se ha ido manifestando a través de pequefas acciones y propuestas didcti-
cas que denominamos instrumentos de intermediacién didéctica. Entre estos ins-
trumentos destacan la visita escolar y la creacién de materiales diddcticos: dossier
teméticos y maletas pedagdgicas. Estas situaciones preparan el camino para una
colaboracién posterior mds estrecha. La mayoria de los archivos, independiente-
mente de su titularidad y tipologfa, tienen previstos protocolos muy simples pa-
ra recibir visitas y entre ellas, de manera particular, las visitas escolares.

A menudo, en ausencia de un verdadero Servicio Didactico, las acciones cul-
turales de divulgacién general de los archivos (conferencias, exposiciones,...) se
utilizan por la comunidad educativa del entorno. Algunos archivos, para facilitar
la utilizacién de estos servicios por parte de los centros educativos, editan mate-
riales didacticos o educativos relacionados con estas iniciativas culturales y divul-
gativas. Estas acciones, que favorecen la relacién entre el mundo de la educacién
v el mundo de la archivistica, son los prolegémenos de un futuro Servicio Diddc-
tico; pero sin una buena planificacién de objetivos, un andlisis de necesidades y
una dotacién de recursos estas iniciativas de intermediacién no son suficientes pa-
ra desencadenar el proceso de creacién de un Servicio Didéctico, como veremos
en el siguiente capitulo.

5.2. TIPOLOGIA DE ARCHIVOS Y ACCION DIDACTICA

Er nuestro pais existen impedimentos juridicos que dificultan el trabajo con
poblacién escolar en los archivos.! Hasta cierto punto, estos impedimentos son
l6gicos en la medida que responden a uno de los objetivos basicos de la insti-
tuci6n archivistica: la conservacion del patrimonio documental. Un acceso in-
discriminado para cualquier tipo de usuario podrfa cuestionar esta funcién de
conservacioén. Sin embargo, actualmente, los archivos dentro de la funcién de di-
vulgacién culeural se han planteado dar a conocer sus fondos y captar nuevos

! La Ley de Archivos exige una edad minima de 18 afios a sus usuarios; este obsticulo
puede superarse con la reproduccion en facsimil de las fuentes seleccionadas (dossier de
trabajo) v la visita guiada al archivo.
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usuarios, abriéndose a la cindadanfa. Dentro de esta nueva funcién algunos ya
han empezado a crear vinculos con los centros educativos préximos, asumiendo
la necesidad de tratar de manera especifica la relacién de los archivos con la co-
munidad educativa del entorno.

Podemos establecer nna primera clasificacién de las instituciones archivisticas a
partir de la titularidad de sus responsables. Si la institucién que ha creado el archi-
vo es una institucién piiblica —gobierno, diputacidn, juzgado, ayuntamiento,...— el
archivo que genera es un archivo piblico y, obviamente, los archivos privados na-
cen de la accion de personas o entidades privadas: empresas, asociaciones, familias,
ete. Algunas clasificaciones atienden sélo a la escala territorial. Asi se denominan
archivos locales a los parroquiales y a los municipales, o archivos nacionales a aque-
llos que recogen la accién de gobierno en un amplio territorio: Archivo de Siman-
cas, Archivo de Indias de Sevilla, Archivo de la Corona de Aragdn, Archivo Real de
Madrid, Arxiu Nacional de Catalunya,... Entre ambos encontramos los archivos
comarcales v los provinciales que reflejan la accién de la administracién a escalas
territoriales intermedias, como sucede con los archivos de las diputaciones en Es-
pafa o con archivos departamentales en Francia. Pero el objetivo de nuestra refle-
Xi6én no es hacer una clasificacién exhaustiva de los archivos sino escoger, dentro
de las diversas tipologias, qué perfil de archivo se adapta mejor y sabe responder
con mds dinamismo a las demandas que surgen desde el sistema educativo.

La accién didactica parece mas pertinente que se desarrolle en los archivos pi-
blicos, por su mismo caracter de servicio a la comunidad, y dentro de los piiblicos
aquellos que ofrecen mds posibilidades de acceso y consulta a la poblacién esco-
lar son los municipales. En algunos pueblos sucede que los fondos del archivo pa-
rroquial son muy ricos y ftiles para investigar la demografia del lugar, pero estos
archivos no ofrecen tantas posibilidades teméticas como los municipales que, ade-
mas, en los ayuntamientos grandes estan atendidos por un archivero profesional.
Muy a menudo estos archiveros actdan de verdaderos dinamizadores culturales de
su comunidad —organizando todo tipo de eventos culturales: conferencias, expo-
siciones,...— v, dentro de sus tareas, asumen la funcién educartiva en relacién con
los centros educativos del municipio con generosidad y pocos recursos. La buena
quimica entre docentes innovadores y el archivo del municipio, seguida del tra-
bajo en equipo y la coordinacién, ha generado experiencias didacticas muy inte-
resantes.

A partir de las reflexiones y de las aportaciones de los docentes y los archive-
ros que han iniciado el camino innovador de aprovechar didécticamente los fon-
dos de archivo, han nacido las experiencias pioneras que fundamentan, en parte,
la opcién sobre qué tipologia de archivos puede facilitar la accién diddcrica y qué
archivos son mds sensibles a las demandas que surgen del sistema educativo. En
este sentido, los archivos municipales y comarcales estin mostrando una gran vi-
talidad en ofertas didacticas orientadas a mejorar la ensefianza de la historia y de
las ciencias sociales. Por otra parte, la iniciativa institucional ha sido la impulsora
de las experiencias didécticas de los grandes archivos nacionales, regionales o de
ciudades (Arxiu Nacional de Catalunya Servei Diddctic, Archivo de Salamanca,
Arxiu Municipal de Barcelona Arxiu Obert, La Casa de la Escritura,...), que desa-
rrollan una muy beneficiosa accién educativa y didéctica.
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Los archivos piiblicos municipales por su proximidad al centro educativo son
los que tienen mas posibilidades de acceso y consulta. Los fondos de estos archivos
responden al perfil de fuentes con carga socio-afectiva, elemento que valoramos
positivamente desde una doble vertiente: [a capacidad motivadora v la posibilidad
de armonizar tensiones. Por ejemplo, el estudio del proceso de industrializacién a
partir de la propia comunidad sirve de laboratorio de observacién y analisis de las
transformaciones que vivié la humanidad en dicho proceso y, por lo tanto, armo-
niza la tensién local / global. O el conocimiento de 1a propia identidad social como
camino para acercanos empéticamente a las otras identidades para comprenderlas,
por que realmente es dificil pensar que en nombre de la solidaridad internacional
podamos construir un mundo sin identidades. La prictica de la empatia social es
més fécil cuando se parte de una visidn dindmica v abierta de la propia identidad y
es el fundamento de la convivencia basada en la aceptacién del otro o alteridad (su-
peracién positiva de la tensién identidad / alteridad).

En consecuencia, actnalmente, la tipologia de archivos que mas se adapta a la
acci6n diddctica, tanto para tratar de problemas sociales actuales (fondos admi-
nistrativos) como para construir conocimiento histérico (fondos histéricos), son
los archivos municipales, de ciudad, de distrito y comarcales, ya que en sus fon-
dos tienen registrada la vida de la comunidad a la que estdn vinculados. Esta re-
flexién nos conduce a no profundizar en los fondos archivisticos de los grandes
archivos nacionales,? aunque somos conscientes que tienen gran potencialidad di-
dactica y pueden hacer una funcién educativa, complementaria de Ia de los archi-
vos locales y comarcales.’

5.2.1. Fondos archivisticos y etapas educativas

Fl anilisis de los fondos de un archivo municipal nos permitiria reconstruir el
pasado de un pueblo: su evolucién demogrifica, las actividades econémicas, los
acontecimientos politicos, la agricultura, la vida asociativa, etc. Pero: {Cudles son
los fondos mds indicades a cada etapa educativa?

Un mismo trabajo de investigacién con fuentes primarias lo podemos plantear
en secundaria o en primaria, siempre que en esta etapa educativa partamos de un
enfoque mds sencillo y analicemos menos variables. Es recomendable que en pri-
maria trabajemos mayoritariamente con fondos relacionados con la vida cotidia-
na (oficios, sanidad, escolarizacién, etc.) y con decumentos que contengan ilus-
traciones, poca informacién escrita y ficil de analizar (escudos, fotografias,
dibujos, programas de fiestas, cartas, bandos, etc.).

Para el trabajo didéctico en primaria los fondos fotograficos son fuentes pri-
marias de nn aleo valor educativa, pero son también muy apropiados para secun-

* Alganos archivos nacionales han mostrado sensibilidad didactica, pero no es habitual
que elaboren materiales diddcticos ni que faciliten las visitas escolares.

3 La creacidn del Servicio Diddctico del Arxin Nacional de Catalunya es un ejemplo de
ello.
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daria. La misma reflexién la podemos aplicar a los fondos orales. Asi pues, es
arriesgado atribuir los diferentes fondos archivisticos a una etapa educativa, ya
que su utilizacién correcta depende de su adaptacién y transposicién a una se-
cuencia instructiva concreta.

5.2.2. Periodos histéricos y contenidos curriculares

En los archivos municipales y comarcales los fondos documentales relaciona-
dos con la sociedad contempordnea son los mas ricos y abundantes, por lo tanto,
resulta sencillo concretar los perfodos histéricos y los contenidos curriculares de
historia que se pueden trarar preferentemente con estos fondos archivisticos. La
explicacién reside en el proceso de nacimiento de estos archivos: la mayorfa fue-
ron creados durante el siglo x1x paralelamente a la consolidacién del estado libe-
ral. $6lo una minorfa incluyen fondos anteriores al siglo XIX ¥ ain menos ante-
riores al siglo xviLL

Desde un punto de vista educativo, cuanto méas antiguos sean los documentos
més dificultades de adaptacién diddctica nos ofrecerdn y nos exigiran esfuerzos
supletorios: paleografia, latin, herdldica, etc. Asi pues, aunque podamos realizar
investigaciones escolares sobre la edad media, lo mas realista es utilizar fondos
contemporineos, a no ser que dispongamos de la ayuda de algin experto o de al-
gin archivero que nos facilite la lectura correcta de las fuentes.

Los fondos de historia contempordnea de los archivos locales y / o comarcales
nos ofrecen la posibilidad de estudiar contenidos curriculares de secundaria: la re-
volucién industrial, las transformaciones agrarias, los modelos demogrificos con-
tempordneos v sus variables, los cambios politicos, las guerras, la vida asociativa,
los modelos culturales, etc. Ofrecemos un listado, aproximativo y provisional, de
algunas posibilidades de investigacién con fondos de estos archivos que podemos
relacionar con contenidos curriculares:

1. La reconstruccién de la estructura econdmica se puede hacer gracias a las
fuentes documentales de cardcter fiscal (catastros, amillaramientos, consu-
mos, cédulas, listas de contribuyentes, registros industriales y comerciales,
libros de transacciones municipales) y de fuentes que dan informacién pa-
ra-fiscal como los servicios agropecuarios.

2. Lavida politica local se refleja en miltiples fuentes documentales: libros de
Actas del Ayuntamiento, comisiones de gobierno, resoluciones de alcaldia,
bandos, decretos, seguridad publica, listas y resultados electorales, etc.

3. Larelacién entre el poder local v el poder estatal estd contenida en los fon-
dos de correspondencia, servicios militares, repartimientos y recluramien-
tos extraordinarios, v de juntas locales de defensa. Algunos de estos fondos
son pertinentes para estudiar los acontecimientos bélicos: servicios milita-
res, correspondencia con la autoridad militar, quintas extraordinarias, re-
quisas militares, abastecimientos extraordinarios, etc.
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4, La evolucién demogrdfica se puede seguir en los censos, empadronamien-
tos v en los registros de poblacidn.

5. Elcrecimiento urbano en los fondos de permisos y licencias de obras, en fos
planes de urbanismo y de infraestructuras municipales.

6. La sanidad a través de los informes médicos, informes de beneficencia y de
la evolucién de la red de agua y de cloacas.

7. Los cambios en las condiciones de vida en los fondos de beneficencia, en los
alquileres de servicios municipales (carnicerfa, panaderia, etc.).

8. La vida asociativa y cultural se puede rehacer si hay fondos de hemerote-
ca, programas de fiesta mayor, de teatros, de corales, de cines, v, obvia-
mente, de partidos politicos, de entidades culturales y organizaciones sin-
dicales.

Conviene recordar la gran variabilidad que ofrecen los fondos archivisticos de
los archivos municipales y comarcales. Una misma fuente puede ofrecer mayor o
menor informacién en relacién con su estado de conservacion pero también estd
condicionada por la calidad de elaboracién en el momento de su génesis. Asi, por
ejemplo, un censo bien cumplimentado puede darnos una informacién cualitati-
va importantisima (grado de alfabetizacién, actividades econémicas, comporta-
mientos demograficos y movimientos de poblacidn,...) y el mismo censo ~con el
mismo papel encasillado y del mismo afio— mal cumplimentado s6lo da una po-
bre informacién cuantitativa: niunero y sexo de los habitantes.

Es habitual que en [os archivos municipales y comarcales existan fondos pri-
vados que han sido donados por sus propietarios: archivos de empresas de la lo-
calidad, archivos familiares, memorias de personajes ilustres, etc. Estos fondos
ofrecen muchas posibilidades educativas, pero su heterogeneidad es elevada y, por
ello, es imposible hacer una valoracién general. Sucede lo mismo con los fondos
de protocolos, presentes en buena parte de los archivos comarcales.

En los archivos locales y comarcales, aun partiendo de una cierta abundancia
de fondos contemporaneos, éstos estin mds o menos mermados y en diferente
estado de conservacién seglin los impactos que los acontecimientos bélicos de los
siglos XixX y xx les hayan cansado. La Guerra de la Independencia (1808-1814) y
la Guerra Civil (1936-1939) azotaron de manera especifica los fondos de cardc-
ter sefiorial v los archivos parroquiales respectivamente. En los archivos munici-
pales, los destrozos de las guerras carlistas fueron notables y, mis recientemente,
hemos asistido al intento de borrar la memoria histérica del franquismo con la
quema de documentacién en algunos archivos, asi sucedid, por ejemplo, con el
archivo de Falange Espafiola de la ciudad de Girona. Esta situacidn nos recuer-
da una de las tensiones mas complejas que vive actualmente la diddctica de la his-
toria contemporanea: la relacién entre historia y memoria de la propia comuni-
dad, que hemos planteado timidamente en el capitulo primero como uno de los
retos que la didictica de la historia ha de asumir en el contexto de la sociedad
democritica.
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5.3, TEMAS DE INVESTIGACION, FONDOS ARCHIVISTICOS
Y CURRICULUM ESCOLAR

Defendemos la bondad del método experimental-innovador para construir co-
nocimiento historico. En la aplicacién de este método, los archivos locales y co-
marcales podrfan ser el equivalente al laboratorio de quimica, siempre que dispu-
sieran de materiales curriculares con fuentes histéricas. Afin estamos lejos de este
objetivo, al que sélo se llegard con el trabajo paciente de equipos mixtos de do-
centes y archiveros, y con el apoyo decidido de la administracién. La creacién de
servicios diddcticos en los archivos municipales y comarcales, y también en los
grandes archivos piiblicos, ayudarfa a conseguirlo,

Toda decisién psicopedagdgica que se tome desde el punto de vista de la do-
cencia variard segiin la edad, el ciclo, la etapa educariva, los contenidos curricula-
res, la dindmica de aula, el contexto social, el nivel de conocimientos y las capa-
cidades de los alumnos. Ademds, deberd tener presente las variables diddcticas
especificas del trabajo con fuentes primarias que resuminos en: idoneidad, selec-
cién, secuenciacion instructiva, transposicién diddctica, modelo pedagogico v ca-
pacidad de transferencia cognitiva. Y todas las variables, las psicopedagégicas v las
did4cticas, se han de integrar previamente en una reflexién global sobre el tema
de investigacion, que tenga presente simultineamente los fondos archivisticos a
utilizar y su relacién con la relevancia del tema para el curriculum escolar.

No existen recetas sobre la idoneidad y adecuacién de las fuentes utilizadas en
el aula. Algunas reflexiones, guiadas por la experiencia didactica, indican que las
fuentes iconicas v las orales son méds motivadoras que las documentales. En rela-
cién con las fuentes documentales, los criterios didacticos para calificar de idénea
una fuente estdn vinculados con la capacidad de motivacién y el impacto afectivo
que pueda ejercer en los alumnos. Pero, ademds, como ya hemos indicado, ¢l do-
cente para seleccionarlas ha de considerar simultdneamente todas las variables psi-
copedagdgicas y didicticas (G. Tribd, 2001). Con el objetivo de ilustrar de mane-
ra concreta y practica nuestras reflexiones proponemos ejemplos teméticos que
relacionan fondos archivisticos con contenidos curriculares de ciencias sociales.

Ofrecemos una seleccion de fuentes primarias adecuadas para iniciar peque-
fias investigaciones tematicas que proceden de fondos de archivos locales y co-
marcales. El nivel de dificuttad y la complejidad del trabajo lo ha de regular cada
docente en funcién de los objetivos que persiga y del perfil psicopedagécico de sus
alumnos. Nos limitamos a indicar los objetivos, las posibles hipdtesis o preguntas
y el proceso de vaciado mds pertinente, dejando [a metodologia de aula, el nivel
de los contenidos y la dindmica de trabajo (visita al archivo, trabajo en el archivo,
dossier con facsimil de fuentes primarias, trabajo en el aula, en equipo, indivi-
dual,...) sin concretar, con el objetivo de no condicionar la transposicién didécti-
ca que ha de realizar el docente.

Los temas elegidos estdn relacionados con la evolucién de las formas de vida
v las actividades econémicas, y son temas estudiados en la escolaridad obligatoria
que pueden ser mejor comprendidos y profundizados gracias a la investigacién de
sus manifestaciones en el entorno local. La evolucién y el comportamiento de-
mogrifico de las sociedades contemporineas, los cambios calturales y la vida aso-
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ciativa, las actividades econémicas, la organizacién de la convivencia y la vida po-
litica local, las transformaciones urbanas, los cambios en la percepcién de la salud
y la enfermedad, son temas que pueden ser investigados con fondos de los archi-
vos locales y comarcales y, con una buena coordinacién entre los docentes y el ar-
chivo, facilitar la compresién del tiempo histérico y social gracias a la recons-
truccién de la memoria del tiempo presente de la propia comunidad. Ello ayuda
a crear vinculos interactivos pesitivos entre los alumnos v su comunidad y, por

tanto, facilita su socializacién responsable y critica.

5.3.1. La evolucién demogrifica

Los aspectos més dindmicos del comportamien-
to demografico tales como el crecimiento vegetativo
v los indices de natalidad v de mortalidad que se
han de calcular para obtenerlo, se pueden investigar
también con fuentes de los archivos parroquiales.
En los archivos locales y comarcales, los censos y los
padrones nos oftecen miltiples posibilidades; los re-
siimenes generales de estos padrones comparados en
diferentes momentos cronolégicos también captan
los cambios demograficos de una poblacién. En este
ejemplo de un padrén podemos formular nmiltples
hipétesis y plantearnos diversos objetivos, ello de-
penderi del tiempo a invertir v del nivel de dificul-
tad que el docente crea conveniente programar.

CENSOS Y PADRONES

Objetivos:

Investigar el modelo de familia

2. Conocer el grado de alfabetizacién

3. Indagar la procedencia de la poblacién

4, Investigar las actividades econdmicas y profe-
sionales

—

Posibles bipdtesis o preguntas que pueden orien-

tar la investigacidn:

* {¢Cniles eran las actividades econdmicas pre-
dominantes?

* La familia de 1899 {tenfa un elevado indice
de natalidad?

» ¢Era mas elevado el analfabetismo entre los
hombres o entre las mujeres?

* ¢{Se observa un flujo migratorio?
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Proceso de vaciado:
El registro y el procesamiento de la informacién que nos ofrece esta fuente se
adapta a una explotacién estadistica que facilita la ordenacién matematica y su
conversion en cuadros y graficos que ayudaran a comunicar el resultado de la
investigacién. El procedimiento mas sencillo es construir un caadro de miilei-
ples entradas, en funcién de la hipotesis v de las variables que tengamos que
contrastar para validarla o invalidarla.
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5.3.2. Cambios culturales y vida asociativa

La evolucién cultural, el asociacionismo de todo tipo, los cambios en la vida
cotidiana v la aparicién de nuevos hébitos sociales pueden investigarse a través de
las hemerotecas locales, con memorias y con entrevistas a personas mayores, fuen-
tes que necesitan un tratamiento especial que aqui no abordamos. Ofrecemos el
ejemplo de los programas de fiesta mayor, fuente poco utilizada, facil de inter-
pretar y que es atractiva y motivadora. En ellos, la profusién de ilustraciones en
los anuncios comerciales y de las obras de teatro, y la presencia de las asociacio-
nes que organizan actividades durante la Fiesta Mayor permiten la aproximacién
global a la vida cultural y recreativa del pueblo, asf como aspectos estéticos y de
vida cotidiana.

PROGRAMAS DE FIESTA MAYOR
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Objetivos:
1. Conocer la vida cultural de principios del siglo xx
2. lnvestigar sobre la vida asociativa

Posibles hipdtesis o preguntas que pueden orientar la investigacién:

* ¢Qué diferencias y que similitudes se observan entre las Fiestas Mayores de
inicios del siglo xx y las actuales?

¢ {Qué corriente estética caracteriza el programa?

*  {Qué tipo de asociaciones predominaban? ¢Qué valores evocan sus nom-
bres? ¢Existen atn?

* {Cudles son los principales anuncios y que actividades comerciales repre-
sentan?

Proceso de vaciado:

La informacién de estas fuentes se orienta hacia procedimientos cualitativos y
comparativos: contrastar las caracteristicas de las Fiestas Mayores del pasado
con las actuales, observar la tendencia estética de las ilustraciones y los anun-
cios (modernismo, racionalismo,...), comprobar el peso de las asociaciones en
la vida colectiva a partir de la oferta que hacen en el programa, deducir las
principales actividades culturales y comerciales a partir del anlisis de su pre-
sencia en los programas. Se trata de analizar los programas con atencién y pro-
fundizar en los aspectos de descodificacion de la fuente que marque la hipéte-
si de investigacién.

5.3.3 La organizacién de la convivencia

Existen diversas fuentes para estudiar la organizacion de la vida colectiva en
un municipio —prensa, documentacién de asociaciones, etc.—, pero la fuente que
ofrece mds informacidn, més global y sus series son mas completas son las actas
municipales contenidas en los Libro de Actas. Los acuerdos que afectan a la co-
lectividad estdn resumidos en las actas: liegada de la electricidad y del agna pota-
ble, construccién de la red de cloacas, construccién de una escuela, de un merca-
do, de un cementerio, etc., por lo tanto, esta fuente es idénea para reconstruir
diacrénicamente la vida de la comunidad. A través de las actas también podemos
comprobar la proyeccién de los cambios politicos generales en la vida del pueblo.
Los ejemplos que proponemos sirven a esta finalidad: establecer relaciones de
causa-efecto entre un acontecimiento politico general y sus consecuencias en la vi-
da politica local, en los casos del golpe de estado de Primo de Rivera en 1923 (Ac-
ta de Molins de Rei) v el nombramiento, por el Comandante Militar, de un nue-
vo Ayuntamiento durante la ocupacién del ejército franquista al final la Guerra
Civil espafiola, en enero de 1939 (Acta de Mollet del Vallés)
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Objetivos:

1. Investigar cambios politicos generales

2. Comprobar la incidencia de los cambios politicos a nivel local

3. Establecer relaciones causales entre Jos cambios politicos generales y la po-
litica municipal

4, Indagar la evolucién global del municipio

Posibles hipétesis o preguntas que pueden orientar la investigacion:

» ¢Como incidi6 en la vida municipal el cambio politico de 19232

+ ¢Qué cambios comportd el nombramiento por la auroridad militar de un
nuevo ayuntamiento en 13392

+  ¢Qué relacién se puede establecer entre un cambio de régimen politico y la
vida politica local?

Proceso de vaciado:

Si investigamos la proyeccién de acontecimientos politicos y bélicos generales
en la vida politica Jocal, la lectura de las fuentes y el registro de la informacién
han de estar precedidos de la elaboracién de fichas de lectura de historia ge-
neral que precisen fechas y situaciones con las que habremos de comparar la
informacion de las actas; de este modo, el procesamiento de la informacién
adquirir4 sentido y podremos llegar a resultados fiables.

5.3.4. Las actividades econémicas: la agricultura

Fl Catastro, de inicios del siglo XVIII, y partir de la reforma fiscal de Mon-San-
tillan los Amillaramientos, permiten construir una visién de sintesis de la agricul-
tura v de las actividades econémicas de un municipio. Se puede trabajar con los
restimenes anuales y construir series diacrénicas y, de este medo, obtenemos un
dibujo global de la actividad agricola y de sus cambios durante el perfodo estu-
diado. Tanto el catastro como los amillaramientos han sido muy utilizados por los
agraristas. Su cardcter de fuente fiscal permite obtener informaciones econdmicas
complementarias: actividades industriales, riqueza urbana, etc., hasta inicios de si-
glo xx, momernto en que un cambio de normativa separé la riqueza riistica de la
industrial y de la urbana. En los archivos municipales existe mucha informacién
fiscal que puede complementar la de los amillaramientos: listas de contribuyen-
tes, repartimientos especiales, etc.

RESUMEN DE AMILLARAMIENTO Y CATASTRO

Objetivos:

1. Investigar la estructura agraria de la poblacion

2. Comprobar qué cultivos eran los mds importantes
3. Estudiar las transformaciones agrarias
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Posibles hipdtesis o preguntas que pueden orientar la investigacién:

+ JEra muy avanzada la agricultura del pueblo a finales del siglo Xvi'y a me-
diados del x1x?

 ¢Qué transformaciones se produjeron en los sistemas agrarios?

» ¢La agricultura era la actividad econdémica méds importante?

e ({Qué cultivos eran los més importantes?

Proceso de vaciado:

Los amillaramientos v los catastros, como casi todas las fuentes fiscales, sec
adaptan a un tratamiento estadistico y cuantitativo. Una comparacidn de dos
restimenes de amillaramiento exige un registro simple en un cuadro de doble
entrada, su procesamiento se puede convertir en cuadros y graficos sencillos
que ayudaran a presentar la aportacién de la investigacién. Obviamente, si uti-
lizamos muchos amillaramientos la explotacién estadistica serd mucho mas
compleja; pero con registros de doble entrada bien ordenados, procesar los re-
sultados e interpretarlos no es complicado.

5.3.5. Fl crecimiento nrbano

El crecimiento demogrifico de una poblacién comporta transformaciones
urbanas y de vivienda paralelo al crecimiento urbano. Gracias a las licencias de
obras que los particulares han de solicitar al Ayuntamiento para edificar y, sobre
todo, a los planos que las acompafian podemos reconstruir, cartografiar y datar
estos procesos. Estas fuentes, segiin la calidad y la expresividad de los dibujos v
planos, permiten también captar los cambios estéticos y los gustos decorativos.
El dibujo de la fachada de una casa de pueblo es un ejemplo de ello; gracias a €I,
podemos observar las formas y la decoracion modernista de la misma. La con-
trastacién del plano de la fachada con la fotograffa permiten comprobar la pro-
fusién de elementos propios del modernismo popular: obra vista, esgrafiados,
etc.

LICENCIAS DE OBRAS Y PROYECTOS URBANISTICOS

Objetivos:

1. Investigar las transformaciones urbanas

2. Comprobar la evolucion de los cambios estéticos y de estilo

3. Contrastar la presencia del modernismo popular en el urbanismo muni-
cipal

Posibles hipétesis o preguntas que pueden orientar la investigacion:
+ iCuiles son los momentos de mayor expansién urbana?

» ¢Qué estilo predoming en cada fase constructiva?

 {Qué tipologia de vivienda estaba més extendida?

124



B S
o000

¢ eTeE®D 1
e *ll
I |

i !1

Proyecto urbanistico, J. Badia, mestre d'obres 1921 (Molins de Rei,
paisaige urbd i memdria, p. 87. (Ed. Ajuntament de Molins de Rei-
Arxiu Municipal).
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Proceso de vaciado:

El analisis de los planos que acompanan a las licencias de obras se adecua a una
metodologia cercana a la lectura de la imagen y a la interpretacién cartografi-
ca que permite ordenar informacion sobre las topologias de las viviendas y de
los edificios construidos durante el periodo observado. Si se trabaja en series,
se pueden ordenan cronolégicamente y obtener visiones diacrénicas de las
transformaciones urbanas.
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CAPITULO 6

Los servicios did4cticos
de los archivos

En los capftulos anteriores se han argumentado las razones que justifican la uti-
lizacién did4crica de los documentos de archivo, pero también es verdad que su
utilizacién en la ensefianza precisa, para ser efectiva, de un proceso de seleccién y
de preparacién que daré sus mejores frutos a partir del trabajo en equipo de pro-
fesores y archiveros. Este trabajo en equipo entendemos que, para garantizar su
continuidad al mismo tiempo que su calidad, deberfa dar lugar a la formacién de
servicios diddcticos permanentes que sean capaces de establecer unas programa-
ciones y que sirvan como elemento de mediacién entre las instituciones escolares
y las archivisticas.

En este capitulo nos proponemos apuntar las bases de la metodologia de tra-
bajo para la realizacién de un proyecto de servicio didictico en un archivo. Como
veremos mis adelante, nuestra apuesta apunta hacia la utilizacién de las nuevas
tecnologias y la formacién de servicios didicticos que fomenten la utilizacién de
las fuentes documentales como base para la docencia a través del método de la in-
vestigacion, pero defendemos también la idea de que el mejor servicio diddctico
es aquel que, teniendo en cuenta las necesidades del entorno y los recursos dis-
ponibles, puede realizar un proyecto capaz de mejorar ] entorno formativo en
que se encuentra.

El porqué no se han desarrollado antes los servicios didécticos en los archivos
cuando sf lo han hecho los museos y muchos espacios patrimoniales (sobre todo
los naturales), es una pregunta que requerirfa una reflexién probablemente en-
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torno de lo que se considera patrimonio y del concepto de la Historia, sus méto-
dos y sus protagonistas. Evidentemente no se trata solamente de una cuestion de
presupuestos o de ideas, sino més bien de cuestiones ideoldgicas sobre las que l-
timamente soplan snaves vientos de cambio.

Los archivos, como cualquier otra institucién cultural, han adquirido en las
dltimas décadas una mayor conciencia de responsabilidad en cuanto a favorecer
la difusién del patrimonio a la ciudadanfa en general. Al menos es asf en los pai-
ses llamados occidentales, donde la implantacién del estado del bienestar ha vis-
to desarrollarse de la mano tres elementos esenciales: un sistema politico demo-
crético, una educacion accesible a la mayoria de la poblacién y un desarrollo
econdmico.

Una ciudadania culta exige sus derechos culturales, a la vez que politicos, y de-
manda servicios de calidad. En consecuencia algunas de estas instituciones se ven
abocadas al planteamiento de nuevos retos, entre los que destaca la difusién cul-
tural. Esta, planteada no solamente en términos de merchandaising sino como es-
trategia formativa de la ciudadania, se presenta como una de las maneras de afron-
tar positivamente la creciente demanda de servicios culturales.

El desarrollo de las tecnologias de la informacién y los cambios econémicos y
culturales de los tltimos tiempos han tenido un papel relevante en el incremento
de los flujos de intercambio de informacién de nuestra sociedad. Tanto es asi que
la capacidad de adaptacién a los cambios del entorno se considera un valor posi-
tivo tanto en el mundo laboral como académico o politico, a diferencia de otras
épocas en que se valoraba la fuerza de la experiencia. Actualmente, el cambio en
sf mismo no se concibe como una sucesién coyuntural que articula dos sitvacio-
nes en equilibrio, sino que corresponde mis bier, a la definicién de una época, de
tal manera que se demanda a la escuela un tipo de formacién distinto, que ponga
el énfasis en las habilidades m4s que en los conocimientos, como una manera de
asegurar la formacién auténoma y continua que los ciudadanos de hoy deben
mantener.

Por su parte, tanto la teoria pedagdgica como los propios docentes se inclinan
desde hace algunas décadas, v cada vez mds, por una educacion, en la cual el alum-
no toma cada vez més responsabilidad en su proceso de aprendizaje como sujeto
activo, desarrollando habilidades como la bisqueda, elaboracién y anilisis de la
informacién y donde se valoran la imaginacién y la capacidad critica, asi como la
responsabilidad o el trabajo en grupo.

Las instituciones escolares, sin embargo, dedicadas a sus funciones formati-
vas —tanto profesionalizadoras como educadoras— incluyen en sf mismas un ger-
men de conservacionismo, en tanto que la escuela es una institucién socializa-
dora que tiende a perpetuar modelos mas que a introducir cambios. Estas
contradicciones internas han llevado a una situacién en que, por un lado, se ver-
baliza la necesidad de formacién del alumnado en habilidades mis que en co-
nocimientos, mientras, por otro, no se encuentra la manera de superar el corsé
de unos programas que continiian poniendo el énfasis en los contenidos. Estas
tendencias conservacionistas explican la resistencia de algunos centros educati-
vos v de algunas familias a cuestionar la validez actual de la educacion enciclo-
pedista tradicional.
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En este contexto de desconcierto, las inercias y necesidades sociales se empie-
zan a percibir, de manera que la escuela sigue asumiendo el rol tradicional al cual
se ve abocada por unos programas excesivos y ain muy centrados en los conteni-
dos enciclopedistas, mientras que otras instituciones asumen la innovacién. Las
primeras manifestaciones en este sentido proceden de empresas privadas, institu-
ciones culturales o pseudo-culturales, que aparecen ya en el mercado ofreciendo
una amplia gama de actividades culturales cuyo principal “cliente” es la escuela y
los escolares. Por otro lado, un sector del profesorado, activo e innovador aunque
minoritario, logra introducir cambios cualitativos importantes con brillantes re-
sultados, a pesar de la escasez de recursos con que cuenta. Fstos elementos de
cambio, internos y externos a las instituciones escolares, actian como un revulsi-
vo que introduce nuevas formas de ensefianza, aunque también es cierto que de-
masiado a menudo se recurre a estas actividades como una forma, a manera de di-
simulo, de dinamizar unas clases que siguen siendo tradicionales en un contexto
curricular y diddctico, donde nada cambia.

De la misma manera que el alumnado debe ser formado en habilidades, el pro-
fesorado debe estar preparado para integrar el cambio y debe saber aprovechar de
su entorno todos aquellos recursos que éste le ofrece para desarrollar las capaci-
dades del alumnado de una manera creativa. Pero debera hacerlo de manera acti-
va, es decir controlando el proceso de principio a fin, seleccionando las activida-
des que va a utilizar y actuando coordinadamente con los responsables de los
servicios culturales cuando los requiera, no como simple objeto de consumo o en-
tretenimiento, sino como un conjunto de estrategias que responden a un mismo
objetivo final disefiado por el propio equipo docente.

El aprovechamiento de las posibilidades educativas del entorno entendemos
que constituye una de las claves para el cambio docente. Y en ese entorno de-
ben incluirse todas las instituciones culturales -y muy especialmente las de titu-
laridad pablica- asumiendo una responsabilidad educativa que es ya social y que
no puede seguir recayendo de manera exclusiva en la escuela y los docentes. En
el contexto actual, las instituciones culturales deben hacer frente al nuevo reto
que la sociedad les impone: facilitar el acceso a la cultura. Esto significa desa-
rrollar unos planes de difusién pero también unos instrumentos de formacién
que permitan superar el marketing para llegar realmente a la democratizacién
del saber.

Los archivos, como las otras instituciones relativas a la conservacién y difusién
del patrimonio, pueden ser un gran recurso pata la creacién de una red cultural
dirigida a la formacién de futuros ciudadanos responsablemente integrados en la
sociedad. Los documentos que conservan ofrecen grandes posibilidades educati-
vas vy didacticas, no solamente en materias relacionadas con la historia o las cien-
cias sociales, sino también con la geografia, la economia, las matemiticas, el dise-
flo, la estadistica, el arte, ete. Y sobre todo en la formacién de futuros ciudadanos
conocedores de los recursos que les ofrece el entorno para desarrollar de forma
auténoma la construccién del conocimiento.

La incorporacién de los archivos, asi como de los museos y bibliotecas, en una
red cultural que pueda respaldar a la escuela, en sus funciones educadoras e in-
novadoras, puede representar un importante cambio cultural.
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6.1. LA INTERACCION ARCHIVO-ESCUELA

Tanto en la ensefianza primaria como secundaria la visita de grupos escolares
al archivo suele ser la primera actividad de aproximacién que inicia el profesora-
do v que programa el archivo dentro de su politica de difusién. Permite que los
alumnos entren en contacto directo con los documentos y que aprecien, “in situ”,
la organizacién de la institucién. La misma presencia del edificio, cerrado en ge-
neral para ellos, representa una incégnita que puede ser desvelada, haciendo én-
fasis en la utilidad de la documentacién en la reconstruccién de la historia perso-
nal o local, pero también en la explicacién de las diferentes funciones que diversos
especialistas realizan o en la metodologia del investigador que explica cémo se es-
cribe la historia. En este sentido, la presentacion de textos que permitan dar res-
puestas o interpretaciones diferentes a alguna cuestién histérica podra aportar
elementos para desarrollar una explicacién en torno a la recuperacién de la me-
moria histérica.

Grupo de alumsnos trabajando en el Archivo Storico de Modena (Ttalia).

Puede organizarse en dos partes:

a. Presentacion
Se trata de dar una pequefia explicacion, dinamizada (a través de una ex-
posicién multimedia, fotografica, de un cémic, etc.) en relacién con los
puntos siguientes:
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¢Qué es un archivo?

{Qué es un documento?

¢Qué tareas se realizan en un archivo y por qué?
¢Camo se organizan los documentos de un archivo?
¢Como puedo localizar los documentos en un archivo?

b. Visita a las instalaciones
A través de un itinerario guiado, los alumnos pueden seguir el recorrido de
los documentos desde el momento en que entran en el archivo hasta que
son puestos a disposicién de los investigadotes, pasando por los depésitos,
salas de restauracidn, de consulta, etc.

Esta visita podria complementarse con algiin pequefio taller (observacién do-
cumental, lectura de imagen, localizacién de documentos, resolucién de un enig-
ma a partir del anilisis de documentos...} aunque es mds recomendable que los
talleres se hagan en una segunda visita con el objetivo de no realizar actividades
demasiado largas que dificulten la concentracién de los alumnos.

Los talleres didacticos en el archivo pueden ser muy diversos y adaptarse a los
diferentes niveles educativos. En general, los agruparemos por tipologias:

a. Conceptuales: aunque se desarrollan siguiendo pautas metodolégicas de
investigacién, ponen su énfasis en el conocimiento de un concepto (la de-
finicién de una época, explicacién sobre un personaje, un conflicto o si-
tuacién histérica...).

b. Metodolégicos: se trata de aportar recursos metodolégicos que permitan
profundizar en algunas técnicas simples utilizadas en investigacién (anlisis
de imagen, sistematizacién y andlisis de datos cuantitativos y cualitativos,
comparacién de documentos, observacién de las partes de un documen-
to...).

¢. Tecnolégicos: muy adecuados para los alumnos mas pequefios, permiten
un contacto con el archivo desde un aspecto mas procedimental: la elabo-
racién de encuadernaciones, escritura sobre pergamino, fabricacién de tin-
tas, etc.

Las actividades realizadas en el archivo deben inserirse en la programacién ge-
neral del aula, con la finalidad de que sean realmente efectivas, y sea cual sea la
actividad que se realice. Para ello, la persona responsable del servicio didéctico de-
berd mantener un contacto previo con el docente de manera que se clarifiquen los
conceptos que se desean trabajar, asf como exponer con detalle el contenido de la
actividad de forma que se pueda llegar a una adaptacién de la programacién pa-
ra cada caso.

Se preparardn documentos de soporte para el profesor v se le facilitard una co-
pia de todos los documentos que se hayan trabajado, de manera que en el aula se
pueda dar continuidad, si se desea, al trabajo iniciado en el archivo.
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El posterior trabajo en el aula facilita la sintesis y la transferencia didactica.

Una vez en ¢l aula, el profesor puede retomar las actividades e integrarlas en
su propia programacién. Este proceso es muy importante, puesto que permite al
alumnado asumir correctamente los nuevos conocimientos, y es donde realmente
la actividad realizada adquiere su sentido.

En general, suele ser muy (til:

» Laredaccién de una sintesis de las conclusiones obtenidas a partir del tra-
bajo en el archivo.

« La adopcién de los procedimientos aprendidos como préctica normalizada
{por ejemplo: citar correctamente las fuentes de archivo, incorporar al ana-
lisis de documentos que se realizan en clase algunos de los datos y obser-
vaciones aprendidos, etc.).

» La transferencia e integracién de los conocimientos particulares descubier-
tos en el archivo con el cuerpo epistemolégico a través de la relacién entre
lo particular y lo general, aprendiendo a establecer conclusiones.
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Si se realiza este proceso de coordinacién v el profesorado mantiene en rodo
momento el control de los objetivos que desea trabajar, el servicio didactico pue-
de llegar a ser un elemento de ayuda muy importante y, a su vez, los resultados
educativos pueden ser mucho mds trascendentes que si se trata de planificar acti-
vidades aisladas v de “quasi-entretenimiento”.

6.2. NUEVAS FUNCIONES DE LOS ARCHIVOS. DE LA DIVULGACION
CULTURAL AL SERVICIO DIDACTICO

Las actividades de difusién son las que se orientan a dar a conocer, al ptiblico
en general, las actividades que la institucién {el archivo, el museo, etc.) realiza
dentro de sus propias funciones y por las que es més conocida. En cambio, las ac-
tividades didicticas son aquellas disefiadas a partir de unos objetivos de aprendi-
zaje concretos que se relacionan con los objetivos escolares.

La funcién cultural es un concepto mas amplio: engloba todas las actividades
que una institucién organiza para colaborar en el desarrollo cultural de su entor-
no ¢ incluye, entre otras, la difusién y las actividades did4cticas.

Confundir actividades de difusién con actividades didacticas representaria de-
jar sin atender correctamente ambas funciones. Es cierto que las actividades di-
d4cticas pueden ayudar a difundir los fondos de un archivo y, por lo tanto, se pue-
den considerar en cierta manera actividades de difusién, pero no son solamente
esto, sino que van mds alld, ya que se formulan unos objetivos educativos globa-
les y se disefian las estrategias que pueden permitir conseguirlos. Por otro lado, no
todas las actividades de difusién son a su vez actividades didacticas, por ejemplo
una exposicion de documentos es directamente una actividad de difusién de los
fondos del archivo y solamente se convierte en una actividad did4ctica si se crean
la organizacién, la presentacién y los instrumentos que, respondiendo a un plan-
teamiento de objetivos y siguiendo una metodologia pedagégica se dirige al logro
de aprendizajes curriculares y formacidn de escolares.

El hecho de que determinados profesores se valgan de una actividad de difu-
si6n organizada por una institucién cultural —a partir de su propia programacién
e instrumentos— para realizar actividades did4cricas, no las convierte automatica-
mente en actividades didécticas puesto que el objetivo con que han estado dise-
fiadas no era pedagdgico y no facilita, por lo tanro, su utilizacién didactica.

La confusién entre el sentido y el significado de la difusién v la didictica vie-
ne dada, seguramente, por el desconocimiento mutuo entre los colectivos de do-
centes y archiveros, tanto por lo que hace referencia a las tareas como a los obje-
tivos que cada uno de ellos busca cuando trabaja las fuentes documentales con
alumnos,

Que archiveros y docentes compartan el mismo receptor (el alnmnado) no sig-
nifica que compartan los objetivos v, naturalmente, el mensaje. La realizacién de
un proyecto global que permita trabajar conjuntamente los objetivos que se plan-
tea el archivo (difusi6n, formacién de futuros usuarios, funcién cultural,...) y la de
aquellos que se plantea la docencia (empatfa, desarrollo de habilidades cognitivas,
aprendizaje de contenidos curriculares, capacidad critica, valores civicos,... sola-
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mente puede realizarse de manera coherente y equilibrada si participan en su ela-
boracién tanto archiveros como docentes.

FEsta colaboracién es necesaria si se quieren conseguir los objetivos de difusién
y educativos aunque no ha de representar una substitucién de funciones (Alberch,
R. v Boadas, J., 1991). Algunos archivos ofrecen a los alumnos la posibilidad de
realizar trabajos de investigacién a partir del anélisis de documentos, con las ven-
tajas formativas y sociales que esto puede representar; pero ningin archivo es en sf
mismo un centro educativo, por més que facilite estas tareas o que organice servi-
clos didécticos; por esta razén, el trabajo conjunto de archiveros y docentes es ne-
cesatio, tanto en el proceso de disefio del servicio didéctico como en su manteni-
miento y desarrollo. No se trata, pues, de convertir al archivero en docente ni el
docente en archivero, sino que cabe esperar un principio de reciprocidad y coope-
racién en las relaciones archivo-escuela, donde cada colectivo de profesionales
pueda realizar su propio rol con el apoyo del otro, en beneficio de los usuarios.

6.2.1. Objetivos del Servicio Diddctico

Los néimeros que preceden a cada uno de los objetivos se utilizan como re-
ferencia a los mismos en la tabla “Modelos de actividades de un servicio diddctico
de archivo, gn funcién de sus objetivos” que se presenta en este mismo capitulo.
Los alumnos han de aprender, con ayuda del Servicio Didéctico, a:

1. Identificar las funciones del archivo.

2. Conocer los fondos documentales del archivo.

3. Entrar en contacto con el documento, de manera que se aproveche su po-

tencial motivador y su carga socio-afectiva para facilitar el aprendizaje.

Distinguir la variada tipologfa de fuentes y documentos.

Conocer y utilizar los diferentes instrumentos del fondo del archivo (in-

ventarios, catilogos, etc.) para facilitar la localizacién de la informacién,

6. Utilizar el método v los procesos de investigacién que permitan la inter-
pretacién de la informacién.

7. Formular una hipétesis o unos objetivos de trabajo, con ayuda de las guias
didacticas y evaluar las fuentes de que dispone.

8. Saber seleccionar los documentos més adecuados a los objetivos de inves-
tigaciom.

9. Aplicar la técnica de observacién, registro y sistematizacién de la infor-
macién més adecuada, tanto al tipo de fuente como al objetivo de la in-
vestigacién, con ayuda de tas puias didacticas.

10. Relacionar la documentacién estudiada con su contexto histérico, y en re-
lacién con el objeto de investigacién, de manera que se facilite su inter-
pretacion.

11. Adquirir los procedimientos adecuados para la elaboracién, sintesis y pre-
sentacién de la informacién analizada.

12. Elaborar conclusiones que, aunque particulares, permitan la transferencia
del conocimiento particular al general.

o
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13. Mostrar actitudes de valoracién respecto al patrimonio histérico.
14. Valorar el pasado del territorio como una manera de conocer la cultura y
facilitar 1a identidad.

En sintesis, aprender a utilizar los servicios y documentos de archivo, asf co-
mo el método cientifico con rigurosidad y, al mismo tiempo, con la presencia de
unos valores éticos sin los cuales los demads objetivos dejarian de tener sentido.

Ademds, el Servicio Diddctico se puede plantear como un proyecto capaz de
participar en la formacién de un tejido cultural y, en consecuencia, se puede plan-
tear comao objetivos a conseguir:

15. Asesorar al profesorado que acuda al Servicio Didactico del archivo sobre
la utilizacién de fuentes en su practica docente.

16. Hacer accesibles las fuentes, los materiales y los servicios ofrecidos por el
Servicio Didactico a todos los estudiantes de la zona de influencia del ar-
chivo.

17. Construir una red de servicios didécticos de archivos que ofrezcan un con-
junto de servicios comunes, y poner a disposicién de los usuarios una gran
base documental para usos docentes y educativos.

6.3. PERFIL DE LOS USUARIOS DEL SERVICIC DIDACTICO
DEL ARCHIVO

Cada archivo deberd decidir las caracteristicas del perfil de los usuarios a los
que dirigir su oferta, y en funcién de este perfil disefiard actividades y materiales.

Cuando el Servicio Diddctico se esta iniciando, parece razonable organizar ac-
tividades para un sector escolar reducido y acorde con las demandas recibidas. Po-
co a poco la oferta se puede ir ampliando hasta llegar a hacerla extensiva a todos
los niveles educativos, incluidos los universitarios, a partir de convenios adecua-
dos con los departamentos correspondientes.

Aunque la finalidad dltima del Servicio Didactico es la de formar alumnos, su
principal centro de interés deberdn ser los profesores, puesto que solamente a tra-
vés de ellos, v después de haberse ganado su confianza, se podrd llegar a los esco-
lares.

6.3.1. El profesorado

Se ha convertido en un sector muy exigente en su eleccién de actividades di-
décricas. Actualmente, la oferta de recursos es interminable: cederon, internet,
juegos, maletas pedagdgicas, visitas organizadas, talleres, etc. El color, el dinamis-
mo, la interactividad se impone y resulta una competencia importante en el mo-
mento de ofrecer recursos archivisticos a un alumnado para el que la cultura de
lo visual estd muy desarrollada, por mis que el profesorado tenga muy claro que
los conrenidos son tan o més importantes que la forma.
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El profesorado que dirige a sus alumnos al archivo es estadisticamente muy es-
caso, y atn dentro de este pequefio grupo existen diferencias importantes, Algu-
nos, que han realizado tareas de investigacion, conocen perfectamente la organi-
zacién de un archivo v son capaces de dirigir correctamente las actividades de los
alumnos. QOtros, en cambio, necesitan de un asesoramiento previo. Pero aun en es-
te caso, el esfuerzo que el servicio diddctico pueda aportar dard después grandes
beneficios. Un profesor motivado, que se siente seguro y apoyado en su tarea edu-
cativa, es capaz de contagiar entusiasmo a sus alumnos y de hacerles participes de
la gran aventura del descubrimiento que representa adentrarse en un archivo. En
cambio, un profesor que ha sido mal atendido, que se ha sentido inseguro o ais-
lado en su esfuerzo, no repetira la experiencia y se desperdiciard una oportunidad
importante.

El asesoramiento, las publicaciones y la organizacién de actividades por parte
del servicio didictico pueden convertirse en elementos de apoyo a la tarea do-
cente, facilitando la participacién y la incorporacién de los documentos como
parte fundamental en la docencia de la historia.

6.3.2. El alumnado

Fn los tiltimos afios, los archivos han visto aumentar el niimero de usuarios asi
como su diversidad. Actualmente, los alumnos representan porcentajes que ron-
dan el 40% de las consultas realizadas (Iturrate, G., 1993). Esta situacion, apa-
rentemente positiva, resulta a menudo decepcionante, tanto para los escolares co-
mo para fos archiveros, puesto que no habiendo una preparacién anterior, los
alumnos acuden desorientados al archivo y el archivero, voluntarioso pero supe-
rado por sus tareas cotidianas, intenta atenderle de la mejor manera posible aun-
que no siempre sea una manera pedagdgicamente correcta.

En general, los estudiantes presentan las siguientes caracteristicas (Tarraubella,
1997);

» Desconocimiento de la tipologia de fuentes v de la informacién que pue-
den encontrar en el archivo. Cada vez aparecen mis estudiantes de secun-
daria que llegan a los archivos con las mismas demandas que si se tratara
de una biblioteca.

* Falta generalizada de preparacién en cuanto a técnicas y metodologia de la
investigacién, asi como un conocimiento nulo sobre la organizacién de un
archivo.

* Poca paciencia e inconstancia en el trabajo investigador.

» Fscasa conciencia del valor patrimonial de la documentacién, lo cual re-
presenta un riesgo de deterioro que hay que tener en cuenta.

El archivero, ante esta situacion, ha de hacer un esfuerzo importante para ex-
plicar el funcionamiento del archivo, con la finalidad de guiar al alumno en la lo-
calizacién de la informacién pero también, a menudo, en cuanto a metodologia
de investigacién, asumiendo funciones que no le corresponden.

136



Fotografia del Arxiu Nacional de Catalunya.

Ante esta situacidn parece evidente que hay que crear los instrumentos nece-
sarios para que se puedan establecer unas relaciones fluidas, de reciprocidad y co-
laboracién entre el archivo y la escuela, aunque no de substitucién. El archivo
puede ser un instrumento educativo, pero no debe convertirse en una institucién
educativa. El archivero, que es quien se encarga de cuidar de la conservacién de
los documentos y por tanto conoce el archivo y los fondos que conserva, puede
asesorar a profesores y alumnos identificando y seleccionando los documentos
que correspondan a las necesidades globales de un proyecto planteado por el pro-
fesorado. Por otro lado, el profesor controla el proceso de aprendizaje del alum-
no v valora la potencialidad did4crica de las fuentes.

No hay duda de que la presencia y la actividad de grupos escolares representa
para los archivos cierto problema de incompatibilidad entre dos de sus objetivos:
la conservacién de las fuentes v la difusién. Para lograr compatibilizarlas se pue-
den tomar un conjunto de medidas (Tarranbella, 1997):

*  Mejorar los instrumentos de descripcion de los archivos.

* Realizacién progresiva de copias de consulta.

*  Mejorar las relaciones con las instituciones escolares, estableciendo los ins-
trumentos que permitan dar a conocer los fondos del archivo y sus posibi-
lidades de uso didactico, facilitando la creacién de unos protocolos de re-
lacién con las instituciones escolares que permitan la programacién
conjunta de actividades v el intercambio de recursos educativos.
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El objetivo de difusién que se plantean los archivos y la demanda de recursos di-
décticos por parte de la escuela favorecen la creacién de servicios did4cticos en los ar-
chivos. Estos, a partir de la colaboracién de archiveros y docentes, pueden iniciar un
proceso de coordinacién que permita establecer unas pautas de trabajo generales.

6.4. :COMO SE HA DE ORGANIZAR EL SERVICIO DIDACTICO?

La organizacién de un servicio didactico de archivo requiere, como la creacién
de cualquier otra 4rea en una institucién, de:

*  Un analisis de necesidades
* Un proyecto
*  [Jnos recutsos

No por evidentes, estas premisas se cumplen siempre que se intenta iniciar ac-
tividades didécticas en una institucién archivistica; al contrario, las distintas ex-
periencias iniciadas en nuestro pais indican que a menudo se sustituyen por gran-
des dosis de ilusion, la cual es cierto que es necesaria para iniciar un proyecto
nuevo pero no suficiente para garantizar la continuidad. El proyecto debe basar-
se en los recursos y dar respuesta a las necesidades concretas de su entorno.

La figura que presentamos a continuacién esquematiza la relacién entre estos
tres ambitos inseparables en los que el proyecto es, a su vez, resultado y motor del
cambio, puesto que se presenta con la cualidad de dinamismo que debe presidir
cualquier actividad dirigida a la didéctica y a la gestién cultural en general.

Proyecto

Evaluacion en funcién o Evaluacién en funcién

Evaluacién interna y
redisefio continuo del
proyecto
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6.4.1. Anglisis de necesidades

Estudio del entorno: Mientras que la produccién de bienes materiales sigue
unas dindmicas que buscan la eficiencia de las inversiones, la de bienes culturales
se rige por pardmetros en general mucho menos pragmdticos. A menudo se decide
desde las estructuras de poder, de manera un tanto paternalista, qué bien cultural
debe producirse y hacer llegar a la masa de poblacién a modo de man4, especial-
mente en las manifestaciones de la llamada cultura “culta”. Otras veces, simple-
mente un productor (individual o grupal, institucional o piblico) sabe abrirse ca-
mino y convencer de la utilidad de su producto que acaba imponiéndose; en ese
caso, se trata de aquello tan vilipendiado que se ha dado en llamar cultura de ma-
sas. Pocas veces en cambio se hacen estudios de necesidades’. En el caso de la crea-
cién de un servicio didactico en un archivo, creemos que no es necesario justificar
las ventajas educativas y sociales que podria comportar, pero realmente sélo podria
cumplir su funcién si se partiera de una situacién en la cual se disponga de unos
usuarios potenciales. En el caso que estos usuarios no existieran en ntmero sufi-
ciente deberfa iniciarse un periodo de formacién y sensibilizacién previo.

Para el estudio del entorno de un servicio didictico se propone partir del ana-
lisis de los tres factores principales que participan en su creacién y mantenimien-
to: la institucién archivistica, el entorno educativo y el entorno institucional.

El andlisis puede hacerse partiendo de datos cuantitativos (estadisticas de po-
blacidn, edades, renta, frecuencia y tipologia de consumo cultural, etc.), pero tam-
bién cualitativos (entrevistas en profundidad a informantes representativos rela-
cionados con ¢l mundo escolar, cultural, de la politica municipal, del archivo...)

ESTUDIC DE NECESIDADES
Ambitos de estudio Principales variables a observar
El archivo ¢ Tipologia del archivo

* Insercién del archivo en su comunidad

* Recursos documentales (tipos de fuentes)
* Posibilidades de acceso a las fuentes

¢ Experiencia didéctica

El entorno cultural * Disponibilidad de otros centros de documentacién en la zona
v social * Relacion de estos centros con la comunidad
Centros educativos * Tipologfa de centros escolares

* Caracteristicas socioestructurales v demogréficas de la
poblacién escolar
*+ Dindmica escolar {investigacién, educacién activa)

' Preferimos no llamarlos estudios de mercado puesto que no se tratariz de analizar las
posibilidades de venta de un producto sino la necesidad de su existencia en base a su uti-
lidad social.
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El resultado de este analisis deberia dar respuesta a las signientes cuestiones:

ESTUDIO DE NECESIDADES: AMBITO DEL ARCHIVO

Principales variables a observar

Indicadores: Analisis cnantitativo y cualitativo

* Tipologia del archivo

* Titularidad

» Metros lineales de documentacion, Tipologfa de
fondos

Dotacidn de personal

Perfil del personal que deberfa encargarse de las
tareas didacticas, colaboracién de profesorado,
voluntarios...

Disponibilidad a la innovacién

» Deseo de apertura y democratizacion de acceso a las
fuentes

Deseo de colaboracién con el profesorado
Sensibilidad didactica de la persona encargada del
servicio

* Insercién del archivo en su
comunidad

Relacién fluida con otras instituciones

Celebracion de manifestaciones culturales conjunias
Convenios cou otras entidades del territorio
Acrividades de difusidn

Proyeccion de su actividad en el territorio
Percepcién positiva por parte de la poblacién
Dindmica abierta v participativa

¢+ Recursos documentates
{tipos de fuentes)

« Diversas en contenido

Diversas en forma

* Ricas en contenido

« Ricas en forma

Faciliran un analisis global

Facilitan un analisis general

Permiten desarrollar el conocimiento del territorio

-

= Posibilidades de acceso a las
fuentes

-

Horarios de disponibilidad para la consulta en
grupofindividual/

Recursos humanos para facilitar el acceso en grupo /
individual

* Experiencia diddctica

» ¢Ha realizado actividades didécticas previamente?

* ¢Durante cudntos aiios lo realizd?

+ (Realizé actividades durante los filtimos cinco afios?
» Tipologia de las actividades pedagdgicas realizadas
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ESTUDIO DE NECESIDADES:

AMBITO DEL ENTORNO CULTURAL Y SOCIAL

Principales variables a observar

Indicadores: Anélisis cnantitativo y cualitativo

» Disponibilidad de otros
centros de documentacién
en la zona

» Nimero de bibliotecas accesibles a los alumnos de
centros escolares

= Nombre de entidades que ofrezcan el acceso a
documentacién (culcurales, deportivas, civicas...)

+ Nimero de volimenes disponibles en cada una de

ellas

Horarios de cada una

Régimen de préstamo positivo (minimo una semana)

Especializacidn de cada una

Otros servicios ofrecidos para facilitar el trabajo

diddetico con fuentes

. e = @

» Relacidn de estos centros
con la comunidad

* Titslaridad

¢ Son centros conocidos por los escolares v docentes
de la zona?

o ¢Cudntas visitas reciben anualmente por parte de
escolares? ¢Y de docentes? (separar las visitas de
grupo de las individuales)

s Sy proyeccidn es mayoritariamente logal o de
dmbito mds amplia?

ESTUDIO DE NECESIDADES: AMBITO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Principales variables a observar

Indicadores: Analisis cuantitativo v cualitativo

+ Tipologfa de centros
escolares

* Mapa escolar de la zona

* Namero de centros

Alumnos de cada uno

¢ Niveles educativos

» Piblico/privade

* Religioso/laico

* Ratio {profesores/alumnos)

¢ Idiomas extranieros

» Titulos complementarios (first, delf...)

* Caracterfsticas de la
poblacién escolar

* %% de graduacién en 4° curso de ESO
* ¥ de graduacién de bachillerato
Estadistica de notas de selectividad
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* Dindmica escolar * Namero de trabajos escolares presentados en

(investigacién, educacidn certamenes, CONCUISOS, CONEIESO0S...
activa) * Niamero de trabajos premiados
* Organizacitn de certimenes o concursos propios del
centro

Existencia de becas y/o premios a la investigacidn en
el mismo centro

Participacién en provectos giobales (Comenius,
CODVCHiOS <on ofros centros...)

Lxperiencias docentes innovadoras

6.4.2. Fl Proyecto

A partir del anilisis de necesidades se puede estar en condiciones de disefiar
los objetivos que permitan darles solucién. En este punto hay que tener en cuen-
ta que el mejor servicio diddctico no serd aquél que mas actividades realice o el
que tenga materiales mas sofisticados, sino aquél que logre atender mejor las ne-
cesidades de su entorno. De hechao, esta vinculacién es la finica garantia del éxito
v la continuidad del servicio.

Asi pues, los recursos necesarios deben ser evaluados en relacién con los obje-
tivos, que deben ser previos, vy no a la inversa como suele suceder. Teniendo en
cuenta, ademads, que como se ha comentado anteriormente, el proyecto debe ser
algo vivo, capaz de redisefarse constantemente, puesto que las necesidades del en-
torno representan el motor del cambio al cual hay que adaptar los objetivos v, en
consecuencia, las actividades v ¢l desarrollo general del proyecto.

A continuacién se presenta la tabla “Modelos de actividades de un servicio di-
ddctico de archivo, en funcion de sus objetivos™ que resume las diferentes posibi-
lidades de actividades y servicios didicticos que puede ofrecer al archivo. Como
se observard, los objetivos que se habian expresado anteriormente se pueden con-
seguir en grados diferentes segiin las actividades realizadas en cada una de las ti-
pologias de actividades que se definen en la tabla. $in embargo, se pueden apre-
ciar unas diferencias que nos permiten realizar agrupaciones segin el objetivo
dominante, De hecho, cada una de
estas etapas contiene a la prece-

dente, razén por la cual nos pare- Objetivo predominante Tipologia
ce ro- T, .

flusil 1-1f:de representar el p Difusién del archivo A
ceso logico de crecimiento del
SEIViCiO, a través de diferentes fa- Motivacién del alumnado B
ses. De manera progresiva se pue-
den ofrecer un conjunto de activi- Conocimiento de la historia local B
dades que permitan, ademds de las ., ;

oy e L & i Formacion de futuros usuarios C,D.E

propias actividades didicticas, la
creacién de una red cultural en el Creacién de una red cultural FGH

territorio.
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6.4.3. Evaluacion de recursos

Entre los recursos necesarios para la creacién de un Servicio Didéctico cabe
contemplar como imprescindible la disponibilidad de recursos humanos que pue-
dan garantizar el disefio, la estabilidad y la continuidad del servicio

La dedicacién horaria y el perfil de la/las persona/personas que se encarguen
del servicio condicionaran su definicién. En consecuencia, no basta con disponer
de recursos humarnos sino de definir ¢l perfil adecuado en funcién del disefio del
proyecto v de los objetivos que se pretendan alcanzar, En este sentido, las habili-
dades de la persona responsable del servicio didéctico deberdn estar de acuerdo
con los objetivos que éste se haya marcado. En general, deberd tratarse de una per-
sona que tenga experiencia docente ¢ investigadora, al mismo tiempo que ha de
conocer la organizacién del archivo y las particularidades de la institucién en la
cual ha de inserirse el servicio. Su tarea serd tanto més compleja cuanto mis di-
versos y ambiciosos sean los objetivos marcados. Asi, a las habilidades de dinami-
zador de actividades didacticas (presentacién y visita del archivo) habré que su-
mar las de conocimiento de la organizacién del archivo y metodologia de la
investigacién (asesoramiento), las de la prictica docente y el conocimiento actua-
lizado de los curricula escolares (preparacién de talleres, exposiciones, publica-
ciones...}, pero también serdn imporeantes los conocimientos de informatica (ba-
ses de datos) y de comunicacién (publicaciones, exposiciones, etc.).

Ademas se debera prevenir la necesidad de:

« Espacios para la realizacién de talleres, con mobiliario de aula flexible

« Ordenadores dotados de un software que permita el tratamiento de textos
y la creacién y mantenimiento de la base de datos

+ Una sala de actos que facilite las actividades de presentacién a grandes gru-
pos ¥ un espacio para exposiciones serfan también deseables aunque no im-
prescindibles.

+ Recursos econdémicos para la preparacién de los documentos en vista a la
consulta (reproduccién digital)

s Presupuesto para publicaciones didécticas

» Recursos para la realizacién de planes de difusién, correos masivos, confe-
rencias, presentaciones, etc.

No hay duda que un servicio didactico se plantea, pues, como una nueva drea
dentro de la organizacién general del archivo, con particularidades especificas, en
las que se entremezclan las caracterfsticas de las dreas de difusion y las téenicas, y
que debera dotarse de personal con una formacién adecnada si quiere conseguir
los objetivos que la definen,
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6.5. NUEVAS TECN OLOGIAS Y FUTURO DE LOS SERVICIOS
DIDACTICOS DE ARCHIVO

El desarrollo de las nuevas tecnologfas y su utilizacién masiva permiten ac-
tualmente plantear proyectos muy ambiciosos que pueden facilitar el acceso a los
documentos de archivo por parte de un piblico muy amplio sin poner en peligro
la conservacién de los documentos.

A parte de la creacién de paginas web que sirvan para publicitar los servicios
didicticos ofrecidos por el archivo v que ayuden en la dinamizacién cultural del
territorio, entendemos que un recurso muy importante podria ser la creacién de
una base de datos de documentos de archivo titiles para el desarrollo de investi-
gaciones escolares,

En este sentido, el Servicio Didactico del Archive Nacional de Catalunya ha
disefiado una base de datos que permite la seleccién de documentos con finalida-
des diddcricas, incluyendo un conjunto de elementos de descripcion tanto archi-
visticos como educativos, lo que facilita la permanencia de la referencia archivis-
tica (para enseflar a investigar en un archivo), pero también la localizacién de las
fuentes y su interpretacién a un piiblico no experimentado en la investigacién {pa-
ra aprender historia investigando y aprender a investigar).

La seleccién documental, en el caso expuesto, se realiza por fondos archivisti-
cos, con la finalidad de conservar la referencia al fondo como caracteristica esen-
cial de la clasificacion archivistica, describiendo los documentos a nivel indivi-
dual, a modo de catdlogo, en unas fichas que facilitan la biisqueda de documentos,
su consulta (a través de la relacién de la ficha con la imagen digital del documen-
to) ¥, si cabe, la propia reproduccién del documento a través de la impresién.

La ventaja educativa que ofrece esta base de datos es la de facilitar el acceso fi-
sico al documento, aunque no sea a su original, pero también el acceso intelectual,
puesto que los miiltiples descriptores y elementos archivisticos relacionados en la
ficha permiten la relacién de documentos procedentes de diversos fondos.

Se trata de un proceso dificil en el que hay que establecer unos criterios claros
de seleccién y descripcién de los documentos, asi como definir un conjunto de cle-
mentos descriptivos que encuentren el equilibrio entre el respeto a las normativas
de descripcion archivistica y la eficiencia en su utilizacién atendiendo el piblico
al que se dirige. Sin embargo, realizado el proceso de disefio e implementacién de
este instrumento, su utilidad resulta muy grande, puesto que permite atender a de-
mandas muy diversas al mismo tiempo. La versatilidad de su utilizacién viene da-
da por la amplitud de los descriptores utilizados (tematicos, onomdsticos, toponi-
micos, de tipologia documental) ademds de otros elementos como pueden ser las
fechas, el titulo, la lengua del documento, etc. Esta caracterfstica permite que los
documentos puedan ser relacionados de milltiples maneras, formando parte asf de
investigaciones muy diversas y rentabilizando al maximo su utilizacién,

El hecho de unir los descriptores archivisticos a los didécticos permite conser-
var la referencia archivistica al documento y, en consecuencia, el aprendizaje de la
organizacién de los fondos, es decir, que se fundamenta la formacién de futuros
usuarios de archivo. Por su parte, los elementos de descripcién didécticos favore-
cen la localizacién y relacién de los documentos al pablico escolar. Difundir los
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documentos entre el alumnado sin mantener la referencia archivistica podria re-
percutir en una banalizacién de las actividades didacticas basadas en los docu-
mentos, mientras que poner el énfasis exclusivamente en la referencia archivisti-
ca perdiendo de vista el usuario a quien se dirige {un escolar no formado} serfa
alejar las posibilidades de realizar un auténtico aprendizaje. El equilibrio entre los
dos intereses formativos (archivistico y escolar) se encuentra, pues, en la defini-
cién de los elementos de descripcién que se retinan en esta base de datos.

Las posibitidades que se abren con este instrumento hacia la didactica de la his-
toria a partir del método de la investigacién creemos que justifican los esfuerzos
necesarios para su implementacion.

El proceso sin embargo puede ir atin mds alld. Si por un momento somos ca-
paces de imaginar esta base de datos, accesible desde las casas y las escuelas, a tra-
vés de Internet, donde profesorado y alumnado puedan localizar gran diversidad
de documentos procedentes de diferentes fondos y archivos y utilizando diferen-
tes criterios de biisqueda, ver al mismo tiempo la descripcion archivistica y la ima-
gen del documento e imprimir el documento, podremos acercarnos un poco a la
idea de lo que las tecnologfas de la informacién y la comunicacién permiten en la
actualidad.

Un nuevo concepto de servicio did4ctico, pero también un nuevo concepto de
docencia de la historia se estd generando, y puede tener a los archivos como gran-
des protagonistas.
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CAPITULO 7

La interacecién en el aula:
potencialidad did4ctica
de las fuentes

El objetivo del este capitulo es mostrar el potencial didictico de los fondos ar-
chivisticos para ensefiar como, probablemente, su utilizacién mejorarfa el apren-
dizaje de la historia. Nuestra reflexién se realiza desde la didéctica de la historia
que integra aportaciones de la 16gica disciplinar de la historia, de la psicologia del
aprendizaje y de la pedagogia, sin olvidar el papel contextualizador de la sociolo-
gla, que concreta las finalidades educativas de la historia o disciplina que aynda a
los futuros ciudadanos a situarse en el espacio y tiempo sociales.

No pretendemos sumar mecinicamente estas aportaciones, sino que partien-
do del conocimiento prictico que da la experimentacién en el aula, intentaremos
integrarlas en un pensamiento global o visién holfstica tedrico-practica que ad-
quiere el profesor de historia innovador a lo largo de su vida profesional. Esta in-
tegracion es dificil de conseguir y de comunicar, pero en ello pondremos nuestro
empefio, aun a riesgo de conseguirlo parcialmente,

7.1. APRENDIZAJE DE LA HISTORIA Y LIBROS DE TEXTO:
DESCONTEXTUALIZACION Y DESCONQCIMIENTO DE
LAS FUENTES PRIMARIAS

Uno de los obstdculos que dificultan la aparicién del pensamiento creativo en
la ensefianza-aprendizaje de la historia es el hecho que la mayoria de docentes son
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divulgadores de conocimiento histérico pero no han investigado, lo que les crea
inseguridad cuando trabajan con fuentes primarias. Por otra parte, los archiveros
desconocen los contenidos del currfculum escolar de historia y las necesidades del
sisterna educativo v, finalmente, hay poca tradicién de equipos mixtos archiveros-
profesores de historia, que serfan la clave para crear en un futuro préximo servi-
cios pedagégicos en los archivos y que ayudarfan a superar las inseguridades de
los dos colectivos,

A pesar de estos obstdculos, en nuestro pafs, paradéjicamente, Ia presencia de
fuentes histéricas en las aulas se ha incrementado durante los diltimos afios, tanto
a partir de propuestas pedagégicas innovadoras como gracias a los libros de tex-
to de historia que incluyen fuentes en abundancia; sin embargo, la relacién archi-
vos-didictica de la historia es atin incipiente. Actualmente, los manuales escolares
de historia estan bien ilustrados v, a menudo, incorporan fuentes primarias como
ejemplificacién o ampliacién de algin contenido. Pero la fuente primaria integra-
da en el libro de texto est fuera de su contexto y, normalmente, no tiene el mis-
mo impacto emocional ni ejerce con la misma intensidad de estimulo al aprendi-
zaje que la fuente original consultada en el archivo.

Orientar la didactica de la historia hacia la utilizacién de fondos archivisticos
y fuentes primarias, no como método exclusivo sino como una estrategia instruc-
tiva que puede reporear a los alumnos miiltiples beneficios cognitivos y de socia-
lizacién, es una opcién para mejorar la ensefianza y, sobre todo, el aprendizaje de
la historia, que enlaza con las mejores aportaciones europeas de innovacién di-
déctica. Como hemos visto, desde la misma disciplina hay también razones s6li-
das que avalan la propuesta. Valoramos el método transmisivo y el papel del do-
cente como puente de acceso al conocimiento histérico, pero la investigacién
utilizada de manera complementaria puede ser un método enriquecedor para rea-
lizar temas del curriculum.

Como hemos indicado en el capitulo segundo, en Espafia, la relacién entre his-
toriografia v ensefianza de la historia es muy débil: la historia enseiada estd lejos
de la investigacién histérica vinculada a los nuevos paradigmas. El contenido de
la mayoria de los libros de texto de historia, instrumentos de difusién del saber es-
colar, refleja paradigmas obsoletos de caracter positivista, de los que emerge una
visién diacrénica tradicional de la disciplina. Algunos manuales mas actualizados,
que otorgan protagonismo a la historia econdmica y social, convierten en saber
escolar la influencia de la historiografia de los Annales, nacida en los afios trein-
ta. Pero la “nueva historia”, fruto de la sensibilidad epistémica actual, que com-
porta el acercamiento de las ciencias sociales a las ciencias experimentales —refle-
jo de la complejidad de los problemas socioambientales de nuestro mundo—, estd
poco presente en el saber escolat, como hemos mostrado en el ejemplo sobre la
Revolucidn Industrial.

Este divorcio entre investigacién cientifica y divulgacién escolar, que propicia
el desconocimiento de las fuentes primarias de la historia, se ha de empezar a su-
perar intentando que la renovacién metodolégica y tedrica que ha vivido la his-
toria estos tltimos decenios influya mas en los contenidos de la historia escolar.
Los cambios en la epistemologia de la historia han comportado la diversificacién
de las fuentes, la aproximacién a la merodologia de otras ciencias y, fruto de la de-

150



mocratizacién del quehacer cientifico e influencia de los nuevos movimientos so-
ciales, la bisqueda de nuevos sujetos histéricos. En sintonfa con este cambio epis-
témico, la didéactica de la historia ha incorporado fuentes orales, ha reinterpreta-
do fuentes documentales tradicionales y ha promovido investigaciones escolares
con fuentes de primarias de todo tipo, tanto en primaria como en secundaria.

La incorporacién de fuentes primarias en la ensefianza de la historia es deudo-
ra, en su origen, del paidocentrismo de la Escuela Nueva que propugnaba que los
alumnos asumiesen el protagonismo del proceso de aprendizaje. Los antecedentes
de estas propuestas los podemos hallar en el pensamiento ilustrado. En 1762,
Rousseau, en su Emilio, enunciaba un principio metodolégico de ensefanza de las
ciencias: «I'G ensefias ciencia; muy bien, yo me ocupo en forjar los instrumentos
para su adquisicién... No es asunto tuyo ensefiarle las diversas ciencias, sino pro-
porcionarle la aficién a ellas y los métodos de aprenderlas cuando esta aficién ma-
dure. Este es sin duda un principio fundamental de toda buena educacién». Este
planteamiento no est lejos de los principios pedagdgicos de la Escuela Nueva.

En Espafia es justo hacer memoria de Rafael Altamira un buen historiador con
sensibilidad didactica a quien podemos considerar precursor de la didéctica de la
historia. Sus afirmaciones en relacién con el método de ensefianza de la historia
son muy cercanas a nuestra sensibilidad. Para Altamira, la historia podria ser una
forma de “conocimiento cientifico” (til para educar el espiritu critico v la inteli-
gencia de los alumnos, acercdndolos a las fuentes y al método del historiador
(Cuesta Ferndndez, R., 1998, p. 123). Estas reflexiones, ¢n las que nos reconoce-
mos, dan fe de que la preocupacién por el método de ensefianza de la historia, tal
y como se defiende en este libro y ya apuntaba Roussean en el siglo xvii, era una
inquietud sentida en Espafia a finales del siglo x1x.

Nuestra propuesta, que se identifica con la genealogia mencionada, asume al
mismo tiempo motivaciones diferentes como la necesaria educacién de las habili-
dades sociales y emocionales, y coincide con la importancia otorgada por los cons-
tructivistas a la translacion didictica del método del historiador.

Adoptando la Uve de Gowin, la relacién entre epistemologia v didactica de
la historia mejorarfa, y ambas estarfan mds cerca si se utilizasen habitnalmente
diversos tipos de fuentes en el aprendizaje de la historia —documentales, orales,
materiales—. Este cambio ayudarfa a centrar los esfuerzos en mejorar los meca-
nismos de aprendizaje de la historia, es decir, en programar actividades v dina-
micas centradas en el aprendizaje del alumno y no tanto en la ensefianza de la
historia, que continiia en buena parte protagonizada por el profesor. Asimismo,
ayudarfa a contextualizar mejor la utilizacién de las fuentes primarias en el
aprendizaje de la historia y favoreceria su conocimiento y su utilizacién educa-
tivas.

7.2, EL TRATAMIENTO DIDAQTICO DE LAS FUENTES:
VARIABLES PSICOPEDAGOGICAS

La utilizacién de fuentes documentales en la ensefianza de la historia ha ge-
nerado un corpus reflexivo sobre los criterios didécticos de seleccién y transpo-
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sicién de las mismas en la secuencia instructiva y sobre las funciones en la inte-
raccién profesor-alumno-disciplina. Estos criterios varfan en funcién de las dis-
tintas variables psicopedagégicas que se han de tener en cuenta en la interven-
cién de aula.

Para avanzar en la mejora de la relacién entre los archivos y la didactica de la
historia y conocer mejor la interaccién entre fuente primarias y aprendizaje de la
historia analizaremos estas variables psicopedagdégicas. Obviamente, sélo analiza-
mos las posibilidades didécticas de las fuentes documentales, pero buena parte de
las reflexiones defendidas pueden ser aplicadas a las fuentes materiales y a las
fuentes orales,

Cuando un profesor escoge una fuente primaria para trabajarla en el aula lo
hace con criterios proximos a los del investigador, pero su decision final es de na-
turaleza diferente porque esté condicionada por las variables psicopedagogicas,
vinculadas al proceso de ensefianza y no Gnicamente por la Iégica disciplinar, guia
de trabajo del investigador. ¢Cudles son las principales variables psicopedagégicas
que ha de tener en cuenta? Teniendo presente que toda decision psicopedagdgica
variara segin la edad, el ciclo, a etapa educativa, la dindmica de aula, la contex-
tualizacién social, el nivel de conocimientos y las capacidades de los alumnos, po-
demos resumir las variables didacticas especificas del trabajo con fuentes prima-
rias en: idoneidad, seleccion, secuenciacion instructiva, transposicion diddctica,
modelo pedagogico y capacidad de transferencia cognitiva.

7.2.1. Idoneidad y seleccién

La idoneidad de una fuente esti en relacién con su potencial motivador para
incentivar a los alumnos al aprendizaje v en relacién con su capacidad de ilustrar
o ejemplificar algin contenido curricular, pero no existen recetas sobre la idonei-
dad y adecuacién de las fuentes utilizadas en el aula. Algunas reflexiones, guiadas
por la experiencia didactica, indican que las fuentes icénicas y las orales son mds
motivadoras que las documentales. En este sentido, las fotografias antiguas o la
realizacién de una entrevista constituyen fuentes idéneas para iniciar una unidad
didActica.

En relacién con las fuentes documentales, tos criterios didécticos que condu-
cen al profesor de historia a calificar de idonea una fuente estin vinculados a la
funcién —o funciones— que le otorgue en la secuencia instructiva, a la capacidad
de motivacién y al impacto afectivo que pueda ejercer en sus alumnos, a la facili-
dad o dificultad de transposicién didictica, al modelo de intervencién didactico
programado v a la capacidad de transferencia de conocimiento.

El cuadro muestra la interaccién entre las variables psicopedagogicas y los cri-
terios didécticos presentes en la seleccién de fuentes primarias con finalidades
educativas.

.52



IDONEIDAD Y SELECCION DIDACTICA DE I.AS FUENTES DOCUMENTALES

/ /
Criterios didicticos Variables psicopedagégicas
¢ Capacidad motivadora ¢ Contexto sociocnltural
¢ Carga socioafectiva * Etapa educativa (ciclo, nivel)
* Transposicion diddctica * Dindmica de aula, metodologia
* Funcién o funciones en la secuencia * Capacidades de los alumnos
instructiva * Nivel de aprendizaje (conocimientos
* Modelo de intervencién didictica previos)
¢ Capacidad de transferencia ¢ Adecuacion al curriculum

Para seleccionar fuentes documentales, el docente ha de tener presente las va-
riables vinculadas al perfil psicopedagégico de sus alumnos, al nivel de aprendi-
zaje y a los conocimientos previos en relacién con ¢l rema y su adecuacién al cu-
rrfculum escolar. Por lo tanto, determinar la idoneidad de las fuentes y
seleccionarlas implica haber interiorizado una manera de proceder, inrelectual ¥
profesional, inherente a la tarea docente, que comparte elementos de la légica dis-
ciplinar con el investigador, peto que tiene su terreno propio en la programacién
de la interaccién en el aula. El docente debe incorporar sincrénicamente al con-
junto de variables que componen [a Idgica psicopedagégica de los alumnos, que sa-
bemos que varfa en cada proceso de ensenanza, los criterios diddcticos de selec-
cibén y secuenciacién de las fuentes, sin olvidar nunca la 1égica disciplinar de la
historia. En este sentido, la tarea del profesor es bastante mas compleja y dificil, y
muy diferente de la del investigador.

En el proceso de seleccién de fuentes documentales, un criterio previo a tener
en cuenta es su adaptacién al lenguaje narrativo y descriptivo, ya que ello facilita-
1 el trabajo de aula, en especial, 1a lectura del contenido de la fuente. Por otra
parte, recordemos que la seleccién didactica rambién estd condicionada por la
funcién otorgada a la fuente en el proceso instructivo y ésta por el modelo peda-
gogico adoptado, como analizaremos a continuacién

7.2.2. Secuenciacidn instructiva

Cuando el profesor selecciona fuentes ha de pensar al mismo tiempo en qué
fase del aprendizaje las introducira; es decir, ha de determinar la secuenciacién di-
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déctica de las mismas dentro del tema o unidad did4ctica, proceso que denomi-
namos secuenciacién instructiva. Légicamente segiin la funcién que otorguemos
ala fuente le corresponderd un orden u otro dentro de la secuencia didéctica. Asi,
por ejemplo, si seleccionamos una fuente Unicamente por su potencialidad moti-
vadora, ésta se situara al inicio; o si es 1til para ilustrar o enriquecer un concep-
to, la situacién adecuada serd en medio; o si sirve para sintetizar el aprendizaje, la
sitnaremos al final.

FUNCIONES DE LA FUENTF, EN LA SECUENCIA INSTRUCTIVA

' ‘ ‘,

2. TLUSTRACION, se
introduce donde
convenga

3. SINTESIS, se sitiia al
final del proceso

1. MOTIVACION, s
sittia al inicio del proceso

Desde el punto de vista de la programacion del profesor y de su intervencion
en el anla, hemos de distinguir tres momentos de ordenacién de fuentes:

1. Reflexion pedagégica previa del profesor. El docente ha de concretar un
conjunto de cuestiones antes de iniciar la intervencion de aula. En primer
lugar, como ya hemos indicado, otorgar a cada fuente una o unas funcio-
nes dentro del proceso instructivo —motivacién, descripcién, ilustracién,
comparacién, sintesis,...- lo que determinar el orden en la programacién
did4ctica. En segundo lugar, ha de disefiar pautas para ayudar al alumno a
interrogar a las fuentes en relacién con el tema estudiado, es decir, ha de
pensar orientaciones para que el alumno auténomamente haga hablar a las
fuentes v aprenda a formular hipétesis de trabajo provisionales. En tercer
Iugar, ha de prever mecanismos correctivos y de control para llevar a buen
puerto la interpretacién como la puesta en comfin o la contrastacién de re-
sultados. Si el modelo didactico dominante es transmisivo y sélo se intro-
duce una fuente como recurso auxiliar, estos mecanismos serdn sencillos,
pero si se trata de una de investigacién historica de un tema del curriculum
seran complejos y relacionados con la construceién de nuevo conocimien-
to, la capacidad de sintesis y la posibilidad de transferencia de lo investi-
gado al conocimiento histérico general.

2. Trabajo de aula. Sc trata de que los alumnos lean globalmente las fuentes
y hagan un andlisis de las caracteristicas generales (tipologia, datacion,
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identificacién de emisor y receptor), de la informacién indirecta derivada
de su soporte o forma (idioma, letra, presentacién) y de la informacion di-
recta 0 mensaje principal en relacién con el tema estudiado. El alumno de-
be analizar la informacién, registrarla y procesarla, para poderla interpre-
tar. El profesor ha de ayudarlo a hacer una deduccién simple, si se trabaja
con una sola fuente, o bien a inferir o a realizar una deduccién compleja si
se trabaja con diversas. El grado de aplicacién de las capacidades cogniti-
vas superiores y del pensamiento hipotético deductivo dependers del mo-
delo pedagégico escogido por el profesor y de las variables psicopedagdgi-
cas mencionadas.

3. Trabajo de integracion y sintesis posterior. Después del andlisis de las fuen-
tes conviene dar pautas a los alumnos para que comparen el resultado de
su investigacién con las aportaciones de la bibliografa sobre el tema, con-
trastando los resultados y las aportaciones de manera critica. Se trata de or-
denar y organizar las diversas deducciones y generalizaciones posibles -re-
sultado de la contrastacién empirica de Ia hipétesis provisional con la
informacién de las fuentes procesada e interpretada—, para claborar una
explicacién global razonada, que integre la informacién analizada, que ten-
ga presente las fuentes secundarias o bibliograffa, y que se presente como
sintesis final o tesis comprobada. Obviamente si se trabaja con una sola
fuente el proceso seri mas sencillo.

7.2.3. La transposicién diddctica de las fuentes

En el trabajo de anla se plantea un problema especifico: las fuentes, segin el
lenguaje utilizado o segin su forma de presentacién o soporte, necesitan una
adaptacién. A este proceso le llamamos transposicién diddctica, incluye los pro-
blemas derivados de la informacién indirecta o soporte v las cuestiones referidas
a cémo tratar la informacién directa o el contenido estricto del documento.

a} El soporte o andlisis de las caracteristicas formales

El soporte original de la fuente ha de ser conocido por el alumno por que le
ayuda a contextualizarla, pero, a menudo, puede obstaculizar el analisis del con-
tenido de dicha fuente. Si el soporte es sencillo v la escritura facil, las dificultades
de transposicién diddctica serdn minimas. Si el soporte es complejo v se trata de
un pergamino, de un papiro, de un libro, de un rollo o si esta escrito en letras que
exigen el conocimiento de paleografia o en latin, el proceso de transposicién di-
dictica es dificil.

En este caso, el profesor, con ayuda de expertos, ha de conseguir una traduc-
¢i6én y una transcripcién adecuadas para utilizarlo didécticamente, Resueltas estas
dificultades, se deben tener presentes las caracteristicas del soporte, ya que el len-
guaje, el idioma, el material utilizado, los signos, etc. son elementos que dan in-
formacién sobre el momento histérico y los hemos de incorporar al analisis del
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documento. Si el documento es muy antiguo es probable que el archivo, para ase-
gurar su conservacién, no permita que los alumnos lo toquen y tengan que ob-
servarlo dentro de una vitrina.

TRANSPOSICION DIDACTICA DE LAS FUENTES

Informacién directa o
analisis del contenido de
la fuente

Informacién indirecta
0 soporte

Sencilla Compleja (fuente
(siglos XI¥ y Xx) medieval)

b) El contenido o informacién directa

Las dificultades en la transposicién didactica de la informacion directa o con-
tenido estricto del documento han sido tratadas en numerosas publicaciones; se
trata de analizar su contenido o interrogar a la fuente para construir conoci-
miento histérico en el aula. Fl trabajo con fuentes documentales se ha converti-
do en habitual en la ensefianza de la historia y se fomenta desde el sistema edu-
cativo reglado, incorporando fuentes en los libros de texto o utilizdndolas como
recurso didictico en la ensefianza tradicional. Somos partidarios de realizar una
visita al archivo para que los alumnos puedan ver directamente algunas fuentes
primarias y trabajar posteriormente en el anla la descodificacién de las fuentes en
forma de facsimil integrandolas en un dossier de trabajo. Pero: écémo realizar
una lectura eficiente que permita extraer toda la informacién directa que nos
ofrece la fuente? Después del anslisis de las caracteristicas formales o soporte de
la fuente, que nos permitira la captacién de la informacién indirecta, debemos
trabajar el contenido de las mismas a partir de una lectura global, seguida de una
deteccion de los conceptos y palabras dificiles o desconocidas por los alumnos
que serd necesario explicar, para pasar a seleccionar el contenido que nos intere-
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se en relacién con el tema trabajado —en el modelo tradicional- o interrogar a la
fuente segin la hipétesis provisional —en el modelo innovador—. Obviamente, el
proceso de integracion y de sintesis de la informacion directa variard segiin el mo-
delo de intervencién pedagégica y sera mas facil si la fuente adopta un lenguaje
narrative y descriptivo.

Al margen del modelo pedagégico escogido, que incrementari o simplificara
la complejidad del proceso, ordenamos los pasos a seguir en el anélisis de Ja in-
formacién directa que nos ofrece la fuente, que siempre debe ir precedida de una
primera lectura global.

ANALISIS DE LA INFORMACION
DIRECTA O CONTENIDO DE LA FUENTE

. Identificar el lugar, la fecha, el autor y el receptor

- Investigar el significado de expresiones o conceptos desconocidos

. Sitnar la fuente en su contexto histérico

. Comprender las ideas principales de la fuente

. Evaluar el grado de fiabilidad de la fuente

. Extraer de la fuente la informacion atil para la investigacién

. Contrastar la informacién con la aportacién de otras fuentes primarias o
secundarias

8. Obtener resultados o construccién de conocimiento

=] O L W o

El punto seis, la explotacién de la informacién que nos ofrecen las fuentes,
depende de dos variables: 1) de las preguntas que el alumno, rutorizado por el
profesor, sea capaz de hacer a las fuentes, que variarin segin la hip6tesis de tra-
bajo, el objeto de estudio v la riqueza de la fuentes secundarias consultadas Y, 2)
de la tipologfa de vaciado que se adecua a la fuente, que de manera genérica po-
demos sintetizar en cuantitativo, o registro de informacién estadistico que se
adapta facilmente a expresiones matematicas o a graficos, y en cualitativo, o va-
ciado propio del estudio de casos, que nos permite profundizar en un aspecto y
se adapta mds a un formato literario (B Reverté, 2003).

Asi pues, en funcién del didlogo entre el alumno / investigador v las fuentes
primarias, del derivado de las fuentes primarias con el conocimiento del tema que
nos ofrecen las fuentes secundarias y de la versatilidad de las mismas fuentes ana-
lizadas, la extraccién de la informacion util para la investigacién puede variar ex-
traordinariamente. Recordemos que en el capitulo cinco, al proponer ejemplos
de temas a investigar con fondos de archivos municipales, hemos observado que
el dpo de vaciado de las fuentes es muy diferente: no es lo mismo extraer infor-
macién de un censo que de un programa de fiesta mayor.

Es importante saber construir los elementos de registro de la informacién ade-
cuados a cada proceso (cuadros de doble entrada o de entrada multiple, fichas de
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registro, fichas de lectura, etc.), porque de ellos depende en buena parte el que des-
pués se sepan realizar las operaciones de deduccién y de inferencia que preceden a
la construccién de los resultados de la investigacién. Para llegar a ellos, es necesa-
rio que el alumno sepa contrastar la aportacion de las fuentes primarias con los co-
nocimientos que le ofrecen las fuentes secundarias sobre el tema investigado.
Resumimos en el cuadro siguiente las dos tipologias de andlisis de las fuentes
que posibilitan procesos de registro, ordenacién e interpretacién de las mismas.

VACIADO DE LAS FUENTES O PROCESO DE
EXTRACCION DE 1A INFORMACION (punto 6)

l :

CUANTITATIVA: busca las
{recuencias en la informacién, se
adapta a las series y sus resultados se
pueden expresar matematicamente,
en graficos v en cuadros. Ejempos:
censos, padrones, fuentes fiscales, etc.

CUALITATIVA: permite ta
profundizacién en un aspecto, es el
vagiado propio del estudio de un caso.
Ejemplos: cotrespondencia, fuentes
literarias, memorias, etc.

7.2.4. Intervencién diddctica y fuentes primarias

Los resultados de una investigacién dependen de la adecuacién y riqueza de
las fuentes, pero también estén relacionados con la capacidad del historiador de
interrogarlas de manera inteligente. Lo mismo sucede con la utilizacién didacti-
ca de las fuentes: las pautas de andlisis y las preguntas que los alumnos, guiados
por el profesor, hagan a las fuentes son la pieza clave de la construccién de co-
nocimiento en el aula. Fuentes ricas y adecuadas mal analizadas dardn pobres re-
sultados, y fuentes con poca informacién interrogadas con espiritu cientifico ayu-
dardn a construir conocimiento histérico.

Fn la ensefianza de 1a historia, segiin el modelo pedagdgico escogido, las fuen-
tes tendran més o menos relevancia didictica. Cnando se utilizan dentro de un
modelo pedagégico innovador, donde el alumno se convierte en investigador, ha-
blamos de una intervencién pedagdgica compleja en la que se manejan diversas
fuentes. Si el modelo de ensefianza es tradicional, basado dnicamente en el papel
del profesor y en los libros de texto como transmisores de conocimiento, la utili-
zacién didéctica de alguna fuente es més simple. Atendiendo a estas dos opciones
pedagégicas podemos hablar de:
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* Intervencién pedagégica simple. Incluso en el método de ensefanza de la
historia transmisivo-tradicional es hoy en dfa habitual utilizar alguna fuen-
te primaria, Cuando as se hace, la funcién de la fuente suele ser univoca y
con una intencionalidad clara por parte del profesor. En principio, es utili-
zada para motivar —presentadas al inicio de un tema-, para ilustrar o ejem-
plarizar un aspecto concreto —introducida para profundizar la explicacién
del profesor en ¢l momento en que la secuencia instructiva lo requiera—, y
para sintetizar —al final del proceso para reforzar la adquisicién de conoci-
mientos—. En estas interacciones de aula, el papel de la fuente es reforzar la
autoridad del profesor como controlador del conocimiento histérico. En-
tre estas situaciones simples v las creadas por el método innovador mucho
més complejas (Audigier, F. 1990) se dan milciples situaciones intermedias
y mixtas.

* Intervencion pedagégica compleja. Es la propia del método innovador y
exige gran preparacion previa pot parte del profesor. Esta intervencién uti-
liza las fuentes en todas las fases del proceso instructivo v tiene por objeti-
vo dotar de autonomia intelectual al alumno haciéndole ejercer de investi-
gador. La gran diversidad de experiencias de didéctica de la historia con
utilizacién de fuentes v la acrual influencia de los métodos pedagdgicos so-
cio-afectivos nos permiten hablar de dos tipos de intervenciones pedagégi-
cas complejas:

a) Trabajo de investigacion, mas proximo a la incorporacién diddctica del
metaconocimiento convertido en metaprendizaje, que proponen los
constructivistas Novak v Gowin, que a las innovaciones europeas de los
afios cincuenta.

Se trata de plantear un problema y facilitar a los alumnos las fuentes his-
téricas v las lecturas necesarias para que ellos intenten resolverlo. Han
de formular hipdtesis provisionales que deben intentar validar o invali-
dar contestando interrogantes y cuestiones gracias al correcto procesa-
miento y a la interpretacién de la informacién de las fuentes. En este
proceso de investigacién, los alumnos adoptan el rol del investigador.
En este caso, la aplicacién de la Uve de Gowin es muy til.

Para organizarlo es necesario planificar una unidad didictica entera del
currfculum, ya que su aplicacién afecta la dindmica de aula y las inci-
dencias pedagdgicas son muiltiples. El profesor ha de actuar como un tu-
tor de investigacién, orientando a los alumnos, que pueden trabajar so-
los o en equipo. El trabajo con fuentes primarias afecta a todo el
proceso instructivo, pero puede ser més intensivo en alguna fase del
mismo —normalmente la intermedia—; en cambio, en otras se dard m4s
importancia a las lecturas de bibliografia —primera y tiltima fases—, co-
mo podemos observar en el cuadro sobre el proceso de desarrollo de
una investigacién.

A partir de una visita previa al archivo, el profesor —asesorado por el ar-
chivero— debe preparar previamente un dossier de fuentes sobre el te-
ma ¥y, si se trata de fuentes de archivos municipales, iniciar el proceso

159



con una visita al archivo, para poder observar los originales. Debe ela-
borar un dossier de trabajo en el que se reproduzcan fuentes primarias
en facsimil y localizar las fuentes secundarias o bibliografia adecuada
sobre el tema. Al mismo tiempo, tiene que facilitar las pautas de traba-
jo para que la interrogacién de las fuentes, la formulacion de hipétesis
provisionales de trabajo y la sintesis final tengan rigor.

Resumimos en un cuadro los diferentes procesos de elaboracién y de re-
flexién que comporta la realizacién de una investigacion escolar.

Eleccién del rema

=
Planteamiento

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

> Vaciado bibiogtifico

Evaluacion del acceso a

?)ec::l tgﬁjﬁﬁ:g los recursos necesarios I;ELT;;?
del trabajo
||  Tawloprovisional | N, B
I —~ s investigacion
|y Sumuis pra visional | 3
- ilgtgﬁuww provistonal ,__|
Disefiar el plan’ | Decidir ¢l
detrabajp % P métedo ]
e ST h
Lectaras en profundidad : Tichas de
(fuentes secundarias) i ;
v i Estado
- T deltema
Establecimiente del lg— . Archive
estado del tema de fichas.
Disefio de los procedimféntos
y técnicas de trabajo. D ey _| Andlisis fuentes
Analisis y mtarpré?ae‘]on NI ol primarigs
ﬁphcac »| las fuentes

w L._.

Procesos deelatpracion |

Procesos de reflexidn

(fuentes primarigs)

“Contrastacion
deln J‘@ﬁt&m

"

— Resuttade de ka

I investigacion
Egah]acmﬂﬁam de-ennclugionss
* Redceibn y presentaciéon t
de la memoria Presentacion

?mscmaciéh cml

P. Reverté, 2003: “Aprenem a Investigar” ANC, p. 50.
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Obviamente, si los archivos tienen servicios educativos vy materiales di-
dicticos preparados sobre temas del curriculum escolar, en forma de
dossier temaéticos o maletas pedagdgicas, o en forma de seleccién di-
déctica de fuentes en formato papel o en soporte digital, el proceso de
preparacién del profesor se simplifica. La creacién de bases de datos en
los archivos v su posterior conexién en red pueden facilitar la aplica-
cién de metodologia didéctica de la investigacion en el aprendizaje de
la historia. Como resumimeos en el organigrama adjunto, Ivo Mattozzi
propone crear un archivo simulado con finalidades didacticas para lo-
grar eficiencia en la didictica de la investigacion histérica.

ARCHIVO SIMULADO Y DIDACTICA DE LA INVESTIGACION HISTORICA

4

Diversidad de
experiencias:

1. utilizacion de
fuentes libre

2. investigacion
con dossier

3. investigacién
tutelada

Y

Se fundamentan en
la relacién archivo-
escuela:

1. visita escolar al
archivo

2. seleccion diddcrica
previa

3. investigacidn
didactica en el
archivo

Y

Cuestiones a resolver:

1. ¢Cémo renrabilizar
y generalizar las
operaciones
cognitivas y la
henrfstica que se
acciona?

2. {Como vincular la
escuela al archivo?

3. ¢Como tener
presente ¢ incluir
la actividad
archivisticaa la
conceptualizacidn
histdrica?

Problemas abiertos:

1. mecanismos de difusién
de la didéctica de la
investigacién a nivel

académico y en cl
territorio
2. disponibilidad de

materiales enrriculares

3. relacién entre

Y

Alternativa

El archivo
simulado: &l caso
de Mogliano
Veneto

archivistica y currfeulum
4, itinerarios diddcticos de
investigacién adaptados

4

a diferentes perfiles
psicopedagdgicos

RE—

Resultades

El modele de archivo
simulado: estructura
adecuada para hacer
comprender a los
estudiantes las
funciones, la estructura
y las potencialidades de
un archivo real

Archivo simulado v didactica de la investigacion histérica , (. Mattozzi, 2001).

161




b) Simulaciones bistéricas. Se trata de otro método de ensefianza de la his-
toria con fuentes primarias, deudor de la influencia que en estos mo-
mentos ejercen los métodos socio-afectivos. A partir de revivir momen-
tos del pasado, el objetivo es situar a los alumnos en el lugar de los
personajes, gracias a la lectura de fuentes documentales sobre ellos. Es-
ta utilizacién de las fuentes se sustenta en la prictica de la empatia, pe-
ro es dificil conseguitla porque situarse en el lugar del otro significa asu-
mir sus estructuras mentales y sus valores culturales. Para lograr mds
verosimilitud, a veces, las dramatizaciones se acompafian de objetos
materiales de fa época o de reconstrucciones de modos de vida. En el
caso de algin personaje célebre del propio pais, o de algn sistema de
vida del que nos quede patrimonio, puede estimular el aprendizaje ir al
lugar en donde vivié (un castillo, un cércel, una casa, ...) pero, como to-
dos los métodos en pedagogia, no garantiza la efectividad del proceso
de aprendizaje.

En estos tipos de intervencién, el trabajo previo del profesor es complejo y di-
ficil; en ambos, su conocimiento de las fuentes secundarias ha de ser exhaustivo,
ya sea para lograr una buena interpretacién de las fuentes primarias o bien para
lograr una buena ambientacidn histérica de los personajes simulados. El profesor,
actuando de tutor de investigacién o de pseudodirector de teatro, debe prever las
probables incidencias que surgirdn en el aula y pensar alternativas.

Conviene actuar con prudencia al utilizar estos métodos porgue la utilizacién
de procedimientos y métodos desligades de los conceptos puede provocar deso-
rientacién. Bl profesor que opta por trabajar con fuentes ha de tener muy claro,
antes de iniciar su intervencién pedagdgica, qué quiere ensefiar y qué capacidades
—intelectuales, sociales, afectivas,...~ quiere desarrollar. También debe conocer
qué temas del currfculum se adecuan mds a esta metodologia y cémo los desarro-
llara {secuencia instructiva).

Otra cuestién importante es saber a través de qué mecanismos lo aprendido en
profundidad por medio de un trabajo de investigacién, o a través de una simula-
cién histérica, lo incorporaremos al conocimiento histérico general, es la tan ne-
cesaria capacidad de transferencia del conocimiento. En las investigaciones histé-
ricas escolares ya hemos propuesto temas de la vida cotidiana o vinculados a
procesos generales de evolucion de las sociedades, como la industrializacién, co-
mo ejemplos de investigaciones que, realizadas en el medio local, pueden transfe-
rirse a la historia general de la humanidad.

7.3. HABILIDADES COGNITIVAS E INVESTIGACIONES ESCOLARES
CON FUENTES PRIMARIAS

El trabajo didictico con fuentes primarias desarrolla unas determinadas habi-
lidades cognitivas o capacidades intelectuales que ayudan a la aparicién del pen-
samiento histérico v a la reflexién ciitica sobre la realidad social. Los objetivos
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educativos que persiguen la realizacién de investigaciones escolares con fondos
archivisticos son:

* estimular el nacimiento del pensamiento critico adquiriendo una visién di-
ndmica y perfectible de la realidad,

* facilitar la aparicién del pensamiento creativo y alternativo, al crear cono-
cimiento y adquirir conciencia de que los problemas sociales tiene solucio-
nes diversas,

* aprender a tomar decisiones y a defenderlas piiblicamente, compartiendo
los resultados de la investigacién con toda la clase,

* practicar habilidades sociales y participativas, tanto por el hecho de salir
del aula como por la implicacién en la resolucién de los problemas socia-
les detectados,

* ensefiar a pensar histéricamente, es decir, a situar el conocimiento cons-
truido en el tiempo y en el espacio sociales.

El modelo de intervencién didactica compleja, o investigaciones sobre te-
mas del curriculum de historia con fondos de archivos préximos al centro edu-
cativo, podrfamos resumirlo en tres fases, en cada una de las cuales se activa-
rian principalmente unas habilidades cognitivas o capacidades intelectuales. Fn
la primera fase, en funcién del tipo de fuente y de su informacién se determi-
na el mérodo de vaciado y se construyen instrumentos para explotar exhausti-
vamente la informacién de las fuentes primarias (fichas de lectura, parrillas,
grificos, frecuencias, porcentajes,...). En la segunda fase, las tendencias mar-
cadas por los instrumentos de vaciado sirven para interpretar la informacién y
comprobar, comparindolas y relaciondndolas con investigaciones similares, la
hipétesis provisional. En la tercera fase, si la hipétesis se valida {si no se ha de
reiniciar el proceso), se ha de saber formular de manera clara y sintética, re-
dactando una memoria de la investigacién en la que los resultados estén orde-
nados jerdrquicamente y el alumno tome las decisiones pertinentes en relacién
con la resolucién del problema investigado v los resultados subsidiarios. El dia-
grama de la pdgina siguiente resume el proceso.

Si el problema investigado es un tema de historia o de geografia convencional
la deduccién o inferencia principal, que permite pasar de la fase 2 a la 3, consti-
tuye un salto calve en la construccién de conocimiento. Si el proceso de investi-
gacion es sobre un problema vivo de la propia sociedad, a las habilidades cogniti-
vas sumaremos las habilidades sociales, que favorecerdn la participacion civica de
los alumnos en su comunidad. Recordemos los ejemplos del campo de fitbol del
bartio de Sants, de la capa de ozono del barrio de la Zona Franca y de la brujeria
de Caldes de Montbui expuestos anteriormente.

Por otra parte, las metodologias socio-afectivas, que como ya hemos ex-
puesto aconsejan trabajar temas del entorno para favorecer la motivacién,
unidas al pensamiento critico ayudaran a construir relaciones de pertenencia
positivas con la propia comunidad, proceso que educa el comportamiento so-
cial responsable.
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INVESTIGACION CON FUENTES PRIMARIAS Y HABILIDADES COGNITIVAS

1. Contacto directo conlas | 2. Validacidn o 3. Construccion de
fuentes o fase empirica invalidacion de la conocimiento o fase de
de vaciado de las fuentes hipétesis provisional o formulacion definitiva

fase de interpretacion de de la hipdtesis
las fuentes

¢ Qbservacitn directa * Interpretacion de la ¢ Formulacién de la

* Registro de la informacién hipétesis validada (tesis
informacién ¢ Comparacién y relacion 0 BUEVO CONOCimiento)

» Sistematizacidn y de resultados * Jerarquizar ¥

ordenacion de la
informacién

» Andlisis y procesamiento
de la informacién

* Comprobacién de la
hipétesis provisional
Inferencia / deduccidn
* Generalizacién

contextualizar
Sintetizar, aplicar y
defender los resnltados
Resolver conflictos

y tomar decisiones

7.4. DIALOGO ENTRE FUENTES PRIMARIAS
Y FUENTES SECUNDARIAS

Los dos ejemplos que exponemos a continuacién tienen como objetivo plan-
tear la necesidad de articular un didlogo creativo entre las fuentes primarias y las
fuentes secundarias v, al mismo tiempo, concluir esta reflexién sobre la potencia-
lidad didéctica de las fuentes con una visién global del proceso mental que ha de
guiar todo proceso de investigacion.

El caso del erudito ralmidico nos permite reconstruir el proceso intelectual de
construccién de conocimiento de manera muy sencilla y el ejemplo de la encues-
ta de Francisco de Zamora ilustra una buena relacién entre fuentes primarias y
fuentes secundarias, 0 un planteamiento éptimo para iniciar una investigacion es-
colar.

7.4.1. ¢Quién es? Curiosidad y erudicién: solucién al enigma

Esta divertida historia de El erudito talmiidico nos sirve para ejemplificar el
proceso mental que se desencadena cuando investigamos, proceso que se funda-
menta en el necesario didlogo entre las fuentes primarias y las fuentes secundarias
v que s6lo avanza creativamente geacias a la activacion, en el cerebro del erudito,
de las capacidades cognitivas propias de las tres fases del proceso de investigacién
que hemos indicado en el punto 7.3.
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EL ERUDITO TALMUDICO

Un erudiro talmildico volvia a su casa después de una visita a Budapest.
En el tren iba, sentado frente a él, otro judio, vestido a la moda y fumando
un cigarro. Cuando el revisor pidi6 los pasajes, el erudito advirtié que su ve-
cino también se dirigia a Marmaresch.

Esto le parecio extrasio.

Se preguntd: Quién serd, v para qué ird a Marmaresch?

Como hubiera sido una descortesia preguntarie abiertamente, tratd de
adivinario por si mismo. “Veamos®”, meditd. “Es un judio moderno, bien ves-
tido y fuma un cigarro. éA quién podria visitar en Marmaresch? Podria ser que
fuera a la boda del médico del pueblo. Pero esto no puede ser: faltan arin dos
sermanas. Este hombre no se quedaria por cierto dos semanas ocioso en nues-
tro pueblo.

“Entonces épara qué va a Marmaresch? Tal vez vaya a cortejar a alguna
de las mujeres del pueblo. Pero équién podrd ser? Veamos éSerd Esther, la bi-
ja de Moisés Goldman? Por cierto, ino puede ser otral Pero pensdndolo me-
jor, ella tiene demasiados asios, un hombre asi no la buscaria en ningtin caso.
éPodria ser tal vez Haikeh Wasservogel? iQué va! iEs tan fea! éQuién enton-
ces?iSerd tal vez Lea, la hija del prestamista? iNo! iQue muala pareja para un
hombre tan agradable! éEntonces quién? No hay otras muchachas casaderas
en Marmaresch. Entonces estd claro: su propésito no es ir a cortejar a nadie.

“Entonces qué es lo que le Heva alld?

“IYa! iTengo la respuesta! Se trata de la quiebra de Mottell Kobn. Pero équé
comexioén podrd tener con eso? éPodrd ser uno de sus acreedoresé iDificil! Bas-
ta con verlo tan calmo, leyendo su diario vy sonriéndose. Cualguiera puede ver
que no tiene graves preocupaciones. No, no es un acreedor. Pevo, apostaria gue
algo tene gue ver con esta guiebra. $Qué podrd ser?

“Un minuto creo que encontré la respuesta. Mottell Kobn debe de haber
consultado a algin abogado de Budapest por el problema de su quiebra. Pero
ese estafador de Mottell inunca confiaria los secretos de sus negocios a un ex-
trafio! Por eso, si es un abogado, debe ser un miembro de su familia,

Pero équién serd? éSerd el hijo de su hermana Shprinzah? No, eso seria im-
posible: ella se casé hace 26 astos, puedo recordarlo perfectamente porgue la
boda se celebré en la sinagoga cuando estaba recién terminada y este hombre
debe tener por lo menos 35 anios.

“ICosa curiosa! $Quién podrd ser, después de todo?iUn minuto! [Estd tan
claro como el dia! Se trata del sobrino de Motiell, del hifo de su hermano Hay-
yim, que se casé hace 37 a#ios y dos meses en la sinagoga de piedra, cerca de
la plaza del mercado. 84, ahora sé quién es!

“Para decirlo brevemente, se trata del abogado Kobn, de Budapest. Pero un
abogado de Budapest seguramente debe tener el titulo de “doctor”. Entonces,
éste es el doctor Kohn, de Budapest. Pero, un momento: un abogado de Bu-
dapest que se llame a si mismo “doctor”, no aceptard llamarse “kohn”. Cual-
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quiera sabe eso. Es seguro que habrd traducido su apellido al bingaro. Vea-
mos équé clase de apellido podrd haber formado a partir de Kobn? iKovacs!
iEso es, Kovacs! O sea, éste es el doctor Kovacs, de Budapest!

Ansioso por entablar conversacion, el erudito se dirige al otro viajero y le
pregunta: “éLe molestaria que abriera la ventana, doctor Kovacs?”

“De ninguna manera, dbrala no mds”, contesta el otro. “Pero, épuede de-
cirme como sabe que yo soy el doctor Kovacs?

“Era obvio”, replics el erudito.

Texto del libro Una nueva estrategia para la ensefianza de las ciencias so-
ciales de Barry K. Beyer, Editorial Paidés, Buenos Aires, 1974,

En esta historia, el amplio conocimiento de las relaciones sociales de Marma-
resch actiia de manera parecida a las buenas fichas de lectura de las fuentes se-
cundarias o bibliografia. Por otra parte, la capacidad de observacién, el registro
de la informacién y su procesamiento correcto equivale al vaciado e interpreta-
cién de las fuentes primarias documentales, que implica contrastar las tendencias
v los resultados de su andlisis con la informacién de las fuentes secundarias. Pero
para desencadenar el proceso de didlogo constructivo entre las fuentes primarias
¥ las fuentes secundarias es necesaria la curiosidad cientifica formulada a través de
una o unas preguntas o problemas a resolver: ¢Quién es? ¢Para qué ird a Marma-
resch?

Muchas veces los investigadores para resolver el enigma principal (¢Quién es?)
toman caminos indirectos o secundarios que son de gran ayuda (¢Para qué ird a
Marmaresch?). El erudito sabia que si resolvia el segundo interrogante podria dar
respuesta al primero o enigma principal.

El proceso de investigacién del erudito es equivalente a la interaccién que se
da en la Uve de Gowin, situando en la parte izquierda la erudicién y el conoci-
miento exhaustivo que el erudito tiene de su comunidad (la semdntica de la disci-
plina histérica) y en la parte derecha las interpretaciones y las relaciones que el
erudito realiza sobre los registros de hechos y acontecimientos sociales (metodo-
logfa de la historia o sintaxis de la disciplina). Ahora bien, sin pregunta central,
sin problema a resolver, sin la curiosidad cientifica que implica una interrelacién
activa entre las dos partes de la Uve no hay progresién en la construccién del co-
nocimiento. En este caso, en el vértice de la Uve situarfamos al judio vestido a la
moda y fumando un cigarro que se sent6 en el tren delante del erudito y desper-
t6 su curiosidad.

El circnito mental que activa el erudito diversas veces y bajo el estimulo de di-
terentes hipétesis o preguntas sobre el objeto de estudio lo podemos esquemati-
zar a través del siguiente diagrama:
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Hace nacer

X HIPOTESIS
PROVISIONAL

Contrastacion entre

Basada en la
curiosidad
Obsevacién Erudicién,
¢Quién es? directa, fuentes fuentes
tPor qué va a Marmaresch? primarias secundarias

—»  Validacién de la hipéresis

= No validacién:
iniciar el proceso

Antes de que el erudito valide una primera hipétesis comprueba que dos son
falsas. Para contestar a la pregunta basica: ¢Quién es?, comprueba primero e] mo-
tivo de la visita a Marmaresch. Asi descarta dos hipétesis provisionales por falsas
{no va a la boda del médico y no va a cortejar ), proceso que le ayuda a validar la
hipétesis verdadera: acude a Marmaresch a causa de la quiebra de Mottell Kohn.
Antes de estar seguro del papel en la quiebra ha de descartar otra hipotesis falsa:
no es un acreedor, y gracias al conocimiento de las personas de Marmaresch sabe
que si es un abogado ha de ser de la familia. Esta cerca de resolver el enigma, pe-
ro afin tiene que contrastar la hipétesis de la relacién familiar: no es hijo de su her-
mana lo es de su hermano —aqui la observacién directa en relacién con la edad es
clave, como también lo es el conocer escrupulosamente la cronologia de los ma-
trimonios de Marmaresch—. Precisar su condicién de doctor y la transformacién
del apellido le resulta facil gracias al conocimiento de la cultura hiingara. Otra vez
la erudicién —las fuentes secundarias— ayndando a interpretar las fuentes prima-
rias ~los detalles que él ha observado directamente de la realidad—. Lo que al final
resulta obvio para el erudito sorprende al tranquilo abogado que va en tren a Mar-
maresch, del mismo modo que una deduccién cientifica resulta fcil para el in-
vestigador y absolutamente incomprensible para quien no ha seguido el proceso
deductivo desde dentro y no tiene los conocimientos de la disciplina que tiene el
cientifico.
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7.4.2, La encuesta de Zamora

La fuente documental que nos sirve para ilustrar el segundo caso de didlogo en-
tre fuentes primarias y fuentes secundarias es la utilizacién didéctica de la encuesta
de Francisco de Zamora. Este ilustrado, que a finales del siglo xvII era alcalde del
crimen de la ciudad de Barcelona, en una excursién al monasterio de Montserrat ob-
servé a unos cientificos franceses que buscaban informacién para escribir una histo-
ria natural de la zona. Ello le indigné lo suficiente como para plantearse escribir una
historia del principado de Catalunya a partir de enviar un cuestionario a todos los
pueblos del principado. La desconfianza atdvica a la administracién y el miedo de
que las respuestas fueran utilizadas con finalidades fiscales, provocé que algunos
municipios no contestaran, pero si lo hizo la mayoria. Este cuestionario contiene
preguntas de geografia, agricultura, historia natural, industria, oficios, fibricas, co-
mercio, jurisdicciones, letras, antigiiedades y politica, en total 146 preguntas sobre
cada pueblo de Catalunya contestadas durante el aflo 1789,

La utilizacién de la fuente en investigaciones escolares, que variara segin las
variables psicopedagogicas y los criterios didacticos que ya hemos expuesto, es
gratificantes por los signientes motivos:

* existen respuestas para la mayoria de municipios catalanes;

+ puede ser utilizada para realizar una investigacién de historia local, ello la
convierte en una fuente motivadora porque incorpora el elemento emo-
cional del entorno que facilita el aprendizaje;

» existe bibliografia sobre el siglo xvil que ha utilizado la fuente, especial-
mente la ingente obra de B Vilar, Catalusia en la Espaia Moderna, este he-
cho facilita la interpretacién de la fuente, es decir ayuda a establecer un dia-
logo 4gil entre fuentes primarias y fuentes secundarias;

* la amplitud de la fuente y los temas que contiene permiten una utilizacién
parcial de la misma, lo que facilita su utilizacién en diferentes etapas edu-
cativas;

* al tratarse de un soporte sencillo podemos ofrecer la fuente en facsimil pa-
ra hacerla mds atractiva v motivadora;

* aunque no es necesario saber paleografia para leer directamente el original,
ya que se trata de grafia del siglo xvir, la fuente esté transcrita, lo que fa-
cilita su utilizacién didactica y el anilisis de la informacién directa;

» podemos contrastar la informacién de la fuente con la observacién directa
del entorno.

Como botén de muestra vale la pena recordar una vivencia de una maestra a
quien facilité la fuente de su pueblo, Sant Boi de Llobregat. Con mucho entusias-
mo y buena fe dio una parte de la fuente transcrita a sus alumnos para iniciar una
investigacién sobre el pueblo. Sin embargo, cometié un error: infravalorar la cu-
riosidad de los alumnos. Comprobé cémo los alumnos se amontonaban alrededor
de su mesa y no sabia qué pasaba, los nifios y nifias estaban interesados en el ori-
ginal de la fuente, que ella habfa descuidado encima de su mesa, y querfan leer las
letras extrafias de la fotocopia del original.
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Muy Sor. nuestro:

En satisfaccion de la (avorecida de V.S, de 27 de marzo préximo pasado, acon-
paiamos con ésta la noticia de esta villa, que a pesar de nucestros vivos dezeos de
servir a V.S, va tarde, corta y mal hechada, Tarde, por ¢l tiempo que gastamos en
revolver ¢ste archive; corta, porque no encontramos cn él cosa que mercciese la
atencion; y mal hechada, por no poder dar otro pucstros corios caudales. Confia-
mos que estas razones serin atendidas por la benignidad de V.S, y que, convencido
de clkas, nos preparcionard ocasiones para acreditar nucstros dezeos de servira V.5,

cuya vida rogamos a Dios guarde muchos 2dos.
San Boy y funic 15 de 1789,

B.L.M. de V.5,
5.5. servidores,
Matheu, rector

Baudilio Soler de la Torre
Sor. Dn. Francisco de Zamora

[fol. 416 en blanc, 417]

Naoticias de la villa de San Boy de Liobregar

Respuesta
de Zamora,
1789, Sant
Boi de
Llobregat:
facisimil.

Respuesta

de Zamora,
1789,

Sant Boi

de Llobregat:
transcripcidn.
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Reproducimos la primera pagina transcrita y el facsimil del original de Sant
Boi de Llobregat, es 1égico que los alumnos se sintieran atraidos por la escritura
del facsimil. Los alumnos del curso signiente vivieron con mds intriga la investi-
gacién sobre su pueblo, el error queds subsanado: la profesora les entregé el fac-
simil lo que convirtié el descubrimiento en mds emocionante. Teniendo en reser-
va la transcripcién es un buen recurso y es mas motivador entregar a los alumnos
el facsimil. A los nifios y nifias que viven en ciudades de mas de cien mil habitan-
tes, absolutamente urbanizadas y sin rastro de agricultura, descubrir gque su ciu-
dad era un pequefic pueblo de cien casas y dedicado Gnicamente a la agricultura
les produce un fuerte impacto y los predispone a preguntarse que ha pasado en-
tre 1789 y la actualidad. En sintesis, les estimula a hacerse preguntas propias del
pensamiento histérico y les ayuda a situarse en el tiempo y en el espacio sociales.
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CAPITULO 8

Experiencias didacticas
con fuentes primarias

En este capitulo presentamos tres experiencias didécticas con fuentes prima-
rias; dos son propuestas realizadas desde Servicios Didacticos de archivos: L'Spi-
ridion, el darrer viatge (L'Spiridion, el tldmo viaje} publicada por el Servicio Di-
déctico del Arxiu Nacional de Catalunya, y los materiales didécticos sobre fuentes
demograficas editados por el Servicio Didéctico del Arxin Comarcal de Sant Fe-
lin de Llobregat. La experiencia del taller de historia sobre la vida cotidiana du-
rante la Guerra Civil (1936-39) pertenece al Servicio Educativo de un museo
(Musen d'Historia de Catalunya), pero en ella se usan profusamente fuentes pri-
marias documentales junto a otro tipo de fuentes visuales y materiales.

§8.1. ISPIRIDION, EL DARRER VIATGE

Entrar en un archivo es como asomarse por una ventana magica, a través de la
cual se observa y se vive con gentes de otro tiempo que, a menudo, descubrimos
no tan diferentes a nosotros mismos, que viven en lugares que conocemos v que
nos explican cémo viven y cémo transforman el mundo que més tarde nos hemos
encontrado.

Pero toda magia necesita unas claves, unos procesos, unas técnicas, que pet-
mitan desentrafar los mensajes ocultos. El Servei Didactic de I’ Arxiu Nacional de
Catalunya (SDANC), con la voluntad de abrir las puertas de este mundo a los jé-
venes, ha disefiado unos materiales que, atendiendo a la diversidad, facilitan el
aprendizaje de una metodologia de trabajo para la investigacién, disfrurando, al
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mismo tiempo, con el aprendizaje de la historia. Se trata de acompafiar a los alum-
nos en éste su primer viaje hacia la investigacion, de manera que aprendan a ha-
cerse preguntas, a hacerse las preguntas adecuadas, y a saber encontrar la huelia
de la respuesta a través de los documentos.

L'Spiridion, el darrer viatge, és el primer titulo de la coleccién de carpetas te-
maticas Les Claus de la Historia que publica el Servei Didactic de ' Arxiu Nacional
de Catalunya (SDANC). Esta coleccién presenta la posibilidad de realizar una in-
vestigacién, en el aula, a partir de documentos de archivo. Un conjunto de fuen-
tes de archivo, acompafiadas de la programacién de actividades didacticas y de
documentos de soporte —glosario, transcripcién,...— que faciliten la interpretacién
de las fuentes, pueden ayudar al alumnado en la comprension de los temas trata-
dos en cada una de las carpetas de la coleccién.

Otra coleccién, Fem Parlar les Fonts, publicada por el mismo servicio, viene a
complementar a la anterior reuniendo un conjunto de volimenes que profundi-
zan en diferentes aspectos relacionados con la metodologia y las técnicas de in-
vestigacion.

Se trata, en ambas colecciones, de aproximar a los jévenes a la rigurosidad del
método cientifico a partir de un lenguaje sencillo y directo.

e o

L Spincion,
el darrer viatge

A u NIC “ ol I:Spiridion, el darrer

Ll e M A viatge, portada.
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Un conjunto muy amplio de actividades y servicios ofrecidos por el SDANC,
dan respuesta a la gran diversidad de demandas y objetivos que los usuarios esco-
lares puedan presentar, siempre partiendo de lo que son para el SDANC sus pre-
misas principales: abrir el archivo al mundo escolar, fomentar la utilizacién de los
documentos de archivo para el aprendizaje de la historia y facilitar todos los ins-
trumentos posibles para ayudar a la aplicacién de una didéctica de la historia a tra-
vés de la investigacidn.

La coleccién que aqui se presenta desarrolla un proceso de gufa de la investiga-
cién muy pautado. Las otras colecciones e instrumentos diseftados por el SDANC
permiten, poco a poco, que el alumnado vaya adquiriendo autonomia hasta llegar
a realizar investigaciones “libres” a partir de la utilizacién de los instrumentos de
descripcién propios del archivo. Entre estos instrumentos destaca una base de da-
tos que retine las fichas de 5.000 documentos de archivo que han sido selecciona-
dos por su idoneidad did4ctica. Este aplicativo, permite una exhaustiva descripcién
archivistica al mismo tiempo que introduce otros elementos descriptivos como
pueden ser descriptores onomdsticos, de tipologia documental, de tema, toponi-
micos, etc. de manera gue el alumnado usuario puede localizar ficilmente los do-
cumentos sin perder los referentes archivisticos y aprendiendo a utilizar los instru-
mentos y el vocabulario de descripcién del archivo de manera facil.

En un futuro préximo, esta base de datos, asi como otros servicios ofrecidos
por el SDANC serd accesible a través de internet, de manera que sus posibilidades
de difusién se verdn considerablemente aumentadas.

8.1.1. Objetivos didicticos

+ Aprender a utilizar los documentos de archivo.

+ Conocer los instrumentos de organizacién de los documentos de archivo.

+ Distinguir y utilizar correctamente diversas tipologias documentales.

*» Aprender a interrogar los documentos segiin la tipologia.

= Utilitzar el método cientifico.

+ Aprender a formular una hipétesis o unos objetives de trabajo.

»  Aplicar las técnicas de observacién, registro y sistematizacién de la informacion
mas adecuadas, tanto al tipo de fuente como al objetivo de la investigacion.

 Relacionar la documentacién estudiada con el conocimiento histérico ge-
neral, contextualizando los hechos estudiados e interpretdndolos de mane-
ra mas profunda.

*  Adquirir los instrumentos adecuados para la elaboracién y presentacién de
la informacién.

« Elaborar conclusiones que, aun de alcance particular, permitan la transfe-
rencia al conocimiento general del fenémeno estudiado.

» Aprender el vocabulario maritimo y juridico de la época.

 Conocer la vida cotidiana de los marineros de un barco comercial.

* Estudiar la organizacién econémica y la financiacién de los viajes comer-
ciales del siglo x1x entre Catalunya y América.

» Mostrar actitudes de valoracién y respeto hacia el patrimonio histdrico.
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Valorar ¢l pasado del territorio como una manera de conocer la cultura y
facifitar la identidad.

8.1.2. Contenidos

De hechos, conceptos y sistemas conceptuales

Vocabulario marftimo de la época

Conceptos juridicos relacionados con el comercio colonial

La vida cotidiana de los marineros en un barco comercial

La organizacién econdmica y el financiamiento de los viajes comerciales
del siglo xix entre Catalunya y América

Las inversiones y los beneficios del comercio maritimo del finales del siglo xix
El rol de las compaiiias comerciales catalanas en la formacién del capital
industrial

La pervivencia y adaptacidn de formas de vida tradicionales en las formas
de organizacion del nuevo medio econdmico v social

De procedimientos

Contacto y familiarizacién con el uso de los documentos de archivo
Conocimiento de los instrumentos de organizacién de los documentos de
archivo

Identificacién y uso correcto de las diversas tipologias documentales
Aplicacién de las técnicas de observacion, registro y sistematizacion de la
informacién mds adecuadas, tanto al tipo de fuente como al objetivo de la
investigacion

Procesamiento e interpretacién de los documentos segin la tipologia
Aplicacién del método cientifico

Formulacién de una hipétesis o de unos objetivos de trabajo

Relacién de la documentacion estudiada con el conocimiento de la histo-
ria general

Contextualizacién de los hechos estudiados e interpretacion de manera
més profunda

Adquisicién de los instrumentos adecuados para la elaboracién y presenta-
ci6n de la informacién

Elaboracién de conclusiones que, aun de alcance particular, permiten la
transferencia al conocimiento general del fenémeno estudiado

Defensa piiblica y contrastada del resultado de la investigacién

De actitudes

Valoracién positiva y respeto hacia el patrimonio histérico

Valoracién del pasado del territorio como una manera de conocer la cul-
tura y facilitar la identidad

Interés por descubrir el pasado aplicando el método cientifico y el pensa-
miento creativo
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8.1.3. Descripcion

La carpeta de L'Spiridion, el darrer viatge se presenta en tres partes desplega-
bles. La primera contiene el cuaderno de orientaciones v actividades didacticas
con los apartados siguientes:

= Introduccién

* Presentacién de la carpeta
= Eltema

¢ Ficha didactica

* Plan de trabajo

e Recursos

*  Actividades did4cticas
¢ (Glosario

Wﬁ& & Chiomrdbdis parte P2

S Ariderdic i -bﬁyww & e p{_zyna

Vedutta of Cadice XV
Calleccio de gravats da Joan Mainar
Arxiu Nacional de Gatalunya

Gravado del puerto de Cadiz, cacpeta de I'Spiridion, el darrer viatge.
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Fl tema es una breve sintesis de la cronologia y los conocimientos bésicos so-
bre el Spiridion, bergantin que se dedicaba al comercio con Ameérica entre 1832y
1835 hasta que se hundié.

A continuacién, en el cuerpo intermedio, se presentan los 17 facsimils de do-
cumentos seleccionados en la carpeta 'Spiridion, el darrer viatge, al pie de los cna-
les se encuentra el ndmero de documento, el titulo, la descripcién, la cronologia,
el fondo y el archivo para facilitar la identificacién y cita de cada uno de ellos, que
remite a la tercera parte —integrada por la relacién de documentos transcritos—
que permite la identificacién correcta de la fuente incluyendo su referencia archi-
vistica. La transcripcion de los documentos facilita su lectura e interpretacién. Los
documentos de varias paginas han sido compaginados imitando el cuaderno ori-
ginal.

El Glosario retine el vocabulario necesario para la comprensién de los textos,
especialmente cuanto se refiere a los términos maritimos, generalmente poco co-
nocidos. Las palabras cuya descripcidn se encuentra en el glosario aparecen en ne-
grita en la transcripcién.

Aungque se recomienda trabajar con el facsimil siempre que sea posible, para
mantener la motivacién y facilitar la aproximacién global al documento, su trans-
cripcién puede ser de gran ayuda cuando se desea trabajar aspectos concretos de
st contenido de manera rapida y directa.

Ejemplo:
FONS | NUM DE DOC. REGEST DATA
162 178 “Método con el que se ba hecho la 1833,
divisién de los beneficios resultanies de octubre, 3.
la expedicion de la polacra Spridion” Barcelona
1 Método con que se ha hecho la divisién de

los beneficios resultantes de la expedicion de la
polacra Spiridion de la polacra Spiridion, Capi-
tan Juan Prunés, seglin este mismo ha mani-

5 festado ser el estilo de navegantes de la matricula
de Barcelona yendo a la parte
a saber
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Documento
178, que es
parte del
transcrito,
carpeta de
ISpiridion,
el darrer

viaige.

mato de “fecha, mes, dia”

Siguiendo la préctica archivistica, cuando una fecha de documento ha sido
atribuida, se escribe entre corchetes. Al mismo tiempo, y también por coherencia
con el sistema de descripcién archivistico, las fechas se detallan siguiendo el for-
. Se intenta asi, a partir de los pequefios detalles, fami-
liarizar a los alumnos con todo el sistema de organizacién y descripcién archivis-
tico.
La numeracién de las lineas permiten una localizacién répida de los conceptos
y facilitan la lectura y el analisis realizados en el aula en gran grupo.
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Se han aplicado los siguientes criterios de transcripcién: se han corregido
los signos de puntuacién, las maydsculas y la acentuacién, manteniendo la gra-
fia original para las restantes cuestiones, incluidas las erratas de copia como
puede ser la repeticién de palabras a final de una linea y principio de la si-
guiente. Estos criterios minimos de correccién, permiten una lectura facil del
documento al mismo tiempo que se mantiene la originalidad del lenguaje nti-
lizado.

El formato y la presentacién de la carpeta han estado disefiados para facilitar
las copias entre el alumnado. De ahf que la gama de colores sea de grises.
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Las actividades s¢ presentan en forma de fichas de manera que se visualice el
proceso. Cada una de las actividades se identifica con un nimero, al mismo tiem-
po que se hace constar el niimero de documento en que se basa. Asi también, unos
signos identificadores marcan aquellas més adecuadas para cada ciclo.

Actividad 5 * Nam. Doc, 178

® [rimer ciclo de ESO ¥ Bachillerato

# segundo ciclo I’ESO # Especifico para Trabajo de Investigacién de Bachilleraro

Las imagenes de los documentos, editadas en color sepia mantienen la calidez
del papel antiguo, colaborando en el objetivo de facilitar la empatia del alumna-
do con las fuentes. La misma gama de colores ha sido utilizada en la imagen de la
portada que contiene un motivo maritimo de la misma época.

8.1.4. Metodologia y dindmica de trabajo

Los materiales que se presentan se dirigen a alumnos de Secundaria, obligato-
ria y postobligatoria. Las propuestas didacticas que se hacen permiten el inicio de
un trabajo de investigacién de bachillerato.

A partir de unas primeras lecturas de contextualizacién que introducen los
conceptos basicos y sitdan al alumno en la época, se empieza a analizar los dife-
rentes documentos presentados en orden cronolégico.

Las fichas de actividades contienen siempre una primera parte de identifica-
cién y descripcién del documento, que se refiere especialmente a la identificacién
archivistica.

Los tres primeros apartados del cuaderno de orientaciones didécticas (la ficha
didactica, el plan de trabajo y los recursos) se dirigen especialmente a la realiza-
cién de un trabajo de investigaci6n basado en las fuentes primarias documentales
incluidas en la carpeta. Se trata de una informacién muy sintética que tiene por
objetivo ayudar al alumno en la planificacién de su investigacién.

A partir de las actividades propuestas, el propio alumnado puede jniciar nue-
vas lineas de investigacién, puesto que se intenta aprovechar al méximo el po-
tencial didactico de los diversos documentos seleccionados. El trabajo se puede
desarrollar en el aula y su utilizacién puede ser aislada o de conjunto, al mismo
tiempo que permite una metodologia de trabajo individual o en grupo.

La utilizacién abierta y flexible de estos materiales didécticos puede ser ttil
para el tratcamiento de la diversidad, desde los procedimientos mis sencillos has-
ta el desarrollo de una investigacién mds auténoma.

Es posible una ampliacién del tema a partir de la utilizacién de los otros ins-
trumentos didécticos que ofrece el SDANC, especialmente de la base de datos que
permite la localizacién de documentos.
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Identificacién v descripeién del documento

Nim. de documento:

Titulo/Descripcidn:

Cronologia {fecha ¥ fugar):

Clase de documente:

Sefiales de autenticidad:

Descripcion (letra, estado de conservacién, manuscrito o impreso, original o copia...):

Observaciones sobre el lenguaje (formulas especiales, vocabulario especifico...):

Autor:

Destinatatio:

Funcién del documento:

Reparto de beneficios

DATOS Nombre del Capitén: Mairfcula de: | Fecha:

BASICOS barco:

RESUMEN Tripulacién

GENERAL DE Habilitacién Suma

GASTOS (4) Despacho de de gastos
documentos

Producto general del flete (B)

RESULTADO (B-A)
REPARTO DEL % para la tripulacién Al capitdn
RESULTADO (incluido e capitan)

Para velas

Gastos del barco

Al capitdn

Busqueda de infermacién

éQué es “La Pandtica™
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8.1.5. Recursos complementarios y bibliografia

* Base de datos SDANC-RECERCA, accesible a los usuarios escolares del Ar-
chivo Nacional de Catalunya.
*  Visita al Museo Maritimo de Barcelona.

Bibliografia

* ALSINA, Claudi; FELIU, Gaspar; MARQUET, Lluis (1990): Pesos, mides i
mesures dels Paisos Catalans. Ed. Curial. Barcelona.

* CARR, Raymond. (1992). Espanya, 1808-1975. Ed. Ariel. Barcelona. Ed.
Columna Assaig.

* SOBREQUES i CALLICO (ed). (1997). Historia Contemporinia de Cata-
lunya (1).

* VILAR, Pierre (1968): Catalunya dins 'Espanya Moderna (4 Vol.) La
formacié del capital comercial. Barcelona Ed. 62. (1987).

8.2. SANT FELIU DE LLOBREGAT: LES FONTS DEMOGRAFIQUES

“Les fonts demografiques” es el titulo de la primera publicacién de la colec-
cién de materiales didacticos del servicio didactico del Arxiu Historic Comarcal
de Sant Feliu de Llobregat. Dicho servicio nace de la estrecha colaboracién entre
su archivera Mari Luz Retueta, y una profesora del LE.S. Olorda de la misma lo-
calidad, Anna Argilés. El buen entendimiento v la financiacién de la Conselleria
de Cultura del Consell Comarcal del Baix Llobregat han hecho posible esta pu-
blicacién. El servicio didéctico funciona mediante el sisterna de préstamoy el Ar-
chivo envia al centro que lo solicite los ejemplares necesarios, que son devueltos
después de ser trabajados, o bien los deja en prestamo el dia que se realiza la visi-
ta a la sede del Archivo, actividad que, por otro lado, recomendamos como com-
plemento.

La coleccién tiene como objetivo principal mostrar cudl es la informacién
que se desprende de las diversas fuentes de archivo, indicando diferentes cami-
nos a través de los cuales, los estudiantes pueden ir adentrdndose en ellas hasea
encontrar aquello que necesitan para sus investigaciones, En definitiva, lo que
se pretende es que los alumnos aprendan a desvelar los secretos que esconden
las fuentes, a través del aprendizaje de técnicas que les permitan analizarlas e in-
terpretarlas.

El hecho de introducir fuentes primarias en la ensefianza implica un plan-
teamiento didictico que responde a otro de los objetivos generales de la co-
leccion, como es el de despertar el espiritu critico ante hechos que se dan por
buenos y acabados, es decir, que se presentan ante los alumnos como verdades
incuestionables. La ensefianza de la Historia ha de afrontar el problema que se
plantea, ante todo en la secundaria, sobre la confusién entre el pasado y su in-
terpretacion, Las fuentes de archivo son herramientas que permiten ir mos-
trando, mediante pequefios ejercicios de investigacién, cémo descodificar el
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pasado a través de la informacién que se desprende de las fuentes, y ser capa-
ces de interpretarlo. Se trata de ensefiar las reglas del juego, de mostrar cémo
se construye el hecho histérico y social porque, aunque no conseguimos que
sean objetivas, si que deseamos que sean honestas. Creemos, ademas, que de
esta forma construimos un aprendizaje significativo que se adquiere en las au-
Jas, pero que nos gustarfa que traspasase sus limites, dado que es posible apli-
car este aprendizaje a la interpretacién de situaciones cotidianas, de informa-
ciones que aparecen en la prensa, etc.

La coleccién consta de un niimero cero que quiere servir de presentacién del
archivo. A grosso modo, la primera parte explica entre otros, conceptos como:
qué es un archivo, a quién sirve y para qué, qué es un documento de archivo...
La segunda parte muestra una seleccién de documentos que se pueden trabajar a
partir de preguntas sencillas que buscan poner de relieve las caracteristicas mas
destacables de los documentos: el soporte, la autoria, el destinatario, la fecha, el
tema, la ortografia, la lengua... El material consta también de una tercera parte
que invita a la confeccién de un archivo personal, a través de la recuperacién de
la documentacién generada por el propio alumnado a lo largo de su vida y la de
su familia. Con esta propuesta se intenta hacer reflexionar sobre la importancia
de los documentos que se generan a partir de la vida de cada persona y de la ins-
tituciones, y cémo estos documentos son los que serviran a los investigadores pa-
ra construir ¢ interpretar los diferentes hechos sociales. Pero no sélo eso; tam-
bién se hace hincapié en el hecho de que los documentos son dtiles cuando se
trata de demostrar alguna cosa como, por ejemplo, el haber estado en un campo
de concentracion como consecuencia de la guerra civil espafiola, porque da de-
recho a una indemnizacién. Para demostrarlo necesitaremos documentacién que
lo justifique.

El hecho de haber experimentado con este material antes de trabajar con el
dossier “Les fonts demografiques”, facilita la comprensién del material didactico
Gue nos ocupa; proceso que, por otro lado, aconsejamos.

La eleccién del tema, las fuentes demogrificas, fue debido, fundamen-
talmente, a su proximidad a los estudiantes, porque trata aspectos corrientes
de la vida de las personas, a través de los cuales podemos viajar en el tiempo.
Esto nos permite hacer comparaciones con el pasado desde sus propias reali-
dades v, en consecuencia, garantizar una mejor comprensién. Como explica P
Benejam, los estudiantes comprenden mejor aquello que tiene una relacién con
lo que va saben, con lo que se relaciona con su experiencia, porque ello per-
mite establecer conexiones con sus estructuras mentales previas. También tu-
vimos en cuenta que la demografia es un tema que aparece en los curriculos de
los alumnos de secundaria. Otra de la cuestiones que nos planteamos con la co-
leccidn, es que los temas seleccionados y los materiales correspondientes pue-
dan integrarse ficilmente en el funcionamiento normal del curso, sin tener que
esperar a encontrar un hueco en forma de crédito variable, créditos que por
otro lado, han disminuido su presencia de forma importante en los currfcula
de secundaria en Catalufa.
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8.2.1.

Objetivos didacticos

De forma esquematica, los objetivos diddcticos concretos de la carpeta Les
fonts demografiques, son los siguientes:

8.2.2,

Conocer diferentes fuentes demogrificas de archivo

Relacionar la fuentes con las instituciones que las crean

Saber vaciar de manera sistemitica las informaciones que contienen las
fuentes

Relacionar las fuentes demogrificas con posibles temas de investigacién
histérica

Extraer [a informacién de las fuentes para la reconstruccién de las caracte-
risticas demograficas de una familia

Contextualizar la informacién obtenida a partir del vaciado de las fuentes
Reforzar el aprendizaje de conceptos demogrificos recogidos en el aparta-
do de contenidos

Contenidos

Los contenidos clasificados en las tres tipologfas de conocimientos, son los si-
guientes:

De hechos, conceptos y sistemas conceptuales

Fuentes demograficas de archivo

Historia de las fuentes demograficas

Instituciones que las crean y por qué

Tipos de fuentes: fogaje, registros parroquiales, padrones y censos de ha-
bitantes y Registro Civil

Los documentos v su utilidad

Aspectos demogrificos: las migraciones, la natalidad, la nupcialidad, la
mortalidad, los tipos de familia, la estructura de la poblacién y las activi-
dades econdmicas

De procedimientos

Anélisis de documentos

Obtencién de informacién a partir de documentos demograficos
Clasificacién de la informacién obtenida a partir del vaciado de los docu-
mentos

Realizacién de graficos a partir de la informacién obtenida de la consulta y
vaciado de documentos

Relacién entre las fuentes demogréficas y posibles temas de investigacién
Contextualizacién de la informacién obtenida a partir del vaciado de las
fuentes
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De actitudes, valores y normas

*+ Respeto y curiosidad por el pasado

s Fspiritu critico

¢ Orden y rigor

e Relativizacién de la fiabilidad de la fuentes de la historia

« Responsabilidad y cuidado en el manejo de la documentacién
« Sentimiento de pertenencia a una comunidad

8.2.3. Descripcién

La presentacién de los materiales es uno de los aspectos que hemos querido
cuidar con especial atencién. La idea fue Ia de reproducir al méximo la realidad
de los archivos. Para el formato se buscé un elemento atractivo y sugerente. Por
esa razén, sc presentan en una carpeta tigida, con cintas a modo de cierre, que in-
tenta sugerir el tradicional legajo. En su interior, los materiales aparecen agrupa-
dos en tres apartados.

El primero, lo constituye el dossier para el profesorado. En él aparecen dife-
rentes apartados que recogen la introduccién, los objetivos didacticos, los con-
tenidos, las pautas y sugerencias para el uso de los materiales didacticos con los
alumnos. En el dltimo subapartado, se presenta una breve historia de las fuentes
demogrificas de archivo, nna reflexion sobre cudl es el uso y la utilidad de los
documentos en la vida real, asi como algunas de las carencias de las fuentes a la
hora de obtener la informacién. Contiene también un comentario sobre las se-
ries documentales mds importantes como los fogajes, los registros parroquiales
con los libros de bautismos, de ébitos, de matrimonios, de comuniones y de con-
firmaciones; un comentario sobre los padrones municipales de habitantes y los
censos de poblacién que va recorriendo a través del tiempo su evolucién y sus
caracteristicas. Por iiltimo, se ofrece también un breve comentario sobre el Re-
gistro Civil.

El segundo apartado lo constituye una tabla a modo de gufa de las fuentes de-
mogtificas existentes en distintos archivos municipales de la comarca del Baix
Llobregat. El hecho de ofrecer esta gufa responde a la voluntad de facilitar el uso
de fuentes demogréficas a profesores de otros municipios, ya que los materiales
didacticos intentan funcionar también como sugeridores de formas de trabajar di-
chas fuentes. Dado que uno de los objetivos que nos planteamos es el de desper-
tar el sentimiento de pertenencia ( G. Tribd, 1995), nos parece oportuno, siempre
que sea posible, poder trabajar con documentacién lo mas préxima posible al
alumnado, sin que eso suponga despreciar la posibilidad de trabajar a escalas te-
rritoriales mds amplias.

A parte de la bibliografia, se ofrecen también las respuestas del material del
alummnado.

El tercer apartado lo forma el material del alumno que se presenta en for-
ma de fichas. Dado que, como ya hemos explicado, el material se utiliza a tra-
vés del sistema de préstamo, se han editado en blanco y negro para que pueda
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6 Guia de fonts per a la demografia al Baix Licbregat

Andus Comarcal | municipals Arxlus parroguials {data d'inicl de la documentacid)
Data d'inici del padrons

Municipis municipals o de les
cédules de veinatge Baptisme  Matrimonis Defunciens Comunion  Confiemacions

Abrera (1818) (1572) {1598) (1567} (1881) (1636}
Begues (1857} (1566} (1568) {15686} (1608) (1609)
Castelldefets® (1906}
Castellvi de Rosanes {1866}
Cerveltd (5. XBX) (5. XV) (1657} {s. XV) {1888) {1804}
Collbatd {1834) {1721) (1805} (1758) (1881} {1853}
Corberade L. {1843} {1929} {1930) (1939} {1939) (1944)
Comallade L* {1901)
Esparreguera® {1837)
Esplugues de L. * {1857}
Gava {1040} {184R) {1939 (1938} {1947}
Martorell {1583) {1600} (1588} {1730} {1683}
Molins de Rei* (1872)
Olesa de Mantsersat (1600) (1579) (1599) {1529) (1917) (1636}
Paileja (1823) {1661} (1802} (1781) (1825)
La Palma {1857) {1859 {1865) (1949) (1879)
El Papiof (1858) {1564) (1563} (1564) (1771}
El Prat (1821) {1918} {1939) {1939} {1841}
Sant Andreu de la Barca (1780) [1564) (1644) {1566) S.Xvte (1733)
Sant Boi de L. (1846) {1509 (1578) {1375%) {1853} {1941)
Sant Climent de L. (1838) {1531} (1531) {1610) (1865)
Sant Esteve Sesrovires*
Sant Feliude L. (1828) {1583) (1583) {1801} -
5ant Jpan Despf (1830)
Sant Just Desvern (1818) [1509) (3581) (1566} (31939} {1668)
Sant Viceng dels Horts* (1857)
Santa Colomna de Cervelld  (15824) 11567) {1568} {1567} {1660} {1740}
Torrelles (1843) (1566} {1566) {1565) {1609)
Vallirana* {1863}
Viladecans e L. _t171?'L i (1718}

*Munkipts en els quals es va destrulr Farxiu parraguiat durant [z Guera Chvil.

Font: Guas, Xabier: Mius, Carles, “Els arxius parroquiais de I'Edat Modema al Balx Licbregar”, a: /| Jomades de Patimont del Balx Liobregata 'época dels
Austria. Sant Fellu de Llabregar: Consell Comarcal del Baix Liobregat, 1999, p. 81-92.

Gulz dels arxiis musicipals | comareal del Balx Liobregat. Sant Feliv de Liobregat: Conself Comarcal del Baix Liobregat, 2002.

Mazrli Boner, Josep: Fiouzions | Hovaen, Pere ) JovenL.oeez, Isabel; MuRaz 1 Pranss, Francese; Sasme) Tunsaus, Jacing, “Els arxiug histdrlcs parroquials def Baix,
Liobregat®, a: XX¥ Assemblea intercomarcal d Estudiosos. El Prat de Llobregat: Centre d'Estudis Camarcals dei Baix Liobregat] Amics del Prat, 1985.

Les fonts demografigues, (Las fuentes demograficas) p. 19, Material para el

profesor, Servicio Didéctico del Arxiu Historic Comarcal de Sant Felin de Llobregat,
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ser fotocopiado y obtener la maxima calidad en las reproducciones. Cada ficha
trata sobre uno de los contenidos enumerados anteriormente. Suelen comen-
zar con una introduccién referente al contenido correspondiente y sobre el
que, a continuacion, se formulan algunas preguntas. Para respondetlas, debe-
ran consultar algin documento; si es la primera vez que se consulta el docu-
mento en cuestion, aparece reproducido, en pequeflo, junto a las preguntas,
para facilitar su biisqueda en el apartado formado por los documentos y que
describiremos posteriormente. A continuacién, bajo el epigrafe de Huarieu de
saber que... (deberfais saber que...), se contextualiza la informacién que se ha
obtenido a partir del documento consultado. Otro de los epfgrafes que suelen
contener las fichas, es el de Per curiositat... (Por curiosidad...). En €l se vuel-
ven a formular preguntas pero, esta vez, de cardcter més general, para tratar de
conseguir una mejor y mds completa comprensién sobre el entorno en el que
se sitiia la informacién recogida. '

Cuando el tema lo requiere, se afiade otro epigrafe També haurieu de sa-
ber que... (También deberias saber que...) que amplia la informacién, bien sea
sobre el tema que se estd trabajando o sobre el documento y sus caracteris-
ticas, o también, sobre los posibles temas de investigacién que se puedan des-
prender.

I.as dos primeras fichas y las dos altimas son un poco diferentes y no siguen
el formato anteriormente descrito. La primera sirve para presentar una breve
historia sobre las fuentes demograficas de archivo. También recoge una refle-
xién sobre el uso y la utilidad de los documentos para las personas y los dere-
chos y obligaciones que generan. La segunda introduce a los alumnos en la his-
toria de una familia que sirve de excusa para la investigacién demografica que
plantea el dossier.

La pendltima de las fichas hace referencia a la informacién oral. Con ella se
gquiere poner de relieve que los documentos consultados no siempre resultan su-
ficientes para completar una investigacién y deben ser complementadas por otros
sistemas de obtencién de informacién,

La tltima ficha es simplemente informativa. En ella se recoge el vocabulario
necesario para la comprensién de la lectura de los documentos y alguna férmula
para la realizacién de algiin calculo demografico.

El tltimo apartado lo forman los documentos. Para su reproduccién se ha bus-
cado la maxima fidelidad con respecto al original en cuanto a forma y color.
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5]

Les migracions

Ef personatge central de la foto, Juan Saladrigas Aragay, és el rebesavi
dels cosins Joan Salvat | Sebastid Saladrigas {document nim. 1). No va
néixer a Sant Feliu. $i consulteu &l padré de F'any 1886, que recull les dades
dels habitants del 1885 (document ndm. 2}, podreu eshrinar el llac on va
“néixer. En concret heu d'anar a la casella NATURALEZA,

- On va naixer?

També podreu saber quin any van venir a viure a Sant Fefiu ell i la seva
dona -recordeu gue el padrd conté les dades del 1885,

- Quin és el nem de |a seva dona?

- En quin any es van traslladar a viure a Sant Feliu? oo

-Quina edat tenia el matrimoni quan va arribar a Sant Feliu?

Haurieu de saber gue...

En aquells anys, a mitjan segle XIX, molts pagesos es van instal-lar a Sant
Feliu, parqué després de la constriccié del canal de la Infanta, que va permetre
l'extensi6 de I'agricultura de regadiu. van créixer molt les hectarees de terra
dedicacles a aguesta activitat. L'agricultura eva la forma de vida de la major
part dels habitants del municipi de Sant Fefiu i d'altres de la vall baixa del
Llcbregat. Awui, perd, ha dismimiit melt ¢l nombre de pagesos i d hectarees
ocupades per |'agricultura, per donar pas a Ia localitzacio 4'empreses, de vies
de comuricacio j d'habitatges.

PADRON
DE HABITANTES

ERMIND MTRITIFAL

LN

Document 2, Padré munic-
pal d'habitants de 1886, que
recul! dades de 1885

Les fonts demografiques, (Las fuentes demograficas) ficha nam 3.
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8.2.4. Metodologia y dindmica de trabajo

Document 1
La familia Saladrigas entorn €l 1508.
Cotleccia tittadana dimatges. Donacié Josep Saladrigas Coca,

Les fonts demografiques, (Las fuentes demogrificas) fotografia de familia.

Como ya hemos indicado anteriormente, la propuesta del trabajo que va a ser-
vir de excusa para ir introduciendo las fuentes demograficas y, a través del des-
cubrimiento de los secretos que guardan, poder ir construyendo el rompecabezas
de la investigacién, arranca de la fotografia de la familia Saladrigas tomada en-
torno al afio 1908.

La metodologia de trabajo que se propone, emana del recurso escogido. Las
fuentes de archivo nos llevan, sin duda, a un aprendizaje por descubrimiento. Se
busca una implicacién activa de los alumnos para que éstos construyan su propio
aprendizaje. Las fichas de trabajo estdn pensadas para funcionar como guia en la
investigacién para que el alumno pueda llegar un poco mds alla de donde llega-
ria sin ayuda.

Las fichas estdn ordenadas en funcién de la [6gica de la investigacion. Por es-
ta razén, la ficha ntmero tres {recordemos que las dos primeras son introducto-
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rias), trata el tema de las migraciones, porque la persona que da lugar a la saga Sa-
ladrigas en Sant Feliu de Liobregat, no habia nacido en dicho municipio. El epi-
grate Haurieu de saber que... les ayuda a contextualizar la informacién, ya que jus-
tifica cudl era la causa principal de atraccién de inmigracién a Sant Feliu en
aquellos afios. £l epigrafe Per curiositat... plantea cuestiones sobre los padrones
de habitantes, que es la fuente utilizada para rrabajar este apartado, y, al mismo
tiempo, se sugieren otras posibilidades de trabajo con la misma fuente como, por
ejemplo, la proximidad o lejanfa de los lugares de procedencia de los inmigrantes
de esa época; se pueden también establecer comparaciones con las migraciones de
hoy.

La cuarta se centra en ]a natalidad. La familia Saladrigas tuvo seis hijos. El pa-
drén va a permitir averiguar el niimero de hijos e hijas y la edad de la madre al te-
nerlos v, por lo tanto, el modelo de familia.

El quinto tema que aparece es el de la pupcialidad. A través de los documen-
tos que generaban los matrimonios canénicos se puede averiguar la edad de los
contrayentes, la profesién en ¢l caso de los hombres pero no en el de las mujeres,
y el lugar de nacimiento. Siempre que la fuente lo permite, se hace especial re-

N,

REGISTRO CIVII;
.Mga.da mnigﬁ.pgl de San Feliu de Lilobregat

Laliéndvse inserite en el Regisizo,Oinil d este Jusgado Mu-
nitipal ko defuncicn de %&A‘%u .«94?%{_“

Adl. T do T ley ds Regislen ouTride & las et

e JZ 4 AV det dig _,L.,éog._
i uncazgade dol Comenteria pitque o de Y —-&44};8&/ s In certificacion Fuculialfive

w0 hubicen dad 17 i~ ) ;
ver, uiv 1o um‘éi'rf:m"fﬁf;;’;;', :'.“'1:,,- prosentude, concedo permiso para gus se dd sepullura 4 su cadd:

iu BuBigson A ) A ; 218 s
e endipaa estor s vgry anscurridas gus sean lus veinde y cualro hores siguientes ¢

100 pesatns, que ] I del f 2 [ to
Junisipal cor Cu fabemmIenta. 2
Sen Felin de Liohregat ﬂ do ;4%&/
s de mil QubeorCRi it FEOTES e o
% T El Jues Municipal, /: P
G S (T
= / s R

Al encargade del Cementerio ds] .ﬂé{z_z% B

Document 8
Liicencies d'snterrament. 1900.
Fons Ajurtament de Sant Feffu de Liobragat, figall aum. 577
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ferencia al trato diferenciador que las fuentes dan a los hombres y a las mujeres,
y las consecuencias que comporta para la investigacién.

La mortalidad se trata en }a sexta ficha. Los documentos utilizados son las li-
cencias de entierros emitidas por la Parroquia de Sant Feliu y las del Registro Ci-
vil., Estos documentos permiten averiguar las causas de las defunciones y las eda-
des de los difuntos entre otras informaciones. En esta ocasién se trabaja también
un documento en el que aparece una estadistica sobre la epidemia de célera que
azoté el municipio en el afio 1863. De esta forma se contextualiza la informacién
obtenida y, al mismo tiempo, permite la reflexién sobre importantes epidemias de
hoy, que como el sida, son causa de muerte para muchas personas.

La ficha ntimero siete presenta el tema de los diferentes tipos de familia. El do-
cumento que utiliza en este caso es un fragmento del padrén municipal de habi-
tantes de 1883, a partir de cual comprobaran el niimero de personas que vivia en
un mismo domicilio y su parentesco. El epigrafe Haurien de saber que... contex-
tualiza y justifica la informacién que se desprende de la fuente.

La ficha ocho aborda el tema de la estructura de la poblacion. En este caso, el
documento utilizado es el resumen de la cédula de inscripcidén de habitantes de

PARROQDIA DE $AN FELID DE LLDBREGAT

ARSI e —

Pucde darse sepultura selesidsticn al caddver @¢ 5. Jooane
rLPM@W‘?M q’% que vivig en bt par=
rOqUIR, ga&!(* banva 5 1." 229 de edad 8 LheBf
igo de Febastin., — yde Fotcoioca?  consovtes.
B Son Felin de Liobregar 8 de Filovel. dz 1o,

o R e Fil Curnaphivoes,

2 e 70
| o Biscas PhoVi?
RS

Document 7
i Llicéncia d'enterrament. 1900,
Fons Ajuntament de Sant Feliu de Liobregat, ligoll nim. 577

Les fonts demografiques, (Las fuentes demograficas) licencia de entierro.

190



1861. Se propone como actividad la confeccién de una pirdmide de poblacién y
su comentario. También se sugiere la comparacion de la fuente, es decir, del resu-
men de la cédulas de inscripcién del afio 1861 con uno actual que pueden en-
contrar en la pagina web del Institut d’Estadistica de Catalunya.

El dltimo tema es la relacién entre la demograffa y las actividades econdmicas.
El documento utilizado serd el mismo que en Ia ficha anterior porque también re-
coge la clasificacién de los habitantes por profesiones, oficios, ocupaciones, etc.
Tendrdn que clasificar la poblacién activa en los tres sectores econémicos v calcu-
lar los respectivos porcentajes que podran ser comparados con porcentajes actua-
les para establecer conclusiones mds significativas. En el epigrafe Haurfeu de sa-
ber que... se hace notar que las mujeres raramente aparecen como poblacién
activa a pesar de estar trabajando en tareas fuera de la casa, lo cual constituye una
importante limitacién de la fuente, porque dificulta o falsea la informacién que se
obtiene. El epigrafe Per curiositat... sirve en este caso para establecer relaciones
entre diferentes fuentes ya que, por ejemplo, la informacién sobre las ocupacio-
nes también puede obtencrse a través del padrén.

Una vez trabajadas todas las fichas, la informacién elaborada se complementa
con la obtenida a través de las fuentes orales.

Se propone también la realizacién de una investigacién parecida sobre sus fa-
milias a partir de una fotografia, siguiendo las pautas de investigacién aprendidas
a través del trabajo propuesto en las fichas.

El trabajo de las fichas puede funcionar como mejor crea el profesor o profe-
sora; su disefio permite adaptarse a las necesidades que plantee el grupo, aunque
alguna de las propuestas, como la de investigar a partir de una fotografia de las fa-
milias de los alumnos, obviamente, ha de ser trabajo individual.

8.2.5. Recursos complementarios y bibliografia

* Argilés, Anna; Retuerta, M. Luz, Els arxius dipositaris de la memoria. Ma-
terials didactics de UArxiu Historic Comarcal de Sant Feliu de Llobregat.
Sant Feliu de Llobregat: Consell Comarcal del Baix Llobregat, 1999,

*  Atles comarcal de Catalunya. Baix Llobregat. Barcelona: Consell Comar-
cal del Baix Llobregat, Institut Cartogrific de Catalunya, 1995.

* Guia dels arxius municipals comarcals del Baix Llobregat, Sant Feliu de Llo-
bregat: Consell Comarcal del Baix Llobregat, 2002.

*  Gual, Xavier; Mills, Carles, “Els arxius parroguials de 'Fdat Moderna al
Baix Llobregat”, a: 1 Jornades de patrimoni del Baix Llobregat a ’#poca
dels Austries. Sant Feliu de Llobregat: Consell Comarcal del Baix Llobre-
gat, 2002.

* lglésies, Josep, El fogatge de 1497. Estudi i transcipcié. Barcelona: Funda-
cié Salvador Vives Casajuana, 1991, vol.L, p.9.

* Ingla, Niiria; Argilés, Anna, La demografia la Prat. Materials per a Uestudi
de la demografia a leducacié secundaria obligatoria. El Prat de Llobregat:
Ajuntament, 1990, 2 quaderns.
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8.3. TALLER DE HISTORIA: “VIURE I MORIR A LA GUERRA CIVIL
ESPANYOLA, 1936-1939” (Vivir y morir en la Guerra Civil espafiola)

“Vinre i morir...” es un taller de historia para alumnado de Secundaria elabo-
rado en el afio 2000 a demanda del Museu d’Historia de Catalunya, entidad que
también lo publicé en 2002. Sus autoras son Anna DBastida, Carmen Sierra y Gem-
ma Tribé, profesoras del Departamento de Did4ctica de las Ciencias Sociales de la
Universidad de Barcelona.

Se trata de una propuesta de didactica de la historia, centrada en la vida coti-
diana durante la Guerra Civil Espafiola, tanto en la retaguardia como en el fren-
te, v basada en hacer vivir a los alumnos la experiencia de cuatro personas co-
rrientes: Jaume, un soldado voluntario; Miquel, un maestro de escuela que se ve
obligado a ir al frente; Marfa, una madre de familia —ama de casa y lavandera de
oficio—; y Teresina, una jovencita que ejerce de criada en casa de un médico bar-
celonés. Dos de los personajes son ficticios y construidos a partir de vivencias pro-
cedentes de situaciones cotidianas generales; los otros dos responden a personas
reales igual que los hechos que se les atribuyen o que presencian.

Las actividades de aprendizaje, publicadas en el ndmero 14 de la coleccién de
Materiales Diddcticos-Secundaria del museo, cuentan para su realizacién con las
instalaciones del propio Museu d’Historia de Catalunya (MHCat) y, ademis, de
materiales especificos para cada uno de los cuatro personajes, la mayor parte de
los cuales son fuentes primarias, materiales y documentales. Algunas fuentes es-
critas son resultado de investigaciones originales, especialmente los documentos
relacionados con la poblacién refugiada (G.Tribo, 2003).

La eleccion de contenidos, materiales y métodos responde a objetivos vincula-
dos a la metodologia educativa socio-afectiva y ctitica, a una visién de la historia
en la que se da protagonismo a las personas sencillas y a una merodologia reno-
vada de la disciplina que podemos resumir en estos puntos:

s La guerra, una realidad social cuyo tratamiento es desproporcionadamen-
te reducido en las aulas dado su peso y su presencia tanto en nuestra ac-
tualidad contemporinea como en el pasado histérico.

* FEsa guerra en concreto, cercana en el tiempo, de huellas humanas todavia
visibles y tratada con excesivo remilgo o incluso olvidada a pesar de que sus
resultados a largo plazo sigunen marcando nuestra vida en muchos sentidos.

* El tipo de protagonistas elegidos, gente comiin y representativa de la po-
blacién civil ~hombres y mujeres— que, entonces y ahora, acostumbra a ser
la victima mayoritaria de todas las guerras y sobre cuyo miedo y sufri-
miento se edifica el poder de los vencedores.

*  Las fuentes primarias seleccionadas, tanto los objetos materiales como las
fuentes primarias documentales, siempre cercanos a la vida de la gente, pe-
ro capaces de facilitar reflexiones generales que permiten interpretar la rea-
lidad analizada y transferir el caso estudiado a la comprensién general del
momento histérico.

*  La forma de trabajo, que privilegia la empatia, via bdsica para que el apren-
dizaje en valores pueda cuajar.
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Viure i Morir

a la
Guerra
Civil
Espanyoia,
1936-1939

Taller de historia: “Viure i
morir a la Guerra Civil
Espanyola®, portada, Ed.
Museur d'Histdria de
Catalunya, 2002 (Vivir y
morir en la Guerra Civil
Espaiiola).

8.3.1

. Objetivos didacticos

Incorporar elementos de la cotidianidad v de las mentalidades durante la
guerra (frente y retaguardia) como medio para la reconstruccién del pasa-
do desde una perspectiva de historia total.

Ofrecer un conjunto de conocimientos y de fuentes primarias ~materiales
y documentales- que faciliten la comprensidn y la conceptualizacién de la
Guerra Civil.

Revivir empdaticamente, a través de los personajes del taller, situaciones de
la retaguardia y del frente que faciliten la comprensién de los principales
problemas provocados por la Guerra Civil.

Facilitar, a través de métodos socioafectivos y de simulacién de la expe-
riencia personal, la comprensién de los procesos histéricos.

Aprender a utilizar fuentes primarias, documentales y materiales, como
elementos propios del mérodo histérico en la reconstruccion del pasado.
Compraobar la fiabilidad de las fuentes en la construccién del conocimien-
to histérico y comprender que las fuentes son la mareria prima de la His-
toria que hay que interpretar.
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8.3.2. Contenidos

De procedimientos

Identificacién de relaciones de causa a efecto en el estallido de la Guerra
Civil Espafiola, 1936-1939

Identificacién de conceptos historicos dindmicos: sucesidn, cambio, trans-
formacion y evolucion

Vivencia de categorias histéricas simultineas: coetdneas, “al mismo tilempo
que...”

Contraste, vaciado e interpretacion de fuentes primarias documentales
Manipulacién de fuentes materiales

Identificacién empética con problemas y vivencias relacionadas con la Gue-
rra Civil Espaiola, tanto del frente como de la retaguardia

Simulacién de situaciones y problemas sociohistéricos propios del hecho
bélico y de la inmediata posguerra

Localizacién en mapas de topénimos y lugares histdricos de la confronta-
cién

Cilculo de porcentajes y comparacion de variables cuantificables
Creacién de un clima propio de la época

Extraccién de conclusiones a partir de un proceso analitico.

De hechos, conceptos 'y sistemas conceptuales

Causas de la Guerra Civil Espaiola (1936-1939)

Caracteristicas de la vida cotidiana durante la Guerra Civil en la retagnar-
dia: las dificultades de subsistencia, la escolarizacion, etc.

Rasgos més significativos de la vida cotidiana en el frente

Cambio cultural y nuevas funciones de las mujeres en la vida piblica y en
la produccién durante la Guerra Civil

Diferencias sociales entre clases acomodadas y clases populares en la vi-
vencia de la guerra

Llegada masiva de refugiados y problemas de subsistencia en la retaguardia
Experimentacién de la sensacién de violencia: bombardeos contra la po-
blacién civil, represién, miedo

Aspectos militares de la Guerra Civil: frente, gjército, ataque y contraata-
que, instruccion, efc.

Consecuencias ideolégicas y politicas de la victoria franquista

De actitudes, valores y normas

Interés por conocer el pasado a través de la imaginacién y la creatividad
Valorar positivamente la diversidad de experiencias personales que nos
ayudan a reconstruir el mosaico histérico

Valorar los aspectos relacionados con la vida cotidiana de hombres y mu-
jeres como elementos esenciales para comprender la Historia

Tomar conciencia del valor de la camaraderia y la solidaridad como actitu-
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des indispensables para la supervivencia en situaciones de peligro extremo

* Aceptar las normas de trabajo basadas en el didlogo y exentas de estereoti-
pos sexistas

* Sensibilidad respecto de la experiencia de la Guerra Civil Espafiola con el
fin de poder acercarse al significado de las que actualmente tienen lugar en
otros pafses

* Conciencia del valor del didlogo como instrumento de libertad v de convi-
vencia en democracia

* Rechazo de la violencia como medio de imposicién de los objetivos v los
presupuestos ideoldgicos propios.

8.3.3. Descripcién

Este taller de historia estd pensado con una duracién de dos horas. Se realiza
en el Museo de Historia de Catalunya que dispone de escenografias de la época
en la seccién de Historia contemporinea y de una aula taller, Cada personaje
dispone de una escenograffa propia en el Museo, la observacién de [a cual co-
rresponde al inicio del taller. Una vez en el aula taller los alumnos disponen de
fuentes diversas (objetos, documentos, fotografias, carteles) agrupados segiin el
personaje.

A modo de introduccién y antes de empezar el taller, el monitor explica a los
alumnos las relaciones de parentesco entre los protagonistas: Marfa, la persona de
mis edad, es viuda y llegd a Barcelona desde un pueblo del Pirineo en busca de
trabajo mucho antes del estallido de la guerra. Tiene dos hijos, Carme y Jaume,

3. 0 a
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Taller de historia: “Viure i morir a la Guerra Civil Espanyola”, organigrama de
parentesco.

195



gien en 1936, a sus 18 afios, se enrolard voluntario en el frente de Aragén para
defender la 11 Repiiblica de la insurreccién del gjército. Jaume tiene una novia,
Nasieta, a quien escribe cartas desde el frente. Marfa es a su vez tia de Teresina y
ésta es novia de Miguel.

Rincén Teresina, Llegada de mujeres y nifios refugiados.
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Rincén Miquel. Cartel dei
CENU (Consell de 1'Escola
Nova Unificada).

Rincén Jaume. Soldados en el frente manipulando un cafdn,

L
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Enumeramos someramente las fuentes primarias, materiales y documentales,
y también los complementos informativos de bibliografia, que se atribuyen a ca-
da personaje en el mismo orden que aparecen en la publicacién:

1. A Jaume, el soldado voluntario, le corresponden las siguientes fuentes do-
cumentales: diario sobre la guerra (portada de La Vanguardia del 22 de ju-
lio de 1936), diversos testimonios directos de memorias de soldados en el
frente y fotografias diversas de la vida cotidiana en el frente: los soldados
en un vagén de tren, dentro de la trinchera, formando, leyendo el periédi-
co, en formacién y al lado de un cai6n. Las fuentes materiales son: una pe-
taca para cofiac, una cantimplora, un par de alpargaras de esparto —calza-
do habitual de los soldados—, un paquete de picadura de tabaco selecta
—marca Ideales para enrollar—, una boina, una manta y una granada de ma-
no. Ademds, se les facilita cartografia real sobre la evolucién de los frentes
de guerra y del frente del Paflars, en donde se sitfia a Jaume, y tambijén una
cronologia de la guerra, para que los alumnos puedan contextualizar me-
jor al personaje y resolver las actividades diddcticas en grupo.

2. A Miquel, un maestro de escuela que se ve obligado a ir al frente, le co-
rresponden los documentos siguientes: diversos carteles sobre la escuela
reorganizada a causa de la guerra (CENU, Escola Nova), resguardo de de-
rechos de la oposicién a maestro —las acababa de realizar al estallar la gue-
rra—, certificado médico, informe de la caja de reclutas declarandolo 1til
para todo servicio, nombramiento de maestro interino de la Generalitat de
Catalunya, ficha personal de la Cruz Roja Internactonal que le permite
contactar con la familia —que pensaba que estaba muerto— desde un cam-
po de prisioneros v, ya en la inmediata posguerra, certificados de buena
conducta y hoja de servicios como maestro interino. Los objetos materia-
fes son dos pequefias pizarras y su tiza —habituales en las escuelas espafo-
las de los afios treinta—, una agenda escolar, libros de textos de la época,
nna carpeta con dibujos y un dlbum familiar de fotografias.
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3. A Maria, una madre de familia ~ama de casa y lavandera de oficio- le co-
rresponden los documentos siguientes: testimonios de mujeres j6vernes
(Isabel Vicente y Soledad Real), cartas de su hija, facfmils de la ayuda Cua-
quera. Estos documentos se presentan dentro de un cesto —objeto habitual
en aquella época para it a la compra— en que también hay una cucurucho
de lentejas —que los alumnos han de limpiar de piedras—y un bote de leche
condensada -llegado de la solidaridad internacional- y una cartilla de ra-
clonamiento. Acompafan al rincén de Maria un conjunte amplio de foto-
gratias que ayudan a los alumnos a acercarse a la vida cotidiana de la épo-
ca: su casamiento por la iglesia anterior a la guerra, un casamiento civil
durante la guerra, haciendo de lavandera, mujeres tejiendo, milicianas, co-
las en las panaderias y para obtener productos basicos. Algunos carteles so-
bre la sitwacion de la mujer durante la guerra v chistes sobre un tema tan
duro como el hambre que pasaba la ciudad de Barcelona completan el con-
junto. Para resolver las actividades did4cticas sobre el personaje se facilitan
a los alumnos informaciones de investigaciones histéricas sobre los precios
de los productos bisicos en Barcelona y en Girona.
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4. A Teresina, una jovencita que al estallar la guerra ejerce de criada en casa
de un médico barcelonés le corresponden: numerosos documentos sobre
los movimientos de la poblacién refugiada en la retagnardia ~llegada, mo-
yvimientos, auxilio, colonias de nifios refugiados...— y sobre las normas pa-
ra protegerse de los bombardeos a la poblacién civil, asf como instruccio-
nes para la proteccién contra los gases. El Ginico objeto es un bastén
colgado del cuello, a modo de collar, que la poblacién debia ponerse siem-
pre para mitigar los efectos de los bombardeos —en caso de oir las sirenas
de peligro de bombardeo habia que morderlo con fuerza para evitar rotu-
ras de timpanos—. Fotografias de destruccién en la ciudad de Barcelona por
los bombardeos v de soldados sacando los escombros complementan las
fuentes primarias, que también incluyen dibujos infantiles de la época so-
bre la destruccién provocada por la guerra, y algunos chistes. La informa-
cién procedente de fuentes secundarias correspondiente a este personaje
consiste en: cuadros sobre las cansas de la muerie en aquellos afios, bom-
bardeos a la poblacién civil, represién en la retaguardia y represién fran-
quista, y muertes en el frente de guerra.

8.3.4. Metodologia y dindmica de trabajo

El Taller se organiza a partir de cuatro grupos de trabajo cooperativo, cada uno
de los cuales se dedicara a investigar las vivencias y peripecias del personaje que
le haya correspondido y que se caracteriza por una serie de atributos exponentes
de los distintos aspectos de la vida cotidiana en el frente y en la retaguardia.

La actividad se inicia con el reparto al azar del protagonista que cada grupo
debera investigar. Conviene que los grupos estén equilibrados en cuanto a com-
posicién por género, con el fin de poder tratar todos los temas con similar facili-
dad empatica y evitar cualquier planteamiento de base sexista.

Cada personaje dispone de su rincén tematico correspondiente en el espacio
del MHCat destinado a describir la Guerra Civil espafiola. La primera actividad
que han de realizar los alumnos es una reflexién personal fruto de la observacién
de estos espacios. El frente del Ebro es el escenario de Jaume, la escuela en tiem-
pos de la Republica el de Miquel, el refugio antiaéreo donde se refugiaba la po-
blacién civil durantes los bombardeos es el de Teresina y la cocina es el rincén te-
mético de Marfa.

En esta perspectiva, los personjes femeninos, Maria, que simboliza la super-
vivencia en la retaguardia y Teresina, que simboliza la resistencia de la pobla-
cién civil, sirven para captar la dureza de la vida cotidiana en la retaguardia, so-
metida a los bombardeos, la subida de los precios o incluso la desaparicién de
los productos basicos, la prohibicién de actividades religiosas, la necesidad de
atender a los refugiados que llegan huyendo de las tropas franquistas, etc. Las
actividades que los alumnos han de desarroliar en el aula taller del museo, des-
pués de observar directamente el rincén de cada personaje, estin relacionadas
CON estos temas.
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TESTIMONI DE SOLEDAD REAL

«Tenian que trabajar sin méscaras, necesarias a causa de las sustancias venenosas que pro-
ductan. También, tenfan derecho, a un vaso de leche diario para desintoxicarse. Pero en lugar
de beberlo; lo guardaban para los nifios de la guarderia. (Sin embargo, los hombres, trabaja-
dores de la metalurgia, rehusaron trabajar si las condiciones de Ia comida no mejoraban,
Muchos hombres s enfadan cuando me refiero a este caso particular, pero ke visto todo esto.)
Nadie me puede decir que eso no es Ia verdad. Yo vivi todo eso. Yo fuui a una fibrica de armas
¥ vi a las mujeres con el blanco de los ojos del color de yema de huevo y su piel también era
de un amarillo asqueroso. Estaba desconcertada hasta que vi los carteles que decian: «jLeche
para salvar a los nifios!», y otros: «;Compafieras, no tenemos mdscaras, pero nuestros compa-
Heros necesitan armas!». A las mujeres siempre se les ha obligado por costumbre y educacién
a practicar la abnegacidn. En este caso era tan exagerada que piense que cuando se compara
esto con el heroismo de enfrentarse al enernigo, €l valor del segundo disminuye.»

MANGINI, 5. Recuerdos de fa resistencia. La voz de las mujeres en la Guerra civil espafiofa. p. 90-91.
Barcelona, Peninsula, 1997

I’AJUT DELS QUAQUERS

A oides de molts catalans ha arribat per primera vegada ¢l nom d’una comunitat religiosa
nord-americana: son els quaguers, gent puritana, enemiga de les armes i partidaria de I'amor
fratern, que estenen la seva labor benefactora a Catalunya, un pafs castigat per la guerma.
Ultimament, han visitat la nostra ciutat algunes personalitats quaqueres, a les quals les autoritats
han agrait I'ajut que hi presten. Anomenats oficialment Societat d’ Amics, els quaquers
mantenen a Catalunya 10 cantines escolars. A Barcelona, amb un total de 4.756 nens, cinc
colonies infantils a diferents punts de la geografia catalana, juntament amb altres institucions,
s’encarreguen del manteniment de 78 cantines més per a infants refigiats, amb un total de
22.212 nens; cada dia s’elaboren 114.793 racions de pa amb farina nord-americana, i ¢l
amics quaguers reparteixen cada dia 154,000 racions d’aliments. El cronista de guerra és en
condicions de saber que, anys més tard, se’ls concedird el Nobel de fa Pau i que en I'acta s’hi
fara constar I’ajuda que van donar als nens a Catalunya.

PERNAU, J. Diar de Ia caiguda de Catalunya. p. 71-72. Barcelona, Edicions B, S.A. 1989,

Rincén Maria.
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(Base: julio} 1936 = 100)

BRICALL, JM. Politica econdmiita de la Generalitat (1936-1939). p. 156-157. Barcelona. Ed. 62, 1970

Rincén Maria.
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AJUNTAMENT i

de
Molins de Llebregat

Complimentant ordres -rebudes de
1’Honorable Conselier de Govern:cid
i Assisténcia social, pel portsdor
del present us seran entregats 50
refugir ts dels que srribaren ~hir
ei aguesta log: litzt, el: quals hague:
ren de fer nit v 1= nostra vila degut
& l'imtempeétiva de i‘hora de 1l arri~
bada.

Visquen mol ts anre.,
Holins de Lloﬁregat 8 Octubre de 1037.
L Alcalde.

Sr. Alealde de HORTS 5E LLOBREGAT.

Rincon Teresina. Archivo Comarcal de Sant Feliu de Liobregat.
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Rincén Teresina. Trabajos escolares sobre bombardeos, Archivo Municipal de Sant
Felin de Guixols.
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Los otros dos Jaume, voluntario republicano, y Miquel, maestro soldado y pri-
sionero, sitdan el drama del frente: el miedo que preside todos los combates, las
heridas y la muerte de los compafieros, el encierro en los campos de concentra-
cidn, etc. Miquel, ademds, nos permite entrar en la escuela republicana y en los
cambios introducidos posteriormente por el franquismo en el sistema educativo,
la represién y la depuracién de los/as maestros/as republicanos/as, etc. Obvia-
mente, en este caso las fuentes analizadas y las actividades propuestas versan so-
bre estos temas.

Rinedn Jaume. Soldados en el frente leyendo la prensa.
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Rincén Jaume. Linea del frente del Pallar Sobira a mediados de julio de 1938 (izquierda:
fuerzas franquista, derecha: zona republicana)
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GENERALITAT DE CATALUNYA

Consell de Sanitat de Guerra

El ciutada ” ..... é" (SDQPM““’J
g’ha presentat el. 3 8. df. M .del 198 %
a Ajuntament de D? L BT L B0 D

Després d’examen médic ha estat declarat »

%, /z«nm‘ﬁ-a ;o’ééb

amb data_. ..d I . del 195

Rincén Miguel, M, Tribs declarado dtil para servicios en la retaguardia, Archivo
particular M. T.
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Habidndese presentedo & esta Alcal
dia diferentes vecss el poriasdor de la -
presente MIGUEL TRIBD SALMONS, soldado da)
reemplazo de 1936 del mlisiemiento ds Os—
de Balaguer, el cusl reside en esta.Ciu-~
ded, ejerciendc de Maestro Naclonal en el
Grupc Escolar de le misma, preguntando si
tenia gue presentarse a concentracién ya
gque segin menifieats por le Junta de Ole-
sificacién y Revisién fué declarado Exclui
2o temporalmenie del contingents y en la
revieidn ante el Consejo de Senidad de Gue
¥ra fué declarado 631l para todo algrvieio
& dgnorando le situseidn del miemo, per
esta Lloaldia me le he aconsejado su pre-
sentacidn ante esa Oaja de Recluta a fin
de evitarle posibles perjuicivs gue pudis-

ran acarredrsele por felis de presentacidn

en su CAB0.

JEFE DE TA OATa TP BDWATIIML wn a0

Rincén Miquel. M. Tribé declarado 1itil para todo servicio, Archivo particular M.T.

Cuando los alumnos entran en el aula taller se deben canstitnir en 4 grupos
que trabajardn cooperativamente para resolver las actividades de cada personaje.
Se sitiia cada grupo en un rincén y, para relizar las actividades, se les facilita obje-
tos materiales y fuentes primarias documentales relacionadas con las vivencias y
la realidad de cada personaje. El monitor del taller y el profesor van pasando por
los grupos v, si lo necesitan, dan pautas y orientaciones para que vayan resolvien-
do los problemas. Previamente se ha indicado que cada grupo ha de sistematizar
las conclusiones para una puesta en comin posterior, por lo que es conveniente
nombrar de entrada un alumno/na secretario del grupo.
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8.3.5. Recursos complementarios y bibliografia

Alberti, Santiago i Elisenda: Perill de bombardeig! Barcelona sota les bom-
bes, 1936-1939. Barcelona, Alberti editors, 2004 (Recuento dia a dia de los
bombardeos sufridos por Barcelona con documentos complemetarios).
Aub Max: Enero sin nombre Barcelona, Alba Editorial, 1994,

Font i Romagosa, Joan: Soldat de dos exércits. Barcelona, Ed. Selecta, 1980
(Recuerdos de un combatiente).

Tarrés, Pere: El meu dietari de guerra. Barcelona, Publicacions de ’Abadia
de Montserrat, 1990 (Reflexiones de un sacerdote cataldn que estuvo pre-
sente en el mismo frente que Jaume).

Solé i Sabaté, JM? (coord.): Historia de la Guerra Civil a Catalunya, 1936-
1939. Barcelona, Proa, 2004, 3 vols.

Documentales

iAyuda a Madrid!, de Sindicat de la inddstria de Pespectacle, Barcelona,
1936.

Reportiaje del movimiento revolucionario en Barcelona, CNT-FAL 1936.
Catalunya martir, Laia Films, 1938 (los bombardeos del bando franquis-
ta).

La liberacion de Barcelona, Departamento nacional de cinematografia,
1939,

(Todos disponibles en la Filmoteca de Catalunya)

Pelicula de ficcién inspirada en la realidad histérica

Ken Loach: Tierra y libertad (La actuacién de las unidades anarquistas en el
frente de Aragén).
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CAPITULO 9

LLa historia contra los mitos o
construir didactica de la historia
para el siglo XXI (conclusiones)

Los mitos han dominado durante siglos las representaciones mentales que los
humanos nos hacemos sobre nuestro origen, Las explicaciones actuales que cons-
truimos sobre procesos histéricos de nuestras “modernas” sociedades no estin
exentas del pensamiento mitico, sobre todo en formulaciones esencialistas de iden-
tidades sociales. Sabemos que la objetividad cientifica absoluta es también un pen-
samiento mitico al margen de la realidad: los valores sociales impregnan la cons-
truccién de todo conocimiento. Sin embargo, existen conocimientos guiados por
el deseo de objetividad o pensamiento cientifico y a ellos nos queremos acercar con
nuestra propuesta. La didéctica de la historia que proponemos responde a esta as-
piracién: convertir el método de investigacién del historiador en estrategia de di-
dictica de la historia es osar educar en la duda y en la libertad, entender que el
mundo en que vivimos es una construccién humana y que es lo que nosotros, con
nuestras decisiones y actuaciones, queremos que sea. Nosotros, viviendo en comu-
nidad con los demas, podemos llegar a ser los duefios de nuestro destino.

Si desde el pensamiento critico tenemos presente la perspectiva ecohumanista
y la metodologia socio-afectiva surgen razones educativas que avalan la necesidad
de investigar contenidos sociales del entorno, o de historia local v / o regional, du-
rante el proceso educativo. Estos principios educativos, a nuestro entender, me-
jorarian la diddctica de la historia del siglo xx1:
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1. Los profesores, como divulgadores del saber escolar de la historia, han de
facilitar unos conocimientos basicos referidos a temas relevantes. Esta ne-
cesaria seleccién, en el contexto de la sociedad del conocimiento y pen-
sando en la coyuntura internacional creada entre 1989 y el 2001, se debe
liberar de la obsesién por transmitir todos los conocimientos —visién dia-
crénica universal de la historia— y ha de incidir en practicar con los alum-
nos, de manera cooperativa, la metodologia del historiador. De este modeo,
los alumnos aprenderan a aprender y estardn preparados para afrontar el
dinamismo de su futura vida profesional. La erudicién pasa de moda, sélo
aquellos que dominen los instrumentos para transformar la informacién en
conocimiento se adaptaran a las necesidades del siglo xx1.

2. Los sentimientos y las emociones forman parte del proceso educativo y el
docente debe educarlos en su interaccién de aula. La racionalidad pura no
existe: es un mito vinculado al cientifismo no humanista. Asi pues, si apren-
demos también con las emociones, es decir estamos dotados también de
una inteligencia emocional, hemos de tener presente este principio en la se-
leccién de contenidos curriculares de historia. En este sentido, la historia
del entorno préximo es especialmente dtil para mejorar la ensefianza de la
historia, tanto en la interaccién de aula como para investigar algunos temas
del curriculum.

3. Tener presente que la inteligencia es emocional significa integrar, en la
comprensién de los problemas sociales, nuestros sentimientos y, de mane-
ra particular, las vivencias y las emociones de los demds. Saberse situar en
lugar del otro, practicar la empatia, es un deber ético que se ha de educar
desde el curriculum de ciencias sociales en todas las etapas educativas.

4, Introducir contenidos del medio préximo o entorno, de historia local, mo-
tiva al aprendizaje y crea un sentimiento de identificacién hacia el objeto
de estudio. Este estimulo emocional debe ser aprovechado por el docente
para introducir conocimientos situados en la zona de desarrollo potencial
de los alumnos, siempre a un nivel de complejidad superior a su posible co-
nocimiento valgar del tema.

5. Conocer la historia del propio medio a través de trabajos escolares (descu-
brimiento del entorno, itinerarios, proyectos, investigaciones, etc.) ayuda a
convertir valores sociales abstractos en actitudes civicas y solidarias con-
cretas, en definitiva, facilita la coherencia entre lo aprendido en el aula y el
comportamiento social responsable de los alumnos como futuros ciudada-
n0os.

6. Fnun futuro inmediato —que, en algunas zonas, ya es presente—, las perso-
nas tendran miltiples relaciones de pertenencia; la sociedad red promueve
estas situaciones y la emergencia de nuevas identidades sociales consolida
el proceso. Conviene, por lo tanto, educar a nuestros alumnos partiendo
del conocimiento de la propia identidad para ofrecerles un minimo de se-
guridad que facilite su desarrollo en un contexto multicultural. Conocer la
propia identidad, abierta al didlogo con las otras identidades y sin plantea-
mientos excluyentes, es un buen instrumento para participar en el rico dia-
logo intercultural del siglo xx1.
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Actualmente, cualquier problema de historia contemporinea relevante se pue-
de contextualizar mundialmente, pero ficilmente podemos encontrar manifesta-
ciones en nuestro entorno (migraciones, guerra, industrializacién, etc.) con las
que iniciar una investigacién escolar o motivar a nuestros alumnos. El elemento
vivencial aporta un potencial motivador que no se puede desaprovechar. Ademds,
los métodos de ensefianza socio-afectivos indican que los valores sociales sélo se
asimilan si los alumnos aprenden simultdneamente a través del razonamiento ya
través de las emociones, como hemos mostrado en los ejemplos de Sants, de la Zo-
na Franca y de Caldes de Montbui.

Desde nuestro punto de vista, un currfculum de ciencias sociales abierto y of-
clico que retome a diferentes niveles de complejidad los conceptos-clave basicos
que estructuran el conocimiento social a lo largo de la escolaridad obligatoria,
convertidos en unidades did4cticas sobre cuestiones sociales relevantes, seria el ca-
mino idéneo para adaptar el curriculum de ciencias sociales al dinamismo de
nuestra sociedad.

Como ya hemos indicado, dentro del espacio de la Unién Europea, hemos de
educar a nuestros alumnos en pertenencias identitarias muiltiples y simultineas y
partir del entorno para analizar los problemas sociales y fomentar las habilidades so-
ciales. Actualmente, la secuenciacién concéntrica de las escalas territoriales, propia
de la aplicacién mecanicista de la teoria de los estadios evolutivos de Piaget, estd su-
perada, Abogamos por una interaccién dialéctica de las diferentes escalas (local, re-
gional, nacional, Europa, planeta), que se utilizarin como marco de reflexién en to-
dos los ciclos educativos y variarin en funcién del contexto social, del perfil de los
alumnos, del tema elegido y de la disponibilidad social de materiales didécticos o
produccién pedagdgica de archivos, museos, asociaciones y de los todos los agentes
culturales presentes en el territorio que integran la comunidad de aprendizaje.

2.1. VALOR EDUCATIVO DE LAS FUENTES DOCUMENTALES EN LA
ENSENANZA DE LA FIISTORIA

El uso de las fuentes primarias en la ensefianza y el aprendizaje de la historia
ofrece ventajas que, durante la escolaridad obligatoria, hacen recomendable la
programacion de investigaciones del entorno, de historia local y/o regional para
mejorar [a didéctica de la historja:

L. Estimula las habilidades de socializacién, el pensamiento alternativo y las
capacidades intelectuales superiores propias del pensamiento cientifico, ca-
racteristicas que predisponen a la autonomia cognitiva en la construccién
de conocimiento. Este proceso formativo responde a las necesidades del
nuevo mercado de trabajo de la sociedad del conocimiento.

2. Las investigaciones del entorno, de historia local v/o regional acercan la es-
cuela a la comunidad y fomentan la vinculacién al medio; ello, desde un pun-
to de vista formativo, da seguridad a los alumnos. Durante la escolarizacién
obligatoria, la interaccién positiva escuela-entorno es una buena preparacion
para la participacién responsable de los futuros ciudadanos en la sociedad.
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3. Fstas investigaciones, al estimular el conocimiento de la propia sociedad
ayudan a la toma de conciencia temporal y territorial y a la construccion
de las categorfas del tiempo y el espacio sociales, en los que ¢l alumno ha
de construir su personalidad y su propio tiempo y espacio personal.

4. Aportan, ademds, una implicacién afectiva entre el objeto de estudio y el
alumno que, en principio, actiia como elemento motivador. Esta caracte-
ristica varfa de intensidad segin el tema escogido y el tipo de fuentes utili-
zadas (escritas, materiales, orales, visuales, etc.).

5. La orientacién critica de los estudios del entorno y de las investigaciones
sobre ¢l entorno préximo educan a los alumnos para vivir en una sociedad
plural y diversa y los aleja de la manipulacién doctrinaria que la historia ha-
bia ejercido en el pasado.

6. La aplicacién diddctica del método histérico les hace comprender que la
historia, como todas las ciencias, es un saber en construccidn, abierto, en
constante evolucién y, por lo tanto, perfectible.

7. La enorme cantidad de informacién que genera nuestra sociedad-red sobre
cuestiones sociales requiere un tratamiento especifico para que los alumnos
asuman la autonomia cognitiva: localizacién, seleccion, procesamiento,
etc. Debemos facilitar webs y redes informaticas, y acceder a los centros de
informacién convencionales {archivos, hemerotecas, bibliotecas, etc.) para
disponer del maximo de informaci6n del tema a investigar,

8. El entorno, la historia local y/o regional se convierten en laboratorio del
conocimiento social para iniciar este tipo de investigaciones y aplicar el mé-
todo del historiador. De este modo, ante la obsolescencia de buena parte
de los conocimientos, el método de construccién de conocimiento se nos
ofrece como una de las pocas seguridades que puede facilitar el sistema
educativo.

9. TLas investigaciones del entorno, al ayudar a los alumnos en su proceso de
comprension critica de la propia comunidad, deberfan facilitar también su
socializacién como futuros ciudadano de un solo mundo. Ello contribuye
sin duda a dotar al sistema educativo de sélidas estructuras de acogida de
los nuevos inmigrantes que llegan constantemente a la rica Europa.

A pesar de estos beneficios, al programar en didactica de la historia investiga-
ciones del entorno, de historia local y/o regional, se han de tener presentes un con-
junto de pequefias limitaciones ficilmente superables que de manera sintética enu-
MEramos.

1. Los profesores son divalgadores del conocimiento histérico y muchos no
han hecho investigacién, Lo que les genera inseguridad y frena la utilizacién
del método del historiador en la ensefianza-aprendizaje de la historia.

2. Si un docente opta por investigar con sus alumnos, una dificultad anadida
es la inversién de tiempo en la programacion. Debe ir previamente al ar-
chivo, reunirse con el responsable, prever las incidencias del proceso en re-
lacién con el tema v a las fuentes escogidas (transposicion didactica, vacia-
do, analisis y interpretaci6n de las fuentes primarias, calidad y cantidad de
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fuentes secundarias, etc.), y este proceso comporta un esfuerzo en tiempo
v dedicacién.

3. Investigar historia con fuentes primarias, de archivos locales v/o regiona-
les, exige contrastar la fiabilidad de las fuentes y saberlas analizar critica-
mente. Si ello no se hace, los alumnos pueden ver la fuente como portado-
ra de la verdad absoluta y ayudar, de este modo, al renacimiento del viejo
mito positivista del culto al acontecimiento.

4. En algunos temas, la motivacién emocional puede convertirse en una difi-
cultad. Ello sucede con cuestiones de violencia o en debates politicos vivos
o por el hecho de no haber construido una necesaria distancia “cientifica”
en la presentacién del tema, con lo que los alumnos lo confunden con su
conocimiento vulgar v lo desprecian.

5. Si el profesor no prevé los mecanismos de transferencia, aquello aprendi-
do no sirve para construir conocimiento histérico general. Sélo se evita es-
te peligro si se elige un tema relevante del curriculum y se dispone de fuen-
tes secundarias suficientes y de calidad para transferir sin dificultad el
Conocimiento.

6. La aplicacién didictica del método del historiador no garantiza que el
alumno elabore estrategias de aprendizaje auténomas. Si se aplica de ma-
nera supetficial el alumno no aprende a transformar la informacién en co-
nocimiento y uno de los principales objetivos educativos, la autonomia
cognitiva, no se consigue.

La mayoria de estas limitaciones dejardn de serlo cuando los archivos dispon-
gan de Servicios Didécticos con publicaciones y recursos didacticos que ayuden y
asesoren al profesorado y al alumnado. La seleccién de fuentes documentales con
finalidades didacticas, las maletas pedagégicas, los dossiers temdticos o de fondos,
las bases de datos de fuentes e incluso los cursos para el profesorado, sobre pro-
puestas de investigacién que tengan una aplicacién educativa, son iniciativas que
facilitaran el trabajo con fuentes primarias documentales en el archivo o la inves-
tigacion de aula, segiin sea posible o pertinente. Para ello, es necesario crear equi-
pos de trabajo mixtos, integrados por archiveros y docentes, que sean la base de
la colaboracion futura entre el mundo de la educacién y el de la archivistica y em-
piecen a disefiar Servicios Didécticos.

9.2. ENSENAR A PENSAR HISTORICAMENTE

En resumen, en el mundo globalizado y dindmico del siglo xx1, la escolarizacién
obligatoria debe preparar para el cambio y la incertidumbre. No puede ofrecer una
visi6n cerrada del conocimiento cientifico y del saber histérico. Por otra parte, de-
be ayudar a gue los nifios y las nifias del futuro se construyan una personalidad se-
gura asentada en unos valores sociales basicos como la democracia, la justicia y la
paz, valores que se han de poner en prictica en el 4mbito de la comunidad local.

Ademds, la escolarizacion debe facilitar 1a educacién de las generaciones furu-
ras pensando en las caracteristicas del mercado de trabajo del siglo xx, flexible y
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cambiante. Por ello es recomendable que los alumnos aprendan a aplicar el méto-
do cientifico en investigaciones del entorno préximo como camino para asumir la
autonomia cognitiva v, de este modo, aprender a transformar la informacién en
conocimiento, habilidad necesaria en la sociedad-red.

Es en este contexto, y pensando en el futuro de los alumnos, cuando adquiere
pleno sentido ensefiar historia investigando y ensefiar a investigar, aprovechando el
potencial informativo que ofrecen las nuevas tecnologias para mejorar la didéctica
de la historia. La conversién de la metodologia del investigador -metaconocimien-
to— en estrategia diddctica de ensefianza de la historia ~metaprendizaje— puede ayu-
dar a armonizar la tensién local-global, de manera que las pequefias identidades cul-
turales pervivan con dinamismo en el mundo global del futuro.

La biisqueda de las fuentes histdricas adecuadas para investigar un tema, a ve-
ces, se convierte en un problema y provoca inseguridad. Unicamente trabajando
en equipo, profesores y archiveros, se pueden generar materiales didacticos utiles
y adecuados para investigar algiin tema del curriculum con el método innovador.
Obviamente, la creacién de Servicios Diddcticos en los archivos colaboraria a su-
perar este problema.

El docente ha de tener un conocimiento exhaustivo de las fuentes secundarias
sobre el tema que propone investigar a sus alumnos. Sélo asi la relacién entre
fuentes primarias y fuentes secundarias serd creativa y servird para realizar una co-
rrecta transferencia al conocimiento histérico general. Hemos apuntade la nece-
sidad de realizar un buen proceso de transferencia de lo investigado con fuentes
locales o regionales a la historia general. Este peligro, que acecha al modelo in-
novador, también estd presente en el tradicional, ya que si el contenido de una
fuente no se integra en la explicacion general correctamente, su utilidad como re-
curso didactico es nula. Desde un punto de vista educativo, sin interrelacién, sin
sintesis, sin transferencia a la historia general, la investigacién escolar puede con-
vertirse en un camino poco ftil.

Por otra parte, asi como el historiador puede ser victima de un exceso de teo-
tia desvinculada de la realidad, o teoricismo, o sufrir el peso excesivo de unas
fuentes primarias que no sabe interpretar, o empirismo, ¢l docente puede planifi-
car una investigacion escolar que cuente con muchas fuentes secundarias y pocas
v pobres fuentes primarias, o seleccionar unas fuentes primarias muy interesantes
que dispongan de poca vy pobre bibliografia. Si en el proceso de investigacién —real
o escolar— las fuentes primarias no son capaces de establecer un didlogo fructife-
ro con las fuentes secundarias o, viceversa, las fuentes secundarias no nos ayudan
a interpretar kas fuentes primarias, nos hallamos ante un excesivo empirismo o un
excesivo teoricismo. La puerta de salida de las dos situaciones estd en establecer
una relacién creativa entre fuentes primarias y fuentes secundarias. En definitiva,
en hallar el equilibrio entre la teoria y el material empirico o informacién de las
fuentes primarias. Si la balanza se decanta es previsible caer en un excesivo teori-
cismo o en un excesivo empirismo, excesos que debe evitar el historiador y, en ma-
vor medida, debe evitar el profesor de historia que planifica investigaciones con
sus alumnos. Si no disponemos de un cierto equilibrio previo entre fuentes pri-
marias y fuentes secundarias es mejor no alentar investigaciones escolares sobre el
tema. En la Uve de Gowin que hemos propuesto como técnica heuristica para pla-
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nificar investigaciones escolares de historia, la falta de fuentes secundarias signifi-
ca la pobreza o insuficiencia de la parte izquierda de la Uve y no disponer de su-
ficientes fuentes primarias, o el hecho que nos aporten poca informacién, signifi-
ca no disponer de suficiente material empirico para iniciar la investigacién,
materia prima que se sitfia en la base de la Uve.

Hemos apuntado que, previsiblemente, sélo se podran realizar algunos temas
del currfculum a partir de investigaciones con fuentes primarias, los otros se de-
berdn realizar con otras metodologfas. Las ventajas del método innovador, en
relacién con la motivacién y el protagonismo de los alumnos en el proceso de
aprendizaje, asi como el estimulo de las capacidades intelectuales propias de la in-
vestigacién que refuerzan la autonomia cognitiva y las habilidades sociales, han de
estar complementadas con los beneficios del buen uso del método transmisivo,
que enriquecido con el didlogo y las diversas estrategias comunicativas, y gracias
a secuencias instructivas bien organizadas y adaptadas al perfil de los alumnos, ha-
rd posible tratar los demds temas del curriculum escolar, Este eclecticismo meto-
dolégico ayuda a construir una diddctica de la historia en la que es posible hacer
emerger la creatividad, compartir conocimiento gracias al descubrimiento y, al
mismo tiempo y de manera complementaria, practicar un modelo transmisivo ba-
sado en el aprendizaje por recepcién significativa.

En todo el proceso de investigaci6n cientifica con fuentes primarias el profesor
ha de asumir la tarea de guia y conseguir que el trabajo con fuentes sea comple-
mentado con su intervencién pedagégica, a través de lecturas seleccionadas de fuen-
tes secundarias y del mismo libro de texto. Si el proyecto didéctico se realiza con
fuentes histéricas locales es importante que el profesor corrija la tendencia a ideali-
zar ¢l pasado de la propia localidad, ya que, a veces, la bibliografia local se basa en
historiograffa romdntica o de encargo, en la que la presencia de mitos fundaciona-
les o de leyendas entorpece la construccién del pensamiento cientifico,

Por otra parte, el método innovador otorga el rol protagonista de investigador
al alumno para que asuma la relatividad del conecimiento histérico e, ir6nica-
mente, una utilizacién de las fuentes sin un analisis critico de las mismas puede ha-
cer renacer el viejo mito positivista de los hechos o los documentos como porta-
dores de la verdad absoluta. Los documentos producidos por los hombres son
siempre intencionados y los hechos seleccionados para construir conocimiento
histérico sélo reflejan una parte de la realidad social. Al trabajar con fuentes pri-
marias se intenta superar la falacia de la objetividad absoluta y demostrar que el
espiritu cientifico sirve para construir conocimiento histérico provisional, no pa-
ra divulgar verdades ideolégicas o politicas que corresponden al mundo de las
creencias y no al mundo del saber o de la ciencia.

El andlisis critico de las fuentes aleja a los alumnos del posible adoctrinamien-
to politico a través de la historia, y les predispone para vivir en una sociedad plu-
ral y diversa, en donde el diferente no es excluido ni estigmatizado sino simple-
mente aceptado como un igual. Ademds, el trabajo con fuentes del entorno aynda
al alumno a construir y a organizar el mapa temporal y espacial personal v a si-
tuarlo dentro del espacio y el tiempo colectivos, facilitando asi la compresién de
la complejidad social que le ha tocado vivir y su socializacién como ciudadano. Le
ayuda, en definitiva, a sentirse parte activa y responsable de la cadena de la vida.
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FEnlazando con estas reflexiones v siguiendo el modelo innovador conviene se-
fialar otras ventajas del trabajo con fuentes primarias documentales y fondos ar-
chivisticos. En primer término, la investigacién con fuentes primarias puede ser
un método didictico que ayude al alumno a analizar globalmente los problemas
sociales; esta interrelacién de variables nos evoca el concepto de “historia total”
de P Vilar historiador que escribié Pensar bistGricamente, expresion que hemos
utilizado en el titulo del libro y que enfatiza el valor educativo de fa historia en la
formacién de la ciudadania. El trabajo con fuentes primarias también facilita la
adquisicién de habilidades cognitivas propias del pensamiento cientifico; con su
préctica, el alumno aprende a pasar de la induccién a la generalizacién y, vicever-
sa, de lo general a la realidad concreta, lo que le estimula la autonomia intelectual
v la capacidad de reflexién individual. Si ha trabajado con fuentes del entorno
préximo y con problemas del tiempo presente ello le predispondré para la actua-
cién responsable en la sociedad, como futuro cindadano, necesaria para consoli-
dar los valores democraticos, v para aplicar las habilidades sociales y las actitudes
participativas. Si las fuentes préximas son de cardcter histérico la implicacién
afectiva entre objeto de estudio ¢ investigador serd elevada, lo que en principio
debe motivar y predisponer a los alumnos al aprendizaje.

Compartiendo la construccién de conocimiento entre profesor y alumno en
un proyecto de investigacién, los alumnos descubrirdn el cardcter de producto so-
cial 1a historia y comprobarin que un determinado hecho histérico puede ser vis-
to de manera diferente segiin las fuentes utilizadas y su interpretacién. Sin em-
bargo, con una buena critica de las fuentes utilizadas, también observarin que
algunas interpretaciones son mds cientificas que otras, lo que les ayudara a enten-
der que todo conocimiento es probable y perfectible, incluso los de las ciencias
duras que, como deciamos al principio de nuestra reflexién, estin en evolucién
constante.

En un mundo cambiante, la escuela obligatoria ha de preparar para adaptarse
a este dinamismo social y no puede ofrecer un saber escolar cerrado. Es por ello
necesario, y quizés urgente, que nuestros alumnos aprendan a construir ellos mis-
mos conocimiento, asi los ayndaremos a integrarse en la sociedad de la informa-
¢i6n, que se denomina a s{ misma sociedad del conocimiento, pero que resulta di-
ficil denominarla de este modo si los cindadanos del futuro no dominan las claves
de 1a transformacién de la informacién en conocimiento. Por otra parte, deberfa-
mos huir del relativismo absoluto que podrfa conducir al cinismo filoséfico, y par-
tir del eclecticismo creativo, en el que el método innovador de ensefianza de la
historia tiene aiin muchas aportaciones por hacer.

A lo largo de estas paginas, hemos defendido la bondad del método experi-
mental para construir conocimiento histérico y hemos insinnado gue los archivos
locales y regionales podrian ser el equivalente en historia al laboratorio para el
aprendizaje de la quimica, siempre que se crearan Servicios Did4cticos que per-
mitieran la utilizacién de fuentes documentales para investigar temas vinculados
al curriculum escolar. La realidad esté lejos de este objetivo, del que ya se vislum-
bran los primeros frutos. $6lo se conseguird con la colaboracién de equipos mix-
tos de docentes y archiveros v se podrd materializar, en un futuro préximo, con
la creacién de Servicios Didéacticos en los archivos.
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