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PRESENTACIO

L'elaboracié del curriculum escolar com una resposta al
qué, quanicom ensenyar avui, demana una nova reflexié sobre
els continguts escolars, les seves caracteristiques, com poden
ser apresos 1 com poden ser ensenyats. L'actual Reforma
Educativa aporta una nova visié dels continguts escolars que
cal congixer per tal d'avancar en la planificacié i programacié
escolar i aixi revertir en la millora de la practica docent.

Fl llibre que presentem a continuacid, segon de la série
Materials Curriculars, vol donar resposta a la necessitat sentida
per molts professionals de congixer amb més profunditat la
reflexié psicopedagogica que justifica els nous curriculums
escolars donant al mateix temps una visid de continuitat i
d'especificitat a cadascuna de les etapes educatives. Aquestes
etapes responen a les necessitats d'uns alumnes que
progressivament creixen, es desenvolupen i aprenen al llarg de
la seva trajectoria escolar aquells sabers, comportaments i
valors, socialment rellevants, que els preparen per viure
plenament de manera arrelada, autdnoma i solidaria.

Aquesta publicacié és fruit d'una col-laboracié entre el
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya,
I'Institut de Ciéncies de 1'Educacié de la Universitat de Bar-
celona i I'Editorial Grad i constitueix una mostra més dels
materials formatius, pensats per al professorat i per als centres,
que, en el marc del Pla de Formaci6, podran ajudar al procés
d'aplicacié progressiva de la Reforma.

Maig 1992

Subdireccid General de Formacid Permanent
Direccié General d'Ordenacié i Innovacié Educativa



INTRODUCCIO

La Reforma concep la funcié del professor com la d’un
professional preparat per prendre decisions que permeten
concretar el Projecte curricular de centre, i fer-ho de manera
conjunta ambla resta del professorat que formal’equip docent.
Cada professor i professora ha d’analitzar i valorar criticament
la proposta curricular de la seva comunitat autdbnoma, contri-
buir a concretar-la desenvolupant el propi projecte de centre i
la programacié especifica de la propia aula, en col-laboracig,
amb els seus companys.

La reforma estableix uns principis que caracteritzen els
canvis que cal fer en l'educacié. El professorat familiaritzat
amb aquests principis podra valorar-los i analitzar-los
criticament i contrastar-los amb la propia manera de fer en el
centre. El coneixement dels principis i elements de la reforma
han de permetre també analitzar la propia practica i modificar-
la, si cal, de manera qualitativa.

Elllibre que presentem és un instrument d’ajut als professors
iles professores en la realitzacié de les tasques que els han estat
encomanades, tant per a la seva tasca individual com per a la
col-lectiva. La finalitat que perseguim es la de familiaritzar-los
amb les intencions educatives, en particular amb els continguts
del curriculum que s’han seleccionat especialment per ser
ensenyats a ’escola.

Elmodel de curriculum de lareforma presenta els contingutis
organitzats en arees curriculars (Descoberta d’un mateix,
Intercomunicacié i Llenguatge, Llengua, Matematiques,
Educaci6 Fisica, Tecnologia, etc.) i distingeix continguts de tres
tipus:
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- fets, conceptes i principis
- procediments
- actituds, valors i normes

El llibre esta dirigit a tot el professorat que vol congixer la
proposta curricular i comprendre la naturalesa, tipologia i
caracteristiques d’aquests continguts, aixi com el tractament
educatiu que tenen en el curriculum. Pretén ajudar els qui volen
dominar de manera particular la tematica dels continguts, per
tal de poder-los interpretar i utilitzar de manera creativa en la
concrecid que es faci del projecte de centre 1 en I’elaboraci6 de
la programacid. Els projectes de centre, tant el projecte educatiu
comelcurricular, quan existeixen o es troben en fase d’elaboracié
impliquen trobar, d’acord amb Ies pecularietats de cada centre
ialumnes, lligams creatius entre els diferents tipus de continguts
tractats en aquest llibre,d’acord, també, amb ’explicitacié
d’intencions educatives peculiars de 'equip pedagogic.

En la primera part es presenta una introducci6é general als
continguts curriculars, per passar després, en la segona, tercera
i quarta, a analifzar-ne els diferents tipus: els fets, conceptes 1
principis en primer lloc, seguits dels procediments i, finalment,
de les actituds, valors i normes. En cada un d’aquests tres
capitols s’analitza la tipologia especifica de continguts que
pertoca, tenint en compte els aspectes segiients: naturalesa 1
caracteristiques, tractament que tenen enla proposta curricular,
com s’aprenen, com s’ensenyen i com s’avaluen.

Aquest llibre s’estructura en capitols que delimiten cla-
rament lanaturail'Ambit de cada un dels tres tipus de contingut
curricular, perd tenim especial interés en mostrar lainterrelacio
existent entre ells. Per exemple, €s impossible aconseguir 'au-
tonomia i autoregulacio en els processos d’aprenentage sense
haver desenvolupat destreses i estrategies d’aprenentatge
(continguts de tipus procedimental), sense haver conceptualitzat
les fases dels processos i haver aclarit els principis i conceptes
claus que estructuren un tema d’una area o una activitat
(continguts de tipus conceptual) i sense desenvolupar les
corresponents actituds d’iniciativa i de responsabilitat en el
desenvolupament de Pactivitat i de! procés d’aprenentatge
(continguts de valors i actituds).



Les implicacions i1 connexions entre els tres blocs de
continguts escolars sén moltes. Les actituds es troben presents
en els processos de desenvolupament i adquisicié de
procediments. Pel que fa al treball personal de Palumne, per
exemple,l’adopcid dela postura correcta, €l gust per’acabament
1 presentacid acurada dels treballs, ’organitzacié personal i el
manteniment d’un bon ritme de treball, sén qiiestions relatives
a procediments per a I’estudi, inseparables de I'actitud que els
sustenta.

L’aprenentatge significatiu requereix la comprensio dels
temes i I'atribucid de significat a alld que s’estudia i s'aprén.
Comporta les actituds d'implicacié afectiva i de responsabilitat
en relacié als temes treballats. Per exemple, 'enfocament del
treball educatiu en ciéncies (naturalsisocials) ésinseparable de
la presa de consci¢ncia de la responsabilitat humana en
I'equilibri-desequilibri ecologic i en la igualtat-desigualtat en-
tre persones, grups, &tnies i paisos. D’aquesta manera, volem
mostrar que en el treball educatiu la concrecié d’intencions en
els ambits dels fets, conceptes i principis, dels procedimentside
les actituds, valors i normes no es realitza per separat. La
perspectivaempradaenelllibre en el tractament de la tematica,
és la d’establir criteris que orientin el desenvolupament del
curriculum des de la practica professional del professorat.

11



1. ELS CONTINGUTS ESCOLARS I
Teresa Mauri Majés



NATURALESA | CARACTERISTIQUES

Entenem per curriculum e/ projecte que presideix i guia les
activitats educatives escolars, concreta les intencions i propor-
ciona guies d'accié adequades als professors que tenen la
responsabilitat tiltima de la seva concrecié. En el curriculum hi
ha implicats tant aspectes de disseny (projecte o pla) com
aspectes de desenvolupament. El professorat intervé en la
recreacié definitiva d’ambdds aspectes desenvolupant-los per a
un centre i aula especifics. Aquesta labor ha d’ésser, segons la
reforma, el resultat d’un procés de presa conjunta de decisions
que afecten els diferents aspectes vinculats a la tasca educativa.

Segons els principis psicopedagogics basics de la proposta
curricular (César Coll, 1986), la naturalesa cultural dels
continguts escolars i la possibilitat que V'escola ofereix de
reconstruir-los de manera personal i significativa son fona-
mentals pel desenvolupament de les capacitats de I’ alumnat.

El marc curricular consta d’una série d’elements que es
presenten convenientment relacionats: Qué ensenyar, quar
ensenyar, com ensenyar i qué, quan i com avaluar. Aquests
elements s6n basics quan es tracta de concretar els diferents
aspectes de disseny o projecte de curriculum i Gtils als
professionals de I'educacid.

Els continguts escolars sén uns d’aquests elements
directament vinculats al’especificacié que es fa en el curriculum
de qué ensenyar. L’analisi del model curricular permet copsar
la funci6é fonamental que tenen els continguts en la consecucio
de les finalitats de ’'educacié i enl'estructura o coordinacié dels
elements del curriculum. Aixi, per exemple, conéixer la
naturalesa dels continguts i el paper que aquests juguen en
I’aprenentatge i el desenvolupament dels alumnes implica en-
focar com ensenyar i avaluar d’una manera determinada,
diferent de la que s'utilitzaria si aguests dos aspectes no es
tinguessin en compte; els continguts sén en el curriculum,
I’element nuclear de la concrecid de quan ensenyar i, en aquest

15
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sentit, estableixen un vincle de continuitat entre aquest aspecte
i les intencions educatives, etc.

Els continguts es troben definits en el disseny curricular com
asabersseleccionats per ésser ensenyats al escola de manera que
Ualumne i Palumna els puguin aprendre significativament. Sén
unitats de significat en una doble dimensid: social-cultural i
psicologica,iambdues es troben convenientment relacionades.

Els continguts escolars sén tant una seleccié de continguts
culturalment establerts com l'objecte de construccié de
coneixements per part de I’ alumnat. L’objectiu educatiu és el
d’aconseguir que aquests elaborin una representacié personal
delssabers, potencialment més capag que d’altraque ja posseien
amb anterioritat, que atribueixin significat a la realitat i en
copsin progressivament tota la seva complexitat.

CONTINGUTS

_—" ESCOLARS
SABERS REPRESENTACIO
SOCIALMENT PERSONAL
CONSTITUITS I
CULTURALMENT
ORGANITZATS

La dimensié social i cultural dels continguts
escolars

Cada grup social té un patrimoni de sabers propi i que
I'identifica com a tal col-lectiu. L'utilitza per donar significat al
que I'envolta i per resoldre els problemes que es plantegen.
Podem assenyalar com a tals els conceptes, valors, creences,
maneres d'actuar, costums, etc. Configuren regularitats en la
interpretacio que els individus d’un determinats grup social
tenen de la realitat i les pautes reiterades i identificables
d’actuacio.

La naturalesa dels sabers establerts canvia, ja que sén el
resultat d’una construccié social. El que s’accepta com a veritat



isaberenundeterminat moment historic canvia siho comparem
amb altres &poques i pot modificar-se en el futur. Els co-
neixements culturals es poden reelaborar, ampliar, aprofondir,
etc.,ien definitiva, el que caracteritza una cultura en una época
concreta es pot modificar. Per exemple, els coneixements
cientifics sén revisats i donen lloc a marcs referencials més
comprensius i potencialment més capacos d’explicar el mén
que ensenvolta. Aixi, fets que anteriorment no tenien explicacid
troben, en aquests nous marcs una explicacié plausible i reve-
ladora de noves relacions; principis com el d’igualtat entre les
persones sén revisatsis’amplien a diferents grups socials (races
isexes), aparcel-les diferents de 1’activitat humana (1’ escola, la
propietat) etc.; s’afegeixen noves técniques a les que ja dis-
posavem per escriure, es perfeccionen elsmetodes d’elaboracid
d’aquests escrits i s’especialitzen cada cop més en funcié dels
objectius i les finalitats de la comunicacid, etc.

Els coneixements culturals no s’emmagatzemen a l'atzar,
siné que s’organitzen en camps de sabers diferenciats (llengua,
matematiques, ciéncies socials, tecnologia, etc.) que mantenen
determinades relacions, sovint complexes i dificils de determi-
nar. L’avenc en un ambit especific del saber pot necessitar del
concurs de sabers d’altres camps i modificar-ne les connexions
que mantenen entre si, organitzant el coneixement en marcs
nous que reflecteixen millor la realitat de les aportacions i
realitzacions humanes.

Commés amplis i profunds siguin els coneixements culturals
d’un determinat grup social més possibilitats té d’interpretar la
realitat en tota la seva complexitat i d'elaborar nous co-
neixements.

Els diferents camps de coneixement posseeixen unllenguatge
propi (signes linglifstics, matematics, musicals, plastics...) amb
el qual expressen de manera acurada els significats culturals
que la comunitat de cientifics i d’experts ha estableri. Aquest
llenguatge és una creacié que facilita la comunicacié entre els
membres d’unaculturaiels permet compartir les representacions
que el grup social té en un moment historic determinat sobre les
coses, les persones i les seves relacions.

Tant important com congixer els camps de coneixements
establerts ho és congixer les persones o grups vinculats al seu
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creixement i expansié. Els criteris que empra la comunitat
d’especialistes en particular, i la societat en general, per jutjar
una nova contribucié sén decisius per determinar-ne o no la
incorporaci6 al patrimoni cultural en un moment donat.

Podem analitzar diferents dimensions presents en els
coneixements establerts, aixi podem establir diferéncies entre
que sabem de quelcom o d’algi, qué sabem fer i Pactitud que
ens permet adquirir un saber, preservar-lo i contribuir a am-
pliar-lo. Tenim coneixements sobre que s6n les pautes d’ob-
servacid, podem emprar-les per observar situacions o fendomens
i estem disposats a fer-ho amb rigor per a la consecucié de les
nostres finalitats; per exemple sabem com esta organitzada la
nostrasocietat, ens comportem de determinada manera (sabem
escoltar de manera activa, argumentar les propies idees per
constrastar-les amb altres, cooperar tenint en compte tots els
requisits necessaris, etc) estem disposats a actuar de manera
més participativa que individualista, de manera més coopera-
tiva que competitiva...

Els continguts escolars sén una seleccié dels sabers socials
culturalment establerts. Es en aquest sentit que la tria per a
I’elaboracié del curriculum incorpora o hauria d’incorporar:

- la idea de la seva naturalesa social i dels criteris que en
determinen 'organitzacié cultural;

- la naturalesa canviant i, en conseqiiéncia, no dogmatica;

- el llenguatge, els simbols i signes que expressen els sig-
nificats culturalment establerts. El lienguatge possibilita
que puguin ser coneguts per tot un col-lectiu, compartits,
criticats i que siguin objecte i vehicle de la comunicacié
humana;

- els recursos i eines (de molts tipus) que fan que sigui
possible renovar-los i crear-ne de nous.

En definitiva, tot alld que fa que els sabers socials puguin ser
sentits com a patrimoni que es comparteix, es comunica, i que
pot ser ampliat i renovat criticament des dels diferents sectors
de la socictat.



La dimensioé psicologica dels continguts escolars

Cada persona en general, i en particular els alumnes de les
nostres aules, posseeix coneixements que li permeten interpre-
tar elmdéniatribuir significat als aconteixements, les situacions,
els fendmens, etc. de la realitat. Son el punt de partida per
elaborar-ne de nous, més amplisi més profundament connectats
entre sf, més potents per comprendre els sabers que s’han
establert culturalment i valorar-los criticament

Els coneixements personals estan organitzats en esquermes
de coneixement o representacid que hom té en un moment
donat d’'una determinada parcella de la realitat. La repre-
sentacid ésel procés per mitja de qualels diferents coneixements
personals es fan accessibles al pensament transformant-los en
material per mitja del qual pensem. Es un procés actiu, un
procés d’elaboracié que implica:

- Codificacid, ds de simbols 1/o signes amb els quals es
restitueix (torna al pensament) la realitat amb un format
semblant al de I’experiéncia original perd amb material de
naturalesa clarament diferenciada; és a dir, no experimental
sind simbolica, no copia exacta del que s’ha donat externament
sind fruit d’una reconstruccié personal.

- Memoria o capacitat d’emmagatzemar els coneixements
de manera que puguin ser recuperats quan es necessitin per
exemple per percebre, recongixer, identificar, comprendre,
etc. Hi ha més possibilitats d’emmagatzemar informacié nova
i recordar-la si es treballa per establir relacions significatives
entre el que era sabut i el que es vol aprendre. D’ aguesta
manera, I'alumne acaba per restructurar, en conseqiiéncia, els
propis esquemes de partida. Aquest procés queda facilitat sies
tenen o s’aprenen estratégies de memoritzaci6, com repetir,
utilitzar regles nemot&cniques, realitzar esquemes, croquis,
sintesis, resums. Es a dir, cal efectuar un tractament de la
informacié que ens ajudi a establir connexionsi a relacionar-la
amb els sabers préviament establerts per tal de restructurar-los.

Tant la representacié personal dels coneixements com la
representacié cultural, tenen una naturalesa semidtica i
Pinstrument privilegiat d’intercanvi és el llenguatge. Aquest
permet que les persones intercanviin informacié, comparteixin
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idees, negociin la interpretacié d'una situacié, estableixin
significats, ete. Facilita també que, si es donen les condicions
adequades, el significat que es negocia i es construeix primer
entre persones, ensituacié d’activitat conjunta, puguiser després
interioritzat i utilitzat de manera personal. Aquesta operacid
d’interioritzacié implica un canvi en 1’tis dels signes en general
idelllenguatge en particular, ja que passen de serreguladors de
la conducta social, de la conducta enfocada «pels altres», a ser
reguladors de la conducta personal «per un mateix».

Fl llenguatge no és mai un instrument neutral en aquest
procés, ja que imposa un punt de vista no linicament sobre les
coses, sind també sobre 1'is del pensament respecte al mén en
general. Tradueix una perspectiva i una actitud personal i
cultural vers el que «mirem».

Totacultura,com diu Bruner (1988:130), és una comunicacié
sobre les coses amb un cert grau d’ambigiiitat que necessita ser
reinterpretada constantment per tots els que hi participen. Des
d’aquest punt de vista, la funcié del lienguatge en la creacié de
la realitat és un tema d’interes absolutament practic. Si ens
preguntem on és el significat dels conceptes socials, en el mon,
enelcap de quilidénasignificat o enlanegociaciéinterpersonal,
rapidament ens sentim impulsats a contestar que en aquest
darrer punt. El significat és alld sobre el que podem posar-nos
d’acord o, si més no, acceptar com a base per arribar a un acord.
Aquest significat resideix en 'acte de discutir i negociar sobre
diferents coses, aspectes, vivencies, relacions... (la igualtat, 1a
llibertad, I'aprenentatge, "educacié, I’activitat...). Els sabers
son els significats que aconseguim si compartim les cognicions
humanes.

El que posseim com a saber en un moment donat és el
resultat d’una negociacié en que inicialment s’ha aconseguit
reconsiruir i reelaborar amb altres els significats culturals, per
arribar després a interioritzar-los. De la mateixa manera, ¢ls
sabers culturals no existeixen sense la capacitat humana
d’atribuir significats a alld gue ens envolta, de negociar i
reconstruir amb altres aquests significats en situacid
d’interactivitat.

Des d’aquesta perspectiva podem afirmar que els continguts
escolars no poden ser ensenyats sense tenir en compte, al-



hora, tant els sabers culturals com la representacié que els
alumnesenpoden tenir. Aquesta ésdiferent segonsles cultures,
el grau d’escolaritzacié anterior dels nois, iles possibilitats que
hagin tingut de participar amb altres en activitats conjuntes
d’unclar valor cultural (jugar, treballar, estudiar) on el llengnatge
en particular, i els simbols i els signes en general, hauran tingut
un paper rellevant.

Esen aquest sentit que la seleccié dels continguts escolars no
es pot fer sense adequar-la, en un primer moment, a les etapes
enque esta estructuradal’escolaritat obligatoria, que inicialment
ens informen sobre el nivell de desenvolupament general de
Palumneisobre els coneixements previs que pot tenir per haver
assistit ono abans al’escola. En un segon moment, cal adequar-
la a les caracteristiques concretes de I’alumnat d’un centre i
d’una classe en particular.

Laseleccid de continguts escolars té dos aspectes: identificar
quins sén rellevants per al desenvolupament de les capacitats
necessaries per viure en societat i organitzar-ne la presentacio
als alumnes a diferents nivells de concrecié. Des d’aquesta
perspectiva, el qué ensenyar es vincula clarament amb quan
ensenyar, i es posa en evidencia la necessitat de concretar-ho
des dels nivells més generals d'una proposta d’educacié a la
realitat d’un centre - amb uns nens determinats, dun barri
concret, d’una cultura especifica- 1 d'una classe.

Perd aixd no és tot, si el saber constituit ha estat el resultat
d’un procés d’elaboracié i el significat culturalment establert és
fruit de la negociacio, si, com diu Bruner (1988), 1a cultura ésun
«fdorum» per negociar i renegociar els significats i explicar
I’accié com un conjunt de normes o especificacions per al’accio,
llavors I’educacié és un forum important per realitzar aquesta
funcié. La introduccié del nen en la cultura mitjancant 'educa-
ci6, si ha de preparar-lo per a la vida, ha de fer-lo participar
també de I'esperit de forum, dialeg, negociacié i recreacio del
significat. Aquesta caracteristica s’ha de reflectir en el procés
d’ensenyar-aprendre, els metodes que s’emprin, I'actitud del
qui ensenya i de I’alumne cap al saber i cap a I'aprenentatge,
Iactitud de reconeixement, analisi i valoracié de les idees dels
altres, Iactitud d’ajut constructiu i de participacid...
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La funcié de l'educacié escolar és la de contribuir al
desenvolupament de les capacitats humanes. Els continguts del
curricalum juguen en aquest procés un paper fonamental com
anuclis base de la construccié del coneixement i representatius
delacultura. El qué, quanicom ensenyarsén elements curriculars
gue es troben fortament vinculats entre si a causa tant de la
naturalesa del procés de construccié del coneixement com de Ia
naturalesa cultural del saber establert.



ELS CONTINGUTS ESCOLARS COM A
SELECCIO DE SABERS CULTURALS |
COM A MITJA DE DESENVOLUPAMENT

Els continguts escolars sén una seleccié de sabers culturals
que ja existeixen i que configuren el patrimoni d’un determinat
grup social. Aquesta seleccié implica la utilitzacié d’uns criteris
gue han d'estar relacionats amb les finalitats de I’educacié
escolar 1 que s6n els segilents:

- Contribuir al desenvolupament de les capacitats dels nois
i les noies que constitueixen el grup social més jove d’una
comunitat.

- Procurar que els sabers més rellevants que identifiquen
culturalment un determinat grup social no es perdin, siné que
s’ampliin i aprofondeixen cada cop més i contribueixin a so-
Iucionar els problemes existents.

Les persones, al llarg de la vida, poden fer un canvi qualitatiu
en moltes -que no infinites- direccions. Malgrat tot, el propi
canvi hauria d'incorporar el desenvolupament d’aquelles
capacitats més necessaries per viure en la societat a la qual
pertanyenicontribuir amillorar-la. Aquest procésno ésquelcom
que éspugui deixar al’atzar, jaque noéssegur que es desenvolupi
sino es planifica, des d’algun ambit o context institucional, una
intervencié amb aquesta finalitat,

L’existéncia de I’escola i la seleccid d’uns sabers que han de
ser ensenyats obligatdriament als alumnes, es justifica des del
punt de vista que acabem d’assenyalar i es porta a terme en les
condicions que més afavoreixen la realitzacié d’aprenentatges
significatius.

Des que neixem ens trobem en contacte amb els objectes 1
instruments de la cultura. Objectes i instruments materials- el
xumet,elsonall, les joguines, laroba, etc. -iobjectesiinstruments
de naturalesa simbdlica com ara el llenguatge i els gestos
expressius i comunicatius. Tant els uns com els altres tenen un
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origen social i un significat cultural. Es a dir, les persones d’una
cultura comparteixen en algun grau el significat atribuit als
diferents elements materials i simbolics.

L’adult enles activitats que porta a terme de manera conjun-
ta amb el nen ila nena explicita aquest significat social, el de-
fineix per ambdds. Recull I'aportacid que els nens fan a la
situacié compartida (gestos expressius, primeres expressions
verbals, definicions personals, maneres d’ enfrontar-se a la
resolucid d’un problema, sosté tot el procés de I’activitat que els
reuncix i ajuda, al mateix temps, a qué el nen i la nena la facin
seva.

L'activitatque ambdds estableixen és de naturalesa clarament
social -jugar, treballar, etc.-i esta carregada de sabers que tenen
unadimensid cultural -1a parla, els objectes quotidiansi cientifics,
les técniques de resolucié de problemes i conflictes, etc- i
permet, si es donen les condicions adequades, que el nenila
nena avancin en el desenvolupament de capacitats. Alld que
inicialment els infants fan de manera compartida amb algi que
en sap mes que ells, es converieix, després, en quelcom que
dominen de manera personal i autdonoma. Malgrat tot, per
avangar cal també que arribin a comprendre que els gestos i les
expressions en general tenen significat, i que té sentit personal
i social esforgar-se en desenvolupar-los.

Els pares, els educadors en general, es comporten com si des
delsinicis de larelaci el si gnificat fos compartit, comsi els nens
i les nenes ’entenguessin i també en fessin una produccié
culturalment encertada. Es a dir, com si hi hagués una
representacié semblant a la que ells tenen i/o té la cultura
respecte d’un objecte, aconteixement, situacié etc. i disposessin
de la codificacié (simbols/signes) i de la intencionalitat
comunicativanecessaria per compartir significats. Des d’aquesta
perspectiva, resulta facil de comprendre, per una banda, com
els coneixements culturals estan implicats en el desen-
volupament personal i que aquest desenvolupament és
inicialment una construccié conjunta i, per I’altra, el paper de la
interactivitat en la construcci6é del propi aprenentatge i del
desenvolupament.

La realitzacid d’aguest procés a I'escola implica que pro-
fessors 1 alumnes tenen atribuits papers diferenciats. Un elabo-



raireconstrueix el que ja existeix de manera anticipada.L’altre
facilita I’ajut necessari perque aquesta construcci6 es realitzi.

La doble dimensi6 social-cultural i psicoldgica dels sabers
seleccionats per ser ensenyats a 'escola suposa un procés
d'influéncia mitua. Aixi, els alumnes desenvolupen les propies
capacitats en funcié dels aprenentatges que fan dels sabers
constituits socialment. Es un procés de construccié personal en
que la persona s'implica del tot i que defineix una trajectoria
tinica i intransferible d’elaboracié de la propia persona. En la
mesura que la persona prengui consciéncia de la dimensié
social d’aquests sabers i la seva caracterfstica cultural, podra
també situar els problemes i els avangaments del grup al qual
pertany i contribuir a donar-hi resposta.

Aixi doncs, des de la nostra perspectiva, la seleccié de
continguts escolars per a I’elaboracié de la proposta curricular
implica:

1. Escollir els sabers més representatius i fonamentals de la
cultura. Aquells que contribueixen a caracteritzar-la d’una
manera especifica i sén més importants per desenvolupar les
capacitats necessaries per viure en societat.

2. Escollir sabers que representin els diferents aspectes i
dimensions culturals, ja que, com diu Eisner, desenvolupen
capacitats diferenciades. Tan importants son els sabers que ens
informen sobre qué s6n les coses -persones, situacions, viveén-
cies, etc.- iles seves relacions com aquells que ens capaciten per
resoldre problemes en un moment determinat; tant important
és reconéixer aspectes cientifics, com t&cnics, plastics i socials.

3. Incorporar la condicié de canvi del coneixement cultural.
Aixd implica seleccionar també, d’entre els sabers establerts,
els recursos i instruments necessaris per comprendre la seva
organitzacié en ambits diferenciats, valorar-los criticament i
contribuir a elaborar-ne de nous. La possibilitat de contribuir
de manera personal i competent a la cultura no és patrimoni
d’uns quants elegits, sind de tots. Cal que I’educacié prepari els
alumnes per poder concérrer de manera responsable en aquesta
tasca comuna, d’acord amb les propies possibilitatsi en ’ambit
en que desenvolupilaseva activitat. Aquesta contribucid estara
ben orientada si, a més a més de tenir una bona formacié en
algun camp, coneix de manera profunda la societat on viu i els
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problemes plantejats a diferentsnivells. La capacitat d’informar-
se sobre aquests temes i d’analitzar els fets socials en diferents
camps és un requisit fonamental per poder dirigir la propia
activitat i orientar la propia prestacio.

4. Els sabers seleccionats, per tal que contribueixin a
desenvolupar les capacitats esmentades, haurien d’escollir-se
entre aquells que tenen més possibilitats de ser reconstruits per
I'alumne de manera significativa, d’acord amb el que ja coneix
i les caracteristiques de la propia cultura. La potencialitat
depén desil’alumne aconsegueix ono atribuir significati trobar
sentit al seu aprenentatge.

5. El contingut seleccionat i la forma com s’organitza
I’aprenentatge i ’ensenyament han de permetre al grup
d’alumnesestablir relacions satisfactories, experimentar el plaer
de treballar una determinada tematica i gaudir-ne.

Hem argumentat al llarg d’aquest escrit que tant la
representacié social dels sabers i 1'organitzaci6 cultural, com la
representacié personal que una persona en té en un moment
determinat, sén fruit de la negociacié de significats en situacié
d’interactivitat. Esbo que lametodologia utilitzada a’escolaes
basi en la confrontacié d’idees, 'intercanvi, la possibilitat de
prestaridemanar ajuts, de resoldre lesqtiestionsiels problemes
de manera cooperativa i, en conseqiiéncia, incorpori activitats
com el didleg, el debat, ’elaboracié i la realitzacio de projectes
col-lectius i el treball en grup.

Destaquem com a implicacions pedagdgiques per al treball
en tots els ambits dels diferents continguts escolars la necessitat
d’un enfocament i metodologia didactica que permeti:

- partir dels coneixements previs per tal de ferlaintervencio
didactica que ajudi a avancgar;

- la confrontacid i coordinacié de punts de vista entre
diferents persones implicades en I’activitat compartida
d’aprenentatge;

- el funcionament cooperatiu en 1'aula;

- I"autoregulaci6 en els processos d’aprenentatge;

- el seguiment del procés d’aprendre de cada alumne per
part del professor i la intervencié per tal de facilitar-lo i
afavorir-lo;



MARC CURRICULAR | CONTINGUTS
ESCOLARS

En els apartats anteriors hem explicitat la naturalesa dels
continguts escolarsi els criteris per seleccionar-los. Malgrat tot,
no voldriem acabar aquest capitol sense parlar de la forma que
els continguts prenen en el curriculum i com s’estructuren en
relacié a altres elements.

La proposta curricular explicita, com deiem al principi
d’aquest capitol, el gué ensenyaridéna criteris sobre quan i com
fer-ho. Pel que fa ala concreci6 del qué ensenyar, les intencions
educatives es concreten simultaniament des d'una doble via:

- laviadels resultats de 'aprenentatge o objectius que s’espera
obtenir deI’alumne en diferents moments del’ensenyament
i que han estat definits en termes de processos cognitius.

- 1a via dels sabers o continguts que Palumne ha d’aprendre
de manera significativa.

Es a dir, les intencions educatives es formulen en termes
d’objectinside contingutsis’especifiquen en el model a diferents
nivells de concrecié. Els objectius concreten les intencions
educatives en diferents graus i especifiquen el tipus
d’aprenentatge que l'alumne ha de fer sobre determinats
continguts que han estat seleccionats com a molt rellevants pel
desenvolupament de les capacitats.

Els objectius en el model de currfculum de la reforma
apareixen formulats a diferents grausis’especifiquena diferents
nivells de concrecid:

- objectius generals de educacié obligatoria o capacitats
queels alumnes han d’haver adquirit en finalitzar 'educacio
obligatoria;

- objectius generals de cada una de les etapes educatives:
Infantil, Primariai Secunddria que concreten les capacitats
que els alumnes han d’ haver adquirit en finalitzar cada
una d’aquestes etapes;
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Procés de concrecid de les intencions educatives en el model de Disseny
Curricular per a I'ensenyament obligatori.

Finalitats del sistema educatiu
Afirmacions de principi sobre les funcions del
sistema educatiu recollides en la Constitucié i
en les Lleis que la desenvolupen.

Y

Objectius generals de I'ensenyament
Finalitats del sistema educatiu que competen al
conjunt de l'ensenyament,

Y

Objectius generals d'Etapa
Capacitats que cal que l'alumne hagi adquirit
en finalitzar ['Etapa corresponent de l'en-
senyament,

Y

Objectius generals d'area
Capacitats que cal que I'alumne hagi adquirit, a
cada unade les Arees curriculars, en finalitzar el
cicle corresponent.

Y Y

Continguts Objectius terminals

Grau de concrecid de Ies intencions educatives

Primer nivell de concrecié

Segon nivell
de concrecia

Tercer nivell
de concrecid

Adaptat lleugerament de Coll,C. (1987): Psicologia y Curriculum. Barcelona. Laia.

Pagina 65.

Blocs de continguts
seleccionats a cada
una de les arees cur-

Tipus i grau d'apre-
nentatge en relacid
amb cada bloc de con-
tingut.

riculars.
Y

Seqiienciacié de continguts
Analisi dels biocs de contingut i seqiienciacié
deles unitats elementals atenent a criteris logics

i psicologics.

Y

Continguts
Unitats elementals
de contingut.

Objectius didactics
Tipus i grau d'apre-
nentatge en relacié
amb cada unitat ele-
mental de contingut.

Disseny Curricular Base

Exemples de programacions



- objectius generals d’drea que expliciten les capacitats que
els alumnes han d’haver adquirit en finalitzar una etapaen
cada una de les arees curriculars.

L’orientacié que agafa una area en una etapa -que es pot
consultar en el curriculum oficial en les pagines dedicades a la
introducci6 de les arees- determina la caracteritzacio educativa
dels continguts i especifica, de manera ferma la relacié amb els
objectius dels diferents graus. Per exemple, tant 'area de
Llenguadela Primariacomlade Intercomunicaci6il lenguatge
del’etapa Infantil, tenen com a contingut conceptual «elements
de la comunicacié». Aquest contingut s’ha de llegir d’acord
amb els objectius generals de I'area que vol desenvolupar les
capacitats comunicatives i cognitives implicades en agquest
procés d’intercanvi, i no tant capacitats cognitives relacionades
prioritiriament amb la conceptualitzacié i el domini de la
Llengua com a sistema. Es per aixo que la conceptualitzacio
dels "elements de la comunicacié” s’ha de fer a partir d’ajustar
la nostra comunicacié a qui ens adrecem, de manera cada cop
més conscient, i elaborar-la segons els diferents contextos i fi-
nalitats de la comunicacio.

Un cop determinats els objectius generals de cada una de les
drees curricularsil’orientacid que aquestes prenen enlaproposta
educativa d’una etapa, es tracta de concretar-los una mica més.
Aix0 es fard determinant, de manera simultania, els contiguts
de ’area (fets, conceptes i principis, procediments i actituds,
valors i normes) i el tipus i grau en qué els alumnes els han
d’aprendre, és a dir, objectius terminals. Per exemple, pel que
faal contingut conceptual animal vertebrat, no ésigual identificar
vertebrats que saber-los classificar (tipus d’aprenentatges di-
ferents que comporten un grau de dificultat creixent); pel que
fa a contingut procedimental de les Ciéncies Naturals,
1'observacid, no és igual observar les caracteristiques fisiques
d’un animal vertebrat que observar-ne el comportament en el
seu habitat especific (un mateix tipus d’aprenentatge -observar-
plantejat en un grau de dificultat creixent). Els continguts de
I’areaiels objectius terminals (o referencialsen’etapa Infantil)
es presenten convenientment relacionats entre s{ i amb els
objectius generals, i cal que es llegeixin d’aquesta manera
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Els diferents elements que acabem d’explicitar es desen-
volupen, com hem dit, en tres nivells de concrecio progressiva:

- ¢l primer nivell o de la proposta curricular
- el del centre o projecte curricular de centre,
- el de la programacié de curs i d’area.

El treball de desenvolupament curricular implica la
consideracié de determinades orientacions didactiques
relacionades amb cada una de les arees. Es tracta de donar al
professor criteris de seleccié de métodes i d’elaboracid de
recursos didactics i activitats d’avaluacié. Aquestes activitats
segueixen els principis psicopedagogics que sén la base del
marc curricular i s’especifiquen de manera diferent per a cada
una de les arees curriculars.

L’equip de professors d’un centre és l’encarregat de
progressar en el desenvolupament de la proposta curricular,
contextualitzant-a en la realitat educativa i social-cultural que
li és propia. Aquest procés es caracteritza per la presa de
decisions en grup. A diferéncia del que podriem pensar
inicialment, no és una activitat purament técnica siné de
naturalesa creativa, ja que es tracta de recrear la proposta
curricular general tot contribuint a desenvolupar-la per a una
realitat concreta. El procés de concrecid de la proposta segueix
amb D’elaboracié personal de la programacié per a un grup
d’alumnes especific, i el seu desenvolupament a I'aula. EI
professorat utilitza en aquest procés recursos de molts tipus,
des del material elaborat en el centre a aquell que rep de les
editorials o de la mateixa Administracié. En tot aquest procés,
elscontinguts escolars se situen en un context, se'n fan seqiidncies
i s’agrupen en unitats especifiques de programacié, amb
’objectiude propiciar larealitzacié d’aprenentatges significatius
per part de I'alumne.

En definitiva, segons el Marc Curricular els continguts
escolars:

- S6n una seleccié de sabers culturals que ja existeixen.

- S6nobjecte de reconstruccid personal per partde I'alumne.

- Es presenten organitzats en arees curriculars carac-
teristiques de cada una de les etapes educatives.

- Elseuabasteducatius'had'interpretar segons|'orientacié
de I'area curricular i d'acord amb els objectius generals.



- Els continguts es concreten a diferents nivells des de la
Proposta General d'Educacié fins al Projecte de Centre i
a la Programacioé d'Aula.

- La tipologia de continguts és variada. Hi ha continguts
escolars de fets, conceptes i principis, de procediments i
d'actituds, valors 1 normes. La diversitat de continguts es
justifica d'acord amb la varietat de capacitats humanes
que cal desenvolupar per mitja de la intervencié escolar.
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2. FETS, CONCEPTES | PRINCIPIS I

Teresa Mauri Majés



NATURALESA | CARACTERISTIQUES

El marc curricular reconeix els fets, conceptes i principis
com un dels tres tipus de continguts escolars que designen un
conjunt d’objectes, fets o simbols que tenen caracteristiques
comunes, per exemple mamifer, nombre natural, triangle, niivol,
etc. i descriuen les relacions d’aquests conjunis entre si.

Segons aquesta definicid, entre els trets caracteristics
d’aquests tipus de contingut podem destacar:

-son coneixements d’entitats -coses materials o no, concretes
o abstractes- de les quals es reconeix I'existéncia. Per exemple
objectes (el microscopi, els fossils, els planetes, etc.); fendmens
{laRevolucié Francesa,’evaporacid, les migracions, la gravetat,
etc.); simbols (els nombres, 'abecedari, les unitats de mesura,
la formulacié quimica dels elements, etc.)

-impliquen la identificacié de caracteristiques de les entitats
ila possibilitat de fer-ne declaracions. Per exemple, grandaria,
color, duresa, edat, forma, pes, composicid, génere, temporalitat,
situacio, etc.

- son coneixements de relacions entre entitats i permeten
d’explicitar-les. Aquestes relacions poden ser de molts tipus:
d’equivaléncia (igual que), d’atribut, de causa-efecte (si-llavors),
covariacié (si-també), etc.

Aixi, els fets, conceptes, iprincipis sén el resultat d’un procés
de coneixement en el qual 'alumne ha d’estar disposat a
plantejar-seiresoldre preguntes com per exemple és?, qué és?,
quines son les seves caracteristiques?, qué fa que es comporti
d’aquesta manera en determinades situacionsien d’altres no?,
en que s’assembla a ...7, etc.

L’escolaensenyaaidentificar aspectesrellevants de larealitat,
a definir criteris per ordenar-laia establir relacions. Els nens i
les nenes elaboren significats a partir dels que ja estan cul-
turalment establertsi poden compartir amb altres persones del
mateix grup social.
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Conéixer les coses. ldentificar caracteristiques i
establir relacions

La realitat es presenta als nostres ulls de manera diversa i
dispar. Els fets, cls fendmens, les experiencies viscudes... poden
semblar irrepetibles i dificils de relacionar entre si. Malgrat tot,
les persones estem especialment preparades per evitar de
respondre a cada un dels aspectes de I’entorn com si cada cop
fossin diferents dels que ja haviem viscut amb anterioritat.
Normalment, tractem de comprendre el mén i d’explicar la
causa dels fenomens i de les situacions en qué ens trobem
implicats atribuint-los significat a partir del que ja coneixem.

Un dels recursos emprats per reduir les diferéncies i
augmentar I'eficicia en el tractament de larealitat és el d’establir
similituds o equivaléncies. Aquesta manera d'actuar noimplica
I’eliminacié de les diferéncies, siné el reconeixement de la seva
existéncia perqué tracta d’analitzar-les adequadament. Per
exemple si diem que un metre, un gram i un amperi sén unitats
de mesura assenyalem precisament tot alld que els fa compa-
rables, perd en cap cas, quan anomenem alldo que els iguala,
pretenem de fer desapareixer les diferencies que mantenen
entre si. La paraula cadira inclou totes les cadires existents,
encara que siguin molt diverses: la cadira reial, la cadira que hi
ha al menjador de casa, les cadires que adopten formes osén de
materials diferents segons les cultures o les modes i, fins i tot,
inclou aquells elements cadira que encara no s’han construit,
perd que poden apargixer un dia fruit de la imaginacié d’un
dissenyador o d’un bon ebanista.

Lesrelacions entre elements delarealitatinicialment dispars,
s’estableixen amb criteris objectins o categories que permeten
dir coses de les coses. Aixi, podem determinar les coses pel seu
color, el pes o el tamany, definir una granota per la seva
caracteristica d’amfibi, explicitar la caracteristica de sintagma
nominal d’una paraula o d’un grup de paraules en una frase o
caracteritzar-les com a metdfora, enunciar una construccid
matematica com a derivada, explicitar les relacions que
mantenen certs fendOmens atmosferics definint-los com a clima,
eic,

Quan categoritzem integrem els fets, els fenomens, les
experiéncies o els objectes analitzats en una classe. Les diferents



classes es vinculen unes a altres atenent a criteris logics i
finalment constitueixen una estructura jerarquica que inclou
tots els elements de la realitat que es considera o es pot
considerar que pertanyen a les classes establertes. Es tracta
d’identificar i recongixer els elements que hi pertanyen i
difereénciar-los dels que no compleixen aquesta condicié. Per
exemple un dels criteris que ens permet accedir al coneixement
de les propietats de la materia és el de complexitat. Aixi, podem
relacionar una roca granitica i la sang siles identifiquem com a
exemplars de matéria complexa o mescles de substincies
diferents. Les mescles es diferencien dels materials pursi, al seu
torn, s’estructuren en heterogénies i homogénies o disolucions.
Les primeres s’identifiquen per la possibilitat de separar els
seus components emprant procediments mecanics com el de
filtraci6 1 les segones perque per separar els seus components
cal emprar procediments que provoquin transformacions
quimiques.

L'origen i el valor de la categoritzacio

Les coses no tenen categories, aquestes sén una construccio
humanaical plantejar-nos qué ens porta a determinar el qué dir
d'alguna cosa o d'algd. Es evident que en la determinacio de les
categories hiintervenen tantels atribuis que mostren els objectes,
persones o situacions, com els elements del context cultural (els
coneixements de que es disposa, 'organitzacié histdrica i cul-
tural que tenen, els problemes que la societat té plantejats,
elements de principi i valors, etc). Per exemple els criteris que
defineixen les interrelacions dels éssers vius entre ells i amb el
seu medi s'han fet complexos i diferents abastament en els
darrers anys. Aixi, un concepte inicialment bioldgic com el
d’ecologia ha acabat acaparant ’atencié universal i el seu s
s’ha generalitzat d’altres camps de coneixement, a ’economia,
lapolitica, la geografia, etc. El problema que provocalareduccié
de recursos vitals que la humanitat té plantejat en els darrers
anys, ha fet necessari ampliar el coneixement sobre el tema per
tal de contribuir a resoldre les dificultats des de tots els fronts
possibles. Aix{,les categories reflecteixen criteris culturalment
rellevants, iitils per comprendre el mén, necessaris per fer front
1 resoldre els problemes socials plantejats. Els valors d’una
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cultura influencien la determinacié dels criteris rellevantsi en
definitiva orienten el desenvolupament del coneixement en un
sentit o en un altre.

La identificacié de fets, la utilitzacid de conceptes i principis
permet a 'alumne dirigir la propia activitat, ordenar 1
interrelacionar classes de fendmens i d’clements entre si.
L’alumne que no actua en condicions d’'immediatesa i com a
reaccié als elements de 'entorn és més capag de reflexionar i
manipular el que I'envolta, establint relacions, per exemple
qualitats com llarg, pesat, ampli, gran, petit, nombros, dens,
etc., suposen la capacitat d” elaborar categories conceptuals
que apreciin aquestes caracteristiques, de manera independent
de les condicions en qué es presenten els fendmens objecte
d’analisi.

Els diferents sabers culturals que integren aquesta tipologia
de continguts escolars poden ser considerats tant el resultat
d’aquest procés de congixer com una eina per a l’elaboracid de
noves categories i per a la creacié de significats. Si un saber
progressa prepara el camf per a 'aveng en altres aspectes 0
altres camps. Si un alumne aprén determinades coses esta
preparat per fer front a altres aprenentatges relacionats amb el
primer.

La tipologia fets, conceptes i principis

S’entén per fet quelcom que té lloc en un moment determinat
ique es pot descriure o referir perqué s’ha arribat a produir. Els
fets informen sobre algud (edat, sexe, nom), una situacié o un
estat. En les ciéncies un fet pot ser entés com un element de
coneixement que té caracterisiiques de veritat i que pot ser
provat. Dins de ’ambit dels coneixements socials s'acostuma a
referir-se als fets com a fendmens o realitats susceptibles de ser
analitzades cientificament. Des d’aquesta perspectiva s’entén
que determinar una realitat com a fet vol dir analitzar-la emprant
un determinat marc tedric i/o conceptes que ens ajudin a
establir el seu significat i a definir-lo.Sén exemples de fets: que
els éssers vius es transformen alllarg de la seva vida, I'existéncia
d’expressions verbals amb finalitats diverses (comunicativa,
estética,etc.), que els éssers humans viuen en grups, que els



grups socials canvien, ’existéncia de moviment en diferents
ambits inivells (corporal, dels cossos solars, dels toms, etc.), la
possibilitat d’apreciar sons si es produeixen a un cert grau
d’intensitat, I'intent de resoidre conflictes humans per mitja de
la guerra, la tendéncia generalitzada a establir intercanvis
comercials emprant elements de valor com ara diners, etc.

S’entén per concepte un conjunt d'objectes, fets o simbols
que tenen caracteristiques comunes. Aquestes caracterfstiques
es determinen elaborant criteris objectius o categories creades
pels humans. En aquest sentit, un concepte es una idea o
representacio mental que pot ser expressada en paraules o de
la qual coneixem i compartim culturalment la seva definicig.
Els conceptes s’expliciten a diferents graus de complexitat i
abstraccid i tenen tant una dimensié de coneixement personal
com de coneixementsocial-cultural. S6n exemples de conceptes:
nombre, forca, temperatura, velociiat, mamifer, revolucié in-
dustrial, dissolucid, funcié matematica, operacié matematica,
barroc, comarca, pats, nacid, aliment, etc.

S’entén per principi 'enunciat que descriu com els canvis
que es produeixen en un objecte, un fet, una sitnacié o un
simbol -0 en un conjunt d’ objectes, fets, situacions o simbols-
es relacionen amb els canvis que es produeixen en un altre
objecte, un fet, una situacié o un simbol -0 en un conjunt d’
objectes, fets, sitnacions o simbols. Per exemple, principis
quimics que descriueniexpliquen la transformacié de diferents
cossos o substancies, teoremes matematics, el principi
d’Arquimedes que explica qué fa que surin diferents objectes
quancauenal’aigua, els principis que defineixen un determinat
estil artistic o arquitectonic, les normes que determinen les
relacions entre els elements del sistema metric decimal, els
principis que regeixen la produccié verbal escrita i fan que es
pugui entendre com un sistema, els principis que regeixen la
representacid grafica a escala de ’espai considerat des del punt
de vista geografic, els que estan a la base de la comprensié del
moviment derotaciditranslacié del planeta terraila vinculacié
amb d’altres elements del sistema solar, etc.

Els principis normalment descriuen relacions de causa-
efecte (si-llavors), perd poden descriure també altres relacions
de covariaci6 (si-també). Sovint s’utilitzen els termes de regla
o llei com a sindonims de principi. En la mesura que els principis
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descriuen relacions entre conceptes, constitueixen veritables
sistemes conceptuals.

Els fets, conceptes i principis estan relacionats entre si 1
arriben a implicar-se mdtuament. Aixi, el significat duns
determinats fets socials com ara ’assalt a 1a Bastilla i ’assalt al
Palau d’Hivern del Zar de Rusia, no pot ser analitzat sepa-
radament de la concepcid que es tingui d’estat i de societat. De
la mateixa manera, aquestes analisis ens permeten identificar la
Revolucié Francesa com a revolucié burgesa i diferenciar-la
d’altres revolucions anomenades proletaries. La relaci6 d’es-
deveniments historics que tenen aquestes caracteristiques fa-
cilita I’elaboracié de principis explicatius dels canvis socials.

L’apreciaci6 de certes categories implica sovint 1'us
d’instruments i el domini de procediments de molts tipus per
exemple per apreciar la complexitat de la matéria cal poder
destil-lar, filtrar, etc. Per captar les qualitats dels sistema solar
hacalgut desenvoluparun fort aparell tecnologiciprocediments
matematics molt complexos. Aquesta relacié s’ oblida sovint a
I’escolais’acabaensenyant fets, conceptesiprincipis de manera
separada dels procediments emprats en la determinacié dels
criteris o qualitats que els defineixen i de les preguntes que hom
es plantejava en el moment de la seva configuracié. Cal posar
I’alumne ensituacid d'apreciar aquestes relacions. En definitiva,
cal transmetre al’alumne que un concepte, un principi sén fruit
d’un procés de coneixement en el qual es troben fortament
vinculats la pregunta i el procediment emprat per respondre.

Algunes precisions a I'entorn de la tipologia dels
fets, conceptes i principis

» Conceple i principis sén uns coneixements que s’elaboren
emprant camins molt diversos:

Sovint creiem que I’elaboracié de conceptes va lligada de
manera unfvoca a un procés de pensament inductiu. En aquest
sentit, s'opina que cal posar inicialment I’alumnat en relacié
directa amb cls objectes, els fets i/o simbols, i permetre’ls
d’establir relacions d’equivaléncia per tal que prenguin cons-
ciéncia dels trets caracteristics que defineixen un grup d’objec-
tes, de fetsi/o simbols. Per exemple, cal analitzar sintacticament



enunciats verbals molt diversos fins que un alumne pugui
arribar al concepte de sintagma nominal i recongixer-lo en
qualsevol construccid verbal, cal observar i manipular molts
tipus d’elements agrupats de maneres diverses fins que 'alumne
pugui aillar la qualitat de nombre natural i utilitzar-la de
manera generalitzada.

Un concepte no s'elabora wnicament quan establim
equivaléncies a partir del'experi¢ncia directa amb els objectes,
fets o fendmens -reconéixer aspectes iguals entre objectes o
situacions diferents- ja que no sempre és possible observar i
manipular els elements dels quals s’extreuen les qualitats (per
exemple figures de la mitologia, molts fendmens de la histdria)
ni és sempre possible observar i manipular molts elements
d’una mateixa classe (per exemple un ciclop, el Renaixement,
la Glaciaci6, ete.). Els conceptes s6n el resultat d’encetar pro-
cessos de pensament i accid molt diversos que no es poden
reduir al purament inductiu i/o experimenal directe.

Encara que fos possible 1’observacié d’exemplars diversos
d’un mateix concepte, no sempre és possible apreciar de mane-
ra directa els criteris que son a la base de la definicié d’un
concepte. Conceptes tals com magnetisme, aliment, transport,
clima, ete. no deriven directament dels objectes, els fets i les
situacions que observem. Cal plantejar-nos preguntes adients,
fer referéncia a altres conceptes ja existents, emprar técniques
i recursos a vegades més complexos que l'observacid i seguir
processos de pensament més complexos que la induccié.

Els camins pels quals 1'alumnat elabora conceptes s6n molt
diversos. Un concepte s’inicia tant perqueé els alumnes han
observat personalment un fet, han contemplat un dibuix que
il-lustra una situacié o un objecte o han sentit el que altres han
dit d’'una cosa, han llegit un llibre, han escoltat un conte o han
compartituna idea en tractar de resoldre un problema, explicar
lescauses d’unfeto explicar unaexperiéncia. Aquestessituacions
inicials de partida sovint permeten ’alumne establir conjectures
sobre qué sonles cosesiquines sén les seves qualitats que, sisén
correctes, es confirmiran a la llarga.

En definitiva, accedim al concepte si tenim experiéncies,
idees imicials i coneixements previs que ens permetin de fer
preguntes sobre el que ens arriba per camins diversos (una
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conversa,unaexperiéncia personal en situacié compartida amb
altres, una situacié d’observacid, etc.), si tenim procediments
molt diversos, estratégies d’aprenentatge i de control del propi
procés de pensament deductiu i/o inductiu, procediments i
técniques que recolzin la recerca i el manteniment de la relacio
interacciod social en qué es produeix.

L’elaboracié de conceptes en el marc escolar implica recons-
truir els criteris que son a la base de la seva definicid en una
cultura concreta. Correspon al professor mediar en la
reconstrucié de conceptes que fa ’alumnat, de manera que
aquest posi especialment l'atencié en alld que es considera
rellevant, tant si és directament observable com no i sostenir
l'activitat de I'alumnat mentre duri el procés.

En I’'elaboracié de coneixement conceptual hi intervenen
tant procediments com conceptes, ja que cap concepte existeix
separat dels altres, siné que forma part d’una estructura de
relacions i jerarquica complexa que sovint ha estat fruit d’un
llarg procés d’elaboracid, en el qual s’han emprat procediments
i técniques. L’avenc en la concrecid de certs conceptes ~-metre,
amperi, nombre natural, clima mediterrani, animal mamifer,
edat mitjana, art, etc.- sovint es troballigat al desenvolupament
de t&cniques i métodes molt diversos, tant de pensament com
d’accié.

Categoritzar és, en definitiva, una construccié i el concepte
és el resultat d’un procés d’elaboracié idees. En I'establiment
de criteris de categoritzacié -idees generadores de classes de
fets, fenomens, experiéncies, etc.- tan important &s tenir
coneixements previs com técniques i meétodes i la possibilitat
d’expressar les idees utilitzant simbols culturals (nombres,
grafics, lletres etc.). El domini del llenguatge és especialment
important en aquest cas.

» Elllenguatge té un paper important en la constitucio de fets,
conceptes i principis.

FElsconeixements de qué disposen les persones, les categories
i possibilitats d’expressié del propi llenguatge, ajuden les per-
sones a identificar, definir, classificar, descriure i comparar els
elements de I’entorn i de la propia experi¢ncia. Les persones



aprenen a pensariaadquirir demaneraselectivanous significats
en funcié d’elements classificatoris, disponibles en la llengua
que domina. La llengua té un gran paper en aquest procés, el
llenguatge estableix la direccié que permet 'elaboracié de
conceptes i principis i la identificacié de fets. Amb 1'ajut del
llenguatge es generalitza i codifica impressions, nombra, desig-
na, refereix determinats aspectes, i, en definitiva, assimila la
cultura establer-ta i contribueix a augmentar-la, sempre que
faci aportacions en el sentit que acabem d’assenyalar.

e Un concepie no s’'elabora d’'una vegada per totes I per
sempre.

Els conceptes es presenten a diferents nivells de I’escolaritat
endiferents graus de significatiabstraccio. Encara que utilitzem
les mateixes paraules i expressions per anomenar les coses, hi
ha diferéncies importants en I'apreciacié que hom pot fer del
concepte. Aixd és, fonamentalment, a causa del nivell de
desenvolupament conceptual de I’alumne i dels coneixements
previs que es poden relacionar de manera no arbitraria amb el
que apren.

Al Harg de l'escolaritat I'alumne pot emprar el concepte en
unnivellmés omenys elevat d’abstraccid -al’horaderepresentar
un concepte es pot necessitar o no recolzar-se en un exemplar
concretd’aquest-iestablir una xarxa de relacions entre conceptes
més o menys amplia. L'un i altre aspecte es recolzen a I’hora
d’atribuir uns significat més profund a les idees, experiéncies i
fenomens de la realitat.

L'elaboracié de conceptes €s una activitat que 1'alumnat

porta a terme de manera més o menys formal des de les’

primeres edats, tant si l'escola intervé en aquest procés com si
no. Es en aquest sentit que cal contemplar-la com un ambit
d'intervencid educativa irrenunciable des dels primers nivells
de 1'Educacié Infantil, malgrat les limitacions de raonament
ldgicdels alumnesil'escas ventall de coneixements adquirits en
aquestes edats. Bs funcié de l'escola orientar 1'elaboracié
espontania de conceptes amb les finalitats educatives que els
sOn propies i assegurar, des del principi, la qualitat dels
aprenentatges conceptuals ja que sén basics per a l'elaboracié
d'altres que s'aniran produint en el futur. Per exemple, al'area
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curricular de l'Educacié Infantil "La descoberta d'un mateix”,
trobem un concepte clau que cal ensenyar: el propicos; estracta
quel'alumnesel'imagini comunaunitat delimitadaiorganitzada
i que l'entengui com una eina privilegiada de relaci6 i de
coneixement. Per descomptat, I'alumne en aquest periode
s'aproxima globalment al concepteil'haura d'anar aprofundint
en etapes escolars posteriors.

Els nois i les noies d’una classe de quart de Priméria poden
organitzar-s¢ en grups per estudiar les caracterfstiques (per
exemple, aparenga externa, reproduccié, alimentacid,
constitucio dssia, etc.) de diferents animals prototipics com ara
la girafa, el cuc de seda, la granota, Ia tortuga, el goril-la. A lafi
del treball poden comparar-los entre si, analitzar-ne les
semblances i les diferéncies i ordenar-los seguint els criteris
generals que han utilitzat en la determinacié de les
caracteristiques. El grup que estudia la girafa pot acabar per
definir-la com a animal, vertebrat, mamifer, herbivor, unglat.
Aquests conceptes s’empren en relacié a la girafa com a
exemplar, perd pot serbenbé que als alumnes els costi d’ampliar-
los a d’altres animals de costums, maneres de vida i aparenga
externa igual o diferenciada d’aquest primer. En definitiva, el
graud’abstraccid en ques’emprenels criteris valligat a exemplars
concrets (la girafa, la mosca, etc.) que il-lustren les qualitats i
caldra reconstruir-ne la idea (mamifer herbivor, insecte) en
cada cas mentre aquesta no pugui relacionar-se directament
amb altres idees o principis sense necessitat de recolzar-se en
il-lustracions especifiques o exemples. Per altra banda, el
coneixement que tinguin dels animalsiles experi¢ncies viscudes
fara més facil ’atribucié de significat als diferents conceptes i
possibilitard que es relacionin uns amb altres amb més
profunditat.



ELS FETS, CONCEPTES 1 PRINCIPIS
EN EL CURRICULUM

El curriculum és una proposta educativa i, en aquest sentit,
cal no perdre de vista que els fets, conceptes i principis
seleccionats perser ensenyatsno poden deduir-se unilateralment
d’una o alguna de les disciplines cientifiques que conformen
una area curricuilar (per exemple en 1’ area de Ciéncies Socials
no poden deduir-se directament dela Antropologia, Geografia,
Historia, Art, etc.) sind que cal seleccionar-los tenint en compte
també altres fonts (sociologica, psicologica i pedagogica) i, en
definitiva, els objectius generals concretats en la proposta
curricular d’una determinada etapa educativa. Es a dir, la
seleccid d'aquests continguts s'emmarca en criteris educatius i
no només disciplinars o cientifics.

La introduccio a les diferents arees té la finalitat d’ajudar
I'equip de professors d’un centre a determinar la dimensio
educativa dels diferents continguts de T"area en letapa. Es
funcié de 'equip de docents analitzar els diferents criteris
emprats en la seleccié dels fets, conceptes i principis de les arees
i estudiar-ne la seva dimensid educativa relacionat-los amb els
altres tipus de continguts.

En P’elaboracié dels curriculums tradicionals sovint s’han
utilitzat les disciplines cientifiques com les tniques fonts
d’informacié rellevants per a la confeccié de les diferents
propostes i s’ha privilegiat la seleccié de fets, conceptes i
principis d’entre tots els elements que constitueixen els sabers
establerts. En aquest cas, les disciplines més valorades eren
aquelles que presentaven una estructura interna més estable,
formal u organitzada de manera ldgica Per exemple, les
matematiques i el llatf. La preferéncia que es manifestava es
basava enlaidea, fermament establerta, que les disciplines que
millor podien contribuir a desenvolupar el pensament logic de
Palumne eren les que feien una proposta d’aprenentatge de
continguts d’aquesta mateixa naturalesa. Aixi, matéries com
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les que acabem d’esmentar eren considerades molt valuoses
pels ensenyants i es preferien a d’altres disciplines artistiques,
humanes i socials.

Hem de dir, perd, que es troben implicades en aquesta
manera de procedir dues postures basiques:

a) Valorar la contribuci6é possible de les disciplines al
desenvolupament des d’una Optica reductivista que implica
exaltar el paper de la logica entesa com a qualitat general del
pensament. Aixi, hom creia que el raonament 10gic, un cop
desenvolupat, podia aplicar-se indiscriminadament a la
comprensié d’idees d’altres camps i a la solucid de
problemesmolt diversos (la musica, I’escriptura, la lectura, la
vida natural, etc.)

b) Nofer gaire esment a les relacions que mantenen els fets,
conceptes i pr1nc1pls d’un camp especific de coneixement amb
els meétodes i técniques del mateix camp disciplinar. Es a dir,
quan ens preguntem, en un ambit de coneixement especific,
sobre diferents aspectes, per exemple com es reprodueixen
determinades espécies, com produir una sensacid estetica de-
terminada, etc, la pregunta no sorgeix a I’atzar i el metode que
emprem per contestar-la no el triem separadament de la
concepeié que tenim del problema i de la naturalesa de
I'interrogant que es formula i, a la inversa, els fets, conceptes i
principis d’un camp del saber son una construccié elaborada
mitjancant la utilitzacié d’estratégies, meétodes i técmiques
d’aprenentatge, pensament i accid. Aixi, la logica no pot ser
emprada amb eficacia sense sabers especifics, ni tots els ambits
de coneixement permeten la utilitzacié dels mateixos recursos
o procediments.

Els principis psicopedagdgics base del marc curricular
expliciten que una proposta d’educacié ha de permetre el
desenvolupament de capacitats diferents 1 no tdnicament
d’aquelles relacionades amb la logica o que poden identificar-
se més directament amb la capacitat cognitiva, per exemple
capacitats de relacié amb altres, d’integracio social, motores,
etc. i, en aquest sentit, guia la selecci6 dels continguts tenint en
compte 1’existéncia de sabers i activitats socials de molis tipus.

En I’elaboraci6 de conceptes que es porti a terme a I’escola
cal facilitar a 1'alumnat ’experi¢ncia necessaria per identificar



de qualitats molt diverses dels objectes, fets i simbols. Per
exemple, una persona no pot ser coneguda Gnicament per les
seves caracteristiques bioldogiques que permeten de relacionar-
la amb altres éssers vius i, al mateix temps, diferenciar-la
d’aquests. Una persona és qui ens permet experimentar
determinats afectes i sensacions, ens permet o no sentir-nos
reconeguts, felicos 1 valuosos. Una lectura no €s tinicament un
model d’ estil literari, sin6 quelcom que pot introduir-nos en un
mon desconegut, diferent del nostre, permet gaudir, disfrutari
participar en altres realitats que no sén les que ens toca viure
quotidianament.

El fet que les qualitats de l'entorn i les nostres siguin
miiltiples, significa que les formes de coneixement d’aquestes
qualitats i del saber sén també multiples en poténcia 1 la
capacitat d’experimentar la multiplicitat de les qualitats de
I’entorn, des de perspectives molt diferents és un dels objectius
que, en la meva opinid, hauriem de proposar-nos d’acomplir en
les propostes curriculars i en €l seu desenvolupament.

Les fonts d’informacié del curriculum ja no es redueixen a
les disciplines cientifiques més formals, sind que s’amplien a
altres menys académiques tradicionalment; perd no només
aix0, sind que s’utilitzen altres tipus d’informacions com la
psicoldgica, la pedagdgica i la sociologica que permeten de
concretar amb els criteris adequats quines sén les capacitats a
desenvoluparilarelacié que mantenen amb els sabers culturals
establerts i amb les necessitats i caracteristiques de la vida
quotidiana. Aixi, preguntes com: qué cal desenvolupar? com
podem fer-ho a’escola? quins ambits de saberi experiéncia €s
necessari desenvolupar en’alumnat? com presentar-los segons
les diferents edats? poden ser contestades més adequadament
si es tenen en compte de manera convenientment relacionada
les diferents fonts d’informacié del curriculum i no inicament
les més disciplinars i cientifiques des d’un punt de vista
racionalista.

Els continguts o sabers seleccionats per ser ensenyats, la
seva orientaci6 i organitzacié en arees curriculars en diferents
etapes de l’escolaritat, s’han decidit d’acord amb les
caracteristiques educatives de la proposta curricular que els
objectius educatius determinen. Els fets, conceptes i principis
segueixen aquest mateix criteri. Es a dir:

47



48

1. S6n, d’entre tots els que disposa una cultura, els que es
consideren més importants per contribuir al desenvolupament
de les capacitats. En aquest sentit, hom no pot llegir o interpre-
tar els fets, conceptes o principis segons el criteri de la seva
pertinenca a una determinada disciplina cientifica, siné des de
les pistes que donen també les altres fonts d'informacié (s6n els
auténticamentrellevants, elsque cal que assegurar que ’alumnat
aprengui desenvolupant les capacitats desitjades, sén els que
s’adeqiien al seu nivell de desenvolupament, és presenten de
manerarelacionada amb aprenentatges que s’han realitzat amb
anterioritat...).

Els objectius generals de1'ctapa defineixen el criteri que cal
seguir per valorar-los i interpretar-los.

2. Les caracteristiques educatives que prenen les arees
curriculars concreten 'orientacié dels continguts que vindra
marcada pels objectius generals de I'area.

Per exemple fets, conceptes i principis de I’area de Llengua
de Priméria com:

«factors de les diferents situacions comunicatives -emissor,
receptor i funcionalitat de la comunicacié» s"han d’interpretar
d’acord amb els objectius generals de 1'area:

1. Tenir competéncia comunicativa plena en el llenguatge
oral com a mitjd de realitzacié personal i social, com a
base de la fixacio del pensamenti com a punt de referéncia
per a ladquisicié i enriguiment del llenguatge escrit.

2. Comprendreiexpressar-se amb adequacié al mitja oral o
escrit, al tipus de missatge i a les necessitats escolars i
socials de U'edat

i els objectius generals de I’Etapa:

7. Utilitzar correctament i apropiadament la llengua catala-
na.

8. Conéixer la llengua castellana a nivell Oral i Escrit.

14. Identificar i utilitzar formes de comunicacio expressives.

Lalectura que s'ha de fer dels fets, conceptes i principis de
cada area, no pot ser entesa com la d’aquell que consulta els
elements d’una col-leccié complerta de cromos per comparar-
la amb els que té i identificar-ne els que falten. Cap mestre pot
procedir només amb actitud d’identificar aquells continguts
de la nova proposta curricular que no té en compte a I’hora de



programar I’ensenyament dels seus alumnes, 1 treure del seu
repertori els que no hi apareixen. La reforma implica un canvi
de perspectiva educativaino inicament un canvi de forma,obé
d’un o algun dels elements. Els continguts de les arees s’han
d’analitzar des de la perspectiva que donen els objectius
educatius i no com a elements aillats fora del conjunt de la
proposta curricular de la qual formen part.

3. La realitat és complexa i el que hom pretén comprendre
i explicar no pot ser entés sense recérrer a diferents tipus de
coneixements relacionats entre si. Es per aixd que, malgrat que
es presentin en el currfculum els continguts en tres llistes, i
separadament els fets, conceptes i principis dels procediments
i de les actituds, valors i normes, cal fer-ne una lectura relacio-
nada. Aquestas’had’abordar des de la perspectiva de congixer:

- quins dels continguts del primer tipus estan relacionats
amb els d’un altre tipus iles mdltiples connexions entre ells. Cal
que s'entengui que I'aprenentatge de certs metodes potrelacio-
nar-se amb I'aprenentatge de certs fets i principis i al revés.

- quines dimensions d’un camp determinat del saber o area
curricular cal ensenyar prioritAriament en una determinada
etapa. Per exemple en I’ area Plastica de I’etapa Primaria ens
podriem plantejar ensenyar els continguts seglients relacionats
amb el color: el concepte de color, els principis que regeixen el
seu 1is en Iart contemporani, les técniques, métodes i materials
relacionats amb I'tis expressiu del color, les actituds i principis de
valor que sén presents en I’ drea artistica en aquest tema, elc.
Malgrat tot, sovint decidim centrar-nos molt més en algun tipus
de contingut i no tant en d’altres, per exemple centrar-nos més
en1'ds del color amb finalitats estétiques i expressives que en el
concepte o els principis que regeixen aquesta practica en la
plastica contemporania. Es important que professorat analitzi
les decisions preses en I’'elaboracid de la proposta curricular en
aquest sentitipuguiconsolidar ’enfocament educatiu per mitja
d'unaseleccidielaboracié adequadadeles activitats didactiques.

El fet de recontixer que ¢l saber és complex i que per
consolidarun coneixement!’alumne necessita dominar diferents
tipus de contingut, implica acceptar que en 'aprenentatge i
I’ensenyament de continguts conceptuals hi ha implicats
continguts de procediments i actituds. Una activitat didactica
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dirigida a treballar, fonamentalment, un d’aquests tipus de
continguts s'ha de planificar tenint en compte el domini que
I’alumne té dels continguts d’altres tipus.

Les arees curriculars de 1'etapa Primaria, a difergncia de les
arces d’altres etapes educatives com ara la Secundaria, presen-
ten primer els continguts procedimentals que els fets, concepies
i principis o les actituds, valors i normes. Aquesta manera de
procedir és perqueé des de la proposta curricular prescriptiva
s’ha volgut marcar quin &s el tipus de saber sobre el que gira
I'ensenyament dels altres que no han estat seleccionats en
aquest sentit. Aixi, els procediments sén I'eix vertebrador de
Pensenyament dels fets, conceptes i principis i d’actituds. El
plantejament no 1mphca pero, acceptar que en aquesta etapa
'aprenentatge de fets, conceptes i principis només €s posmble
si manipulem directament els objectes o emprem un proces
inductiuv de raonament, ni tampoc implica acceptar que els
conceptes s’aprenen a remolc o després dels procediments. Tal
com ja hem fet constar, cal que I’alumnat domini fets, conceptes
i principis per abordar ’aprenentatge de procediments i hi ha
molts més camins que els purament inductius per aprendre
conceptes, relacionar-los i utilitzar-los.

La formacié de conceptes

Un concepte €s, com jahem dit abans, el resultat d’un procés
d’elaboracié de coneixements. Les competéncies que ’alumne
desplega mentre aquest es du a terme canvien al llarg de tota
I’escolaritat.

Inicialment el nen i la nena han anat formant conceptes per
la participacié en experiéncies diverses en les quals ningd no
s’atribueix la responsabilitat d’ensenyar. L’alumne pot dedicar-
se a explorar acuradament un dispositiu, a observar atentament
la il-lustracié d’un conte, a escoltar com algi respon a una
pregunta sobre un tema especific, a parar atencidé aun programa
de televisio, etc. Tot aixd 'ajudara a elaborar idees inicials o
teoriesitils per interpretar la realitat i parlar-ne. Els conceptes
inicials sén dificils de modificar sense que algid, més qualificat
culturalment, intervingui decididament per ajudar-lo aavangar.
Els més petits, i sovint també els grans, mostren una tendéncia
aignorar les dades que contradiuen el que penseni, finsitot, en



cas que intentin establir alguna relacié, poden arribar a perdre
elfil delraonament o aencallar-se en consideracions marginals.

En Uetapa de I’'Educacié Infantil, la construcci¢ inicial de
conceptes es porta a terme per la participacié de 'alumne en
activitats prototipiques, ritualitzades i convencionals, com ara
lade’arribada al’escola, vestir-se i desvestir-se, menjar, canviar-
se els bolquers i/o anar periddicament al lavabo per tal
d’aprendre a controlar els esfinters, jugar al pati, etc.

Si ens fixem concretament en Pactivitat de menjar, veurem
que inclou objectes caracterfstics (la taula, la cadira, la cullera,
el tovallg, etc.), gent exercint rols diversos (el que menja, el que
serveix el menjar, etc.), condicions desencadenants (tenir gana),
resultats (sentir-se bé en haver satisfet la gana). Es una activitat
que té una ordenacié d’accions bastant ritualitzada oinvariable,
jaquesi unano ha comengat és forga dificil que les altres accions
s’arribin a dur a terme. Per exemple, en I'activitat de menjar
esmentada, ’alumne comenca per plegar de fer el que esta fent,
va a buscar el pitet a la bossa, es posa en fila per anar a rentar-
se les mans, es trasllada al menjador o seu a la taula que esta
preparada, espera que li serveixin ¢l primer plat, comenga a
menjar utilitzant els estris que hi ha damunt de la taula, etc.; les
accions posteriors no es poden dur a terme si les primeres no
s’han arribat a produir.

Les activitats esmentades sén rellevants per ala formacié de
conceptes perqueé permeten’alumne representar-se elselements
principals que intervenen en una situacié determinada i
diferenciar-los dels accessoris, identificar els elements (persones,
objectes, etc.) relacionats entre si,copsar determinadesrelacions
espacials, causals 1 temporals caracteristiques d’una situacio.
Per exemple, el plat esta al meu davant, agafo la cullera amb la
ma ila porto a la boca, empro totes dues mans i dos estris per
tallar la carn i me’n surto forga bé si ho faig coordinadament.
Quan acabo el primer plat puc passar al segon, etc.

Les rutines diaries sén 1tils perqué faciliten al professorat i
a I’alumnat de I'Educacié Infantil una série d’experiéncies
compartides de les que poden parlar utilitzant conceptes o
referéncies que s’han emprat inicialment en la situacié. En
aquest sentit, podem diferenciar dos tipus de conceptes o
categories:les que serveixen per anomenar els elements concrets
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i caracteristics d’aquesta: plat, vas, tovallé, macarrons, etc. i
altres de més abstractes i més dificils de relacionar directament
amb elements especifics, per exemple, postre, coberts, davant,
esquerra, mend, etc. L’alumne d’Educacié Infantil aprén
categories basiquesiles utilitza per relacionar entre sicoses que
tenen unaidentitat perceptiva semblant, per exemple, gots amb
els gots, perd no té un accés facil a la utilitzacié de conceptes o
categories més abstractes, per exemple, mobles, coberts, punts
d’orientacid de I'espai, etc. Lainteraccio entre el llenguatgeila
representacio no lingiiistica d’activitats rutinaries permetra, a
la llarga, determinar categories supraordenades, basades en
qualitats menys directament experimentables. Aixd és possible,
en part, perque aquestes es troben exemplificades en la situacid
de menjar, concretament podem recongixer-les en elements
que comparteixen funcions intercanviables. Per exemple, pel
que fa a la categoria supraordenada «cobert», tenim elements
com la cullera, el ganivet, la forquilla, etc., 1a funcid dels quals
és ajudar a portar el menjar a la boca en condicions de poder-
lo engolir i digerir facilment. El nen que ha viscut aquesta
experiéncia podra anar relacionant la categoria amb 1'Gs que en
fa I’adult en altres situacions. Per exemple, quan mengem a
casa, en un restaurant, etc. la denominacié que fem de les coses
idels fets que tenen lloc en una situacié determinada permetra
extreure el concepte del context concret en qué va apardixer
per primera vegadai utilitzar-lo peridentificar altres exemplars
de la categoria en muiltiples i variades situacions i acabar per
inferir-ne de nous encara que mai no s’hagin contemplat amb
anterioritat. Per exemple, en el cas dels coberts, una pala de
peix, una cullereta de cafg, etc.; en el cas de les parts del cos, la
meva dreta, la meva esquerra, a la meva dreta, a la meva
esquerra, davant, etc.

Els conceptes que els alumnes elaboren entre els dosiels set
anys s’anomenen conceptes primaris, els utilitzen amb sentit i
comprenen algunes de les relacions que es donen entre ells. Els
conceptes secundaris s’elaboren més endavant i tenen, com
hem fet notar, un grau més elevat d’abstraccid. Aixi, si bé en
I'etapa Infantil no podem parlar de veritables conceptes,
I’actuacié intencionada del professor facilitara 1’gveng de
I’'alumne en la construccio de categories basiquesialtres de més
abstractes que hom podra utilitzar progressivament de manera
més descontextualitzada i abstracta.



En pagines anteriors, ens hem referit a uns alumnes de quart
que estaven estudiant el concepte «animal» com a categoria
supraordenada partint de I’analisi de les caracteristiques de
determinats animals prototipics -és a dir, de les caracteristiques
d’animals for¢a representatius de la classe i facilment
diferenciables d’altres animals que no hi pertanyen. En aquest
cas, és extremadament (itil per a 'alumne d’entre 71 11 anys la
reflexié sobre exemplars concrets de la classe «animal» com la
mosca, la serp, la granota, el colom, la sardina, 1a girafa, el lleo,
el goril'la, etc. perd ara aquests exemplars tenen una funcié
diferent de la que tenien en edats més inicials. Es a dir, no sén
tant exemples diferents de la classe «animal», gind exemples
il-lustratius d’algun tret rellevant i caracteristic de la classe. Els
animals sOn vertebrats i invertebrats; insectes, réptils, amfibis,
peixos /o mamifers; d’entre els mamifers hi ha herbivors,
carnivors i/o omnivors. Aix{, en aquest cas, la girafa &s un
exemplar d’animal vertebrat, mamifer, herbivor, és a dir, un
exemplar deladiversitat de formes d’alimentacié que practiquen
els diferents animals. En aquest nivell, per tal d’aprofundir en
la comprensi6 dels trets basics de la classe «animal» no n’hi ha
prou amb treballar només amb un exemplar ja que aquest
il-lustra nomsés la caracteristica concreta -herbivor- i no tant la
classe global dels animals. El noi i la noia avancen en la
comprensié del concepte o categoria supraordenada «animal»
ajudant-se d’exemplars que il-lustren algun dels trets rellevants
de la classe i vinculant aquest directament a la idea que
inicialment té d’animal. Si, com és d’esperar,’alumne relaciona
Iaseva feina sobre aquest animal caracteristic amb la dels altres
companys de la classe és possible que acabi aconseguint una
representacié prou complexa, diversificada i relacional dels
trets implicats en la categoria «animal».

Posseir un concepte implica establir una doble relacié de
manera simultinia: per un banda, amb una entitat i, per I'altra,
amb una idea o concepte. Aixi, posseir conceptes com nord,
temperatura, animal, vol dir identificar, per una banda, entitats
representatives d’aquests, tals com les habitacions de la casa
que miren al nord, les variacions de la calor de la cambra del
menjador quan hi col-loquem una estufa, el gos que cuida la
nostra llar, i relacionar-les amb una idea o concepte general
punt cardinal, unitat de mesura, ser viu. L'alumnat conscient
d’aquest doble lligam que caracteriza I’elaboraci6 de conceptes
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no podra utilitzar les paraules que defineixen els conceptes en
relaci$ inicament als elements concrets de referéncia, sind en
relacié a una jerarquia de conceptes. Aixi, estaran preparats
per expressar relacions d’equivaléncia logica, no equivaléncia,
implicaci6 etc., com per exemple «tots els nords s6n un punt
cardinal». «totes les temperatures sén indicacié de variacions
del grau de calor en diferents moments i les mesurem amb el
termometre», 1.’elaboracié de conceptes i principis implica
consciénciaicontrol voluntari de les relacions que s’estableixen
i dels criteris que s'utilitzen.

Siel professorat, durant els anys de ’etapa educativa Prima-
ria, basales explicacions al grup classe en la utilitzacié d'enunciats
verbals abstractes pot dificultar la comprensi6 dels alumnes, ja
queles possibilitats de conceptualitzacid a partir de proposicions
d’aquest tipus es troben molt allunyades de les que els noisiles
noies posseeixen realment i no faciliten ni la representacié
d’exemples dels atributs del concepte ni d’exemplars de la
classe d’elements del concepte. Malgrat tot, cal no confondre la
forma que poden adoptar aquestes representacions (verbal,
iconica o tangible) amb el seu grau d’abstracci6. El professorat
pot utilitzar qualsevol d’aquestes formes de representacid, si té
encompte de presentar-les de manera que compleixin un paper
de vincle, de relacié entre la realitat i 'estructura de les idees
dels alumnes.

L'infant sovint no és conscient de la naturalesa abstracta,
formaligeneralitzada deils conceptes malgrat que els utilitzi. El
conceptes quotidians que 'alumne posseeix mostren, per
contrast amb conceptes de caire més cientific, un baix grau de
formalitzacié i incapacitat per explicar-ne la propia concepcié
iorigen. Mentre els primers, els quotidians, s’adquireixen per la
participacié en situacions habituals i familiars a I'alumne, els
segons, els més cientifics, s’adquireixen emparats en una
definicié verbal inicial i dins d’un sistema complex i organitzat
de relacions formals conceptuals i ’apliquen a la interpretacié
de casos concrets en miiltiples i diverses situacions.

L’escola ha d’assegurar que els conceptes que inicialment ha
establert I’alumne contemplen tots els requisits fonamentals
que lipermeten de fer-lo progressar en la interpretacié del mén
de manera més culta (profunda, complexa i relacionada). Cal
que I'escola ensenyi a completar-los i a prendre consciéncia de



les relacions que mantenen amb altres conceptes i cal que ajudi
I’alumnat a emprar-los sempre que calgui per atribuir significat
a la realitat en la realitzacié de nous aprenentatges.

El domini formal del concepte s’expressa elaborant pro-
posicions verbals que tradueixen un domini abstracte dels
atributs de criteri i de les relacions que mantenen entre ells.
Sovint aquestes proposicions tenen la fortuna d’una definicié o
un enunciat de norma o llei.

L’ensenyament i I'aprenentatge de fets, conceptes
i principis

L’ensenyament dels fets, conceptesiprincipis s’inicia amb la
planificacié que hom fa d’aquest, tant en 1'ambit de projecte
educatiu de centre, com en ¢l de programacié. Aquests plans
inicials impliquen una intervencié educativa intencional, diri-
gida a la consecucié dels objectius generals o de desenvolu-
pament de les capacitats.

El claustre de professors, un cop estudiada la proposta de la
Generalitat n'ha de treure conseqiidncies que facilitin
J'elaboracié de la propia proposta d’educacié. En aquest sentit,
és important d’analitzar:

-1’ enfocament que ha de tenir en el propi centre escolar una
areaenl’etapaeducativa corresponent. Per aixd, caldra analitzar
amb cura la proposta de la Generalitat i contrastar-la amb allo
que s’acostuma a fer en aquell centre per part dels diferents
professors i, si és possible, arribar a alguns acords de principi
sobre el sentit educatiu que en el centre es donarad a les
Matematiques, la Descoberta d’un mateix, les Ciéncies Socials,
ctc.

- Elaborar criteris de distribucié dels diferents tipus de
continguts entre els diferents cicles de I’etapa. Aixd caldra fer-
ho per a cada una de les arees i tenint en compte les relacions
que aquestes mantenen entre si.

- Estudiar les principals connexions que mantenen entre si
els fets, conceptes, principis d’una drea en una etapa i analitzar-
los, tenint en compte els objectius educatius de I’etapa, per tal
de omplir buits, corregir certes distribucions poc compensades,
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analitzar les relacions amb altres tipus de continguts i amb
altres arees.

Un cop analitzats tots aquests aspectes, sovint és possible
determinar alguns nuclis tematics d’ interds en cada cicle i/o
nivell, per exemple I aigua a tercer nivell, les escombraries a
quart.etc. Aquests nuclis tematics han de facilitar, si s’ escau, el

-4

fet d'enfocar I’ area de manera globalitzadora.

Laprogramaci6 ha de fer-se tenint en compte el que 'alumne
aporta alasituacidé d’ensenyamentid’acord amb els continguts
culturals seleccionats per ensenyar.Pel que fa a ’alumne cal
tenir en compte:

- El nivell de desenvolupament que manifesta quan ordena
la realitat utilitzant o no criteris objectius i la comprensié que
mostra de les transformacions dels elements i fendmens de la
realitat quan ha d’establir relacions de causa-efecte, covariacié
i/o combinatoria.

- Els coneixements previs que tenen els alumnes sobre
conceptes i/o principis que els volem ensenyar.

- Els objectius que es vol aconseguir. Fs a dir, on volem
portar "alumne (els objectius) i com pensem que és millor
actuar per fer-lo progressar. El continguts de fets, conceptes i
principis que s’ensenyen alllarg de I’escolaritat no els construeix
'alumne de cop, siné que els elabora de manera progressiva, els
relaciona amb altres conceptes i aprofundeix la representacié
que en tenim al llarg de tota I’escolaritat. L. educaci6 escolar ha
d’assegurar que s’ensenyen els més basics i importants per
comprendre'n d’altres i que s’estableix un ordre o seqiiéncia
d’ensenyament adequada, pensadaambla finalitat que ’alumne
progressi sense trencaments.

El llenguatge és 1'element clau en la representacié de fets,
conceptes i principis, ja que permet la comunicacié entre les
persones que tenen graus de preparacié conceptual molt
diferenciats, per exemple professorat-alumnat, pares-fills; ajuda
la seva explicacié verbalitzada, possibilita la comparaci6 de les
ideesianima a ajustar laseva definici6, per tal que correspongui
amb allo que es coneix i es desitja comunicar. En efecte, una
mestra que explica Matematiques o Ciéncies Socials veu la
necessitat d‘establir amb els seus alumnes un llenguatge minim



que els permeti referir-se amb certa precisio als fets i fenomens
que s’ estudien, perd ha de ser conscient, al mateix temps, que
pel fet que els alumnes utilitzin els mateixos mots per referir-se
a les coses, no comparteixen necessariament la mateixa
representacié conceptual d’alld que anomenen de manera
semblant a com ho fala professora. Els coneixements cientifics
son també font de contrast d'idees i s’estableixen els elements
necessaris per fer-los avangar.

Les idees prévies o coneixements dels alumnes interessen al
professorat tant per captar els criteris que formen part de
’elaboracié de la classe conceptual, com per les relacions
establertes entre criteris i el grau de profunditat que tenen.

L’escola s’ha preocupat sovint per ajudar I’alumne a definir,
identificar i classificar fets, objectes, experi¢ncies i idees. Els
conceptesiteories que les diferents disciplines han elaborat son
iitils a la gent per interpretar el mén, perd malgrat aquesta
aparenca d’igualtat entre els conceptes cientifics i els que
utilitzen les persones, seria un error tant el confondre els
cientifics amb els espontanis o naturals com el creure que
ambdds tipus de sabers no tenen cap mena de relacid. Es
important que el professorat coneguiquins sén els coneixements
previs que els nois iles noies tenensobre lanova informacié que
se’ls ha de donar i que els tingui molt en compte per programar
i triar els ajuts corresponents a cada alumne en la realitzacié
d’aprenentatges significatius.

Les idees prévies o inicials sén, com hem dit, resistents al
canvi i cal donar a alumne la possibilitat de contrastar el que
pensa amb explicacions més potents i cientifiques dels fets.
Aixd vol dir ajudar-lo a explicitar el que pensa i a verbalitzar-
ho, a establir lligams entre les idees que té, ajudar-lo a ser
conscient d’algunes incoheréncies i donar-li la possibilitat de
relacionar el que creu amb la resolucié de problemes que té
plantejats i amb teories cientifiques més potencialment
explicatives que les seves.

Cal que I’alumne s'adoni de quins problemes tenen solucié
aplicant els propis plantejaments i quins aspectes quedensense
resposta. L’escola ha de planificar situacions que permetin
l'alumnat de confrontar les propies idees amb les teories
cientifiques actuals i ajudar-lo a veure que serveixen per inter-
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pretar la realitat i solucionar problemes plantejats. El canvi de
les idees no és un canvi sobtat siné progressiu i gradual, i es
produeix en situacid de confrontaci6 amb altres idees i sempre
que’alumne tingui possibilitat d’utilitzar els nous plantejaments
amb el convenciment que aporten solucions més adequades i
més completes als problemes plantejats.

Les concepcions espontanies sén sovint compartides per
alumnes de diferentes edatsifinsitot per adults. En molts casos
recorden concepcions que defensaven determinats cientifics en
altres moments de la historia de la ciéncia i del pensament en
general. Aquesta dada hauria de fer pensar el professorat en la
possibilitat d’utilitzar per aensenyament aquests coneixements
i crear recursos didactics que els tinguin en compte. Es a dir, els
problemes als quals s’han enfrontat els cientifics i els experis en
’elaboracio del coneixement, i el fet de poder congixer i
analitzar com els soluciona, pot inspirar el professorat en
'elaboracié d’activitats didactiques que aconsegueixin fer
avangar el pensament dels infants de manera constructiva,

Desdelanostra perspectiva, per tal d’ensenyar fets, conceptes
i principis cal tenit en compte els elements segiients:

1. Els conceptes s6n una construccié personal que necessita
coneixements culturals préviament elaborats. Aquest procés es
fonamenta en el llenguatge i la simbolitzacio.

2. Cal crear activitats que facilitin als alumnes la construccié
de significats i fer evolucionar les concepcions espontanies cap
aconcepcionscientifiques, ambmés consens cultural, elaborades
a nivells de major profunditat de les relacions amb altres
conceptes i que composin una estructura més formal.

3. Cal donar als alumnes la possibilitat d’analitzar, comparar
iinterpretar el significat que un concepte té en diferents contex-
tos i situacions. Establir relacions i concretar certs criteris que
permetin d’establir-ne la definicid.

4. La verbalitzacié dels conceptes en situacions d'activitat
compartidaamb altresienlaresolucid de problemes de manera
cooperativa permet als alumnes:

- la negociacié de significats en situacions d’activitat com-
partida,
- la confrontacié d’ idees, que permet fer aclariments i



utilitzar-los funcionalment i estudiar-ne la utilitat en
diferents contextos.

- la formulacié d'hipotesis sobre quins son els criteris o
elements que defineixen les qualitats fonamentals d un
concepte i comprovar si la deduccié és o no encertada.
Processos tals com el de diferenciacié progressiva d’un
concepte amb altres i reconciliacié integradora (Ausubel,
1976) de conceptes d'un nivell d’abstraccié semblant en un
d’ordre formal superior, afavoreixen I’elaboracié de la
xarxa de relacions entre conceptes i " aprofondiment del
coneixement.

5. El professorat ha d’animar 'alumnat a verbalitzar les
idees i els conceptes o principis que manté: interrogant-los,
creant dubtes que calgui resoldre, posant-los en situacié d’utilizar
un concepte amb diferents finalitats i funcions diverses,
assenyalant certes contradiccions entre idees i estimulant el
contrast, la cooperaci6 i el debat.

6. Es 1til que els alumnes coneixin alguns recursos per
concretar les propies idees, com sén els mapes conceptuals
(Novak, 1984) ates que donen la possibilitat d’ expressar
relacions i permeten evocar alld que saben d'una cosa abans
d’integrar nova informacio.

7. En definitiva, cal que el professorat ajudi els nois i les
noies a prendre conscidncia de qu& pensen i de com pensen 1
raonen sobre coses determinades i els faci progressar en la
relaci6 entre el nivell de coneixement i 1'ds que en fan en
situacions diferents.

Finalment, ens ocuparem de 1’avaluacié de fets, conceptes i
principis i veurem una perspectiva de criteris generals sobre
com fer-ho a l'escola. Proposem que el professorat valori els
fets, conceptes i principis que els alumnes utilitzen tenint en
compte quatre eixos clau relacionats entre si.

- El primer eiximplicaesbrinar alld quees coneix delarealitat
i com ho expressen -des de fets a convencions, models,
tendéncies, classes, criteris, principis, generalitzacions i,
finalment, teories i estructures.

- El segon eix suposa valorar el nivell més o menys elevat
d’abstraccié que els alumnes tenen en la representacio dels
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conceptes. Podem distingir conceptes primaris, secundaris 1
formals-abstractes.

-Untercereix volesbrinar les caracteristiques, la profunditat
1 l'extensié en que es representen les relacions entre fets,
conceptes i principis. Aquestes relacions poden fonamentar-se
més en I'experimentacié subjectiva que en la utilitzacié de
criteris formals i 1dgics, poden ser més o menys propers a la
constitucié del saber cultural establert i objectiu. La capacitat
per efectuar un procés de diferenciacié progressiva o de
reconciliaci integradora tenint en compte principis objectius i
amb consens cientific, determina el progrés dels nois en aquest
nivell.

-Finalment, el quart eix esrefereix ala funcionalitar dels fets,
conceptes i principis per tal de poder:

- identificar, reconeixer, indicar, descriure

- comprendre, traduir, interpretar, extrapolar

- analitzar, relacionar, comparar, explicar, interpretar
- inferir, treure conclusions, generalitzar,

L"aplicacié d’aquests concixements es pot fer tant en Ambits
contextuals familiars i proxims als alumnes, com en ambits
contextuals diferenciats dels habituals i en condicions poc
conegudes.

Sens dubte, en tot aquest procés hi ha implicada la memoria
0 capacifat per emmagatzemar coneixements i relacionem-los
de manera significativa amb els que ja es tenien. Si aquesta
integracio es fa de manera qualitativa comporta una modificacié
dels coneixements inicials de I'alumne, per la qual cosa podra
recuperar-los facilment quan els necessiti, ja que formen part
de la xarxa de sabers personals. La capacitat que un alumne
demostri per recordar fets, dir la definicié d’un concepte o un
principi, no ha de ser jutjada amb lleugeresa pels mestres.
Sempre que els alumnes la mostrin acompanyada d’altres
capacitats, com ara la d’aplicacié significativa en situacions
molt diverses demostra que hi ha comprensi6 de la realitat. La
memoria de fetsisituar-losen el tempsil’espai, en determinades
xarxes de principis o conceptes, si es fa de manera significativa,
oriental’activitat dels noisiels permet d’avancar en’elaboraci6
dels aprenentatges.



BIBLIOGRAFIA

AUSUBEL, D.P.(1973): Algunos aspectos psicolégicos de la
estructura del conocimiento.. En S. Elam (Dir.) La educa-
cién vy la estructura del conocimiento. Buenos Aires. El
Ateneo,

AUSUBEL, D.P; NOVAK, J.D; HANESIAN, H. (1983):
Psicologia Educativa. Un punto de vista cognoscitivo.
Meéxico.Trillas. (1978).

AUSUBEL, D.P.; SULLIVAN, E.V. (1983): El desarrollo In-
fantil Vol.2. Barcelona. Paidés. (1970).

BRUNER, 1.8. (1978): El proceso mental en el aprendizaje.
Madrid. Narcea. (1956).

BRUNER, 1.8.(1972): Hacia una teoria de la instruccion.
México. Trillas. (1964).

BRUNER, J.8. (1990): Realidad mental y mundos posibles.
Barcelona. Gedisa. (1989).

COLL, C. (1987): Psicologia y Curriculum, Barcelona. Laia.

COLL, C. (1988): Significado y sentido en el aprendizaje esco-
lar. Reflexiones en torno al aprendizaje significativo". In-
fancia y Aprendizaje, nim. 41, 131-142.

COLL, C. (1990). Un marco de referencia psicoldgico para la
educacién escolar: la concepcién constructivista del apren-
dizaje y delaensefianza. En C.Coll, J. Palacios, y A. Marchesi
(Comp.) Desarrollo psicolégico y educacion. V.11 Psicologia
de la Educacion. Madrid. Alianza.

COLL, C.; SOLE, 1. (1987): La importancia de los contenidos
de la ensefianza". Investigacion en la escuela, nim. 3, 9-26.

"Construir los aprendizajes. reforma, curriculum y
constructivismo ", Cuadernos de Pedagogia nim. 188,1991.

CUBERO, R. (1989): Cémo trabajar con las ideas de los alum-
nos. Sevilla. Diada editores. (Série préctica).

DRIVER, R. (1986): "Psicologia cognoscifiva y esquemas con-
ceptuales de los alumnos". Ensefianza de las Ciencias, nam.
4 (1), 3-15.

61



62

EDWARDS, D.; MERCER, N. (1988) El conocimiento com-
partido. El desarrolio de la comprension en el aula. Barce-
lona. Paidés/MEC.

FLAVELL, J.H. (1984): El desarrollo cognitive. Madrid.
Aprendizaje-Visor. Cap. 6.

GARCIA MADRUGA, J.A.; LACASA, P.(1990): "Procesos
cognitivos bédsicos. Afios escolares”. En J. Palacios, A.
MARCHESI i C. COLL (Comp.) Desarrollo psicolégico y
educacién. Vol. 1. Psicologia Evolutiva. Madrid. Alianza.

GOMEZ ALEMANY, I. (1983): "Raonament del nen del cicle
mitjaiel coneixement cientific: importancia de 1'observacié
i de l'experimentacid". Butlletf dels Mestres, num. 176, 3-7.

LANGFORD, P. (1989Y: El desarrollo del pensamiento con-
ceptual en Ia escuela Primaria. Barcelona. Paidés/MEC

LANGFORD, P. (1990): El desarrollo del pensamiento con-
ceptual en la escuela Secundaria. Barcelona, Paid6s/MEC

MARTIN, E. (1991) ";Qué contienen los contenidos escola-
res?". Cuadernos de Pedagogia, nim. 188, 17-19.

MATURI, T.: "Objetivos y contenidos". Cuadernos de Pedago-
gfa, mim. 188, 1991, 17-19.

MAURI, T. (1992): Desenvolupament cognitiu (periode de tres
a sis anys de Ueducacid infantil). Vic. EUMO (en premsa)

NOVAKIJ.D.; GOWIN D.B. (1988): Aprendiendo a aprender.
Barcelona. Martinez Roca. (1984)

POZO, 1.1 (1987): Aprendizaje de las ciencias y pensamiento
causal. Madrid. Aprendizaje-Visor.

POZ.0, 1.1. (1989): Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid.
Morata.

SCRIBNER, S.; COLE, M. (1982) "Consecuencias cognitivas
de la educacién formal e informal". Infancia y Aprendizaje,
nim.17, 3-18. (1973)

SOLE, 1. (1991): ";Se puede ensefiar lo que se ha de cons-
truir?". Cuadernos de Pedagogia. ntim.188, 33-35.

VIGOTSKY, L.S. (1977) Pensamiento y Lenguaje. Buenos
Aires. La Pleyade.



3. ELS PROCEDIMENTS I

Enric Valls Giménez



NATURALESA, CARACTERISTIQUES |
TIPOLOGIA

Enelsdissenys curriculars es proposa que al'escolas'ensenyin
i s'aprenguin procediments, la qual cosa ha esdevingut un dels
trets considerats més innovadors en la nova reforma educativa.

Efectivament, malgrat que l'ensenyament i 1'aprenentatge
dels procediments sempre ha tingut lloc a I’escola, poques
vegadess’haviainsistit tant com ara enconsiderar-los continguts
curriculars que els alumnes han d’aprendre.

Anomenats unes vegades Adbits, altres vegades técniques i
altres algorismes, proposats també com a continguts principals
dels aprenentatges instrumentals, els procediments sempre s’han
treballat a I'escola. El mateix sentit comu ens insinua que alld
que ara anomenem procediments havia de ser necessariament
alguna cosa que ja s’ensenyava a I’escola, perqueé no es poden
inventar de la nit al dia noves categories de sabers culturals per
ser ensenyats i apresos significativament a I’escola.

Onrau, pertant, lanovetat? Per qué s’hi insisteix tant? Hi ha
algunacaracteristica especialenl'ensenyamentil'aprenentatge
dels procediments que ara es vol destacar?

Defet, el mésinnovador, paradoxalment, &s que els dissenys
curriculars només insisteixen que els procediments siguin
considerats de ple com a continguts d’aprenentatge, de la
mateixa manera que els fets, els conceptes i els principis, i les
actituds, els valors i les normes.

Dralguna manera, amb aquest recordatori tan obvi es vol dir
que potser els procediments no han tingut en ’escolaritat un
reconeixement i tractament suficients com a continguts
d’aprenentatge; que potser han estat considerats elements del
curriculum una mica marginals i només ocupaven lloc en alguns
cicles i en algunes arees de ’escolaritat {pensem en els habits,
en els aprenentatges dits instrumentals o de les normes, en les
destreses psicomotrius), i, fins i tot, quedaven com a treball
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extrascolar o privilegiat (pensem en I'ensenyament de les
técniques d’estudi o de les estrategies de pensament).

Que la consideracié curricular completa dels procediments
no és una cosa tan corrent com la dels fets, conceptes i principis,
per exemple, ho confirma també la sensacié molt generalitzada
que no s té encara del tot clar qué sén els procediments, quin
paper compleix els seu ensenyament, en qué es diferencien dels
conceptes, com se’ls avalua, quanicom s’han de treballar, siara
tot serd procediments, etc. Es tracta d’impressions sovint
manifestades pel conjunt del professorat que coincideixen, en
el fons, amb I'interés per explicar-se la naturalesa dels
procediments com a continguts d’aprenentatge escolarique val
la pena de considerar a poc a poc.

La naturalesa dels procediments

S*ha divulgat abastament una definicié dels procediments
en els termes segiients: «S6n un conjunt d’accions ordenades i
finalitzades, és a dir, orientades cap ala consecucié d’una meta»
(Marc curricular per a Pensenyament obligatori; pag. 74).

Segons aquesta definicid, els trets caracteristics de qualsevol
procediment serien aguests:

- Es refereix a una actuacié

-Estracta d’una manera ordenada d’actuar, d’unaseqiiéncia
d’accions

- Aquesta actuaci6 s’orienta vers la consecucié d’una meta

Aixi,amb el mot procediment ens referim a qualsevol conjunt
d’accions la realitzacié de les quals permet arribar finalment a
alld que un s’ha proposat. El que es pretén, fonamentalment,
amb |'ensenyament dels procediments és que I'alumnat sapiga
dur a terme determinades accions, la qual cosa els portarad a una
meta proposada. Treballar els procediments a I’escola suposa,
en definitiva, que es desvetlla ¢l fet d’aprendre a actuar d’'una
manera eficag envers les metes.

L’exploracié sensorial és un procediment proposat per arri-
bar, per exemple, a la meta de diferenciar clarament objectes.

L’empatia és un procediment proposat per arribar, per
exemple, a la meta d’entendre la logica seguida pels que han
pres decisions historiques.



Ladefiniciéiel significat adoptats sén molt amplis, serveixen
com un gran aixopluc on es pot encabir i donar interpretacié a
totala gamma tan diferenciada de procediments que apareixen
en les arees curriculars.

Perd, com es veu, tot i que la paraula procediment pugui ser
considerada com a nova, ni la definicié ni el el significat que té
en els nous documents curriculars no s’allunyen gaire dels usos
iaccepcions més vulgarsreferits als procediments: es refereixen
aalgun curs d’accions o manera d’obrar que es duu a terme amb
ordre a fi d’obtenir un resultat.

Aixi, referint-nos a situacions de la vida quotidiana, quin
significat t€ la lectura dels prospectes amb les instruccions per
alainstal-lacié i funcionament del nou aparell electrodomestic
que acabem de comprar? Sabem que aquestes consignes ens
indiquen la forma ordenada d’actuar en els primers moments
pertal ques’encenguil’estufa, funcionilarentadora, es programi
el despertador o el forn eléctric, ete.,1aixi, aconseguim ’objectiu
que ens havia fet comprar Paparell (estar calents a I’hivern,
tenir la roba neta, aixecar-nos d’hora, gratinar el menjar, etc.).

Perd, no només seguim instruccions que contenen pro-
cediments d’actuacié quan es tracta d’aparells complexos, sind
que finsi tot les actuacions més elementals es troben regulades
per algunes instruccions, com ho demostra la intencié d’aquest
dibuix publicat en els diaris (veure figura 1).

Podem dir que continnament seguim instruccions per dur a
terme les activitats que satisfan els nostres proposits.

Es pot pensar, en bona logica, que els passos a seguir per
doblegar bé la camisa sén molt obvis i, normalment, no cal que
s’escriguin, ni que s’esmerci massa temps en aprendre’ls. Perd,
altres maneres d’actuar, en canvi, no sén facils o espontanies,
sind que cal un aprenentatge amb dedicacid si es vol utilitzar-
les convenientment a I’hora d’assolir els objectius plantejats.

Aquesta és una de lesidees que justifiquen que es proposien
els nous dissenys curriculars que ’alumne faci aprenentatges
expressos referits a maneres d’obrar, d’actuar, i a seqiiéncies
d’accions. Quan l'alumne integra de manera significativa
aquestesmaneresd’obrar ésben segur que arribara correctament
i facilment als objectius que s’havia proposat.
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Abotoneu la camisa i col'loqueu-la Doblegueu un costat sobre 1'altre
cap per avall ben estirada

Doblegucu la maniga del mateix Tomeu a fer el mateix, perd ara amb
costat cap per avall l'altre costat
- - —— - = -
I dobleguecu també la maniga Finalment, doblegueu la camisa

Figura 1



Es tracta, en definitiva, que I'alumne aprengui a saber fer. I
que ho aprengui de manera significativa 1 autdnoma; és a dir,
sense necessitat d’anar consultant cada vegada, en els llibrets o
en Porientacié del mestre o companys, quina és la seqiiéncia
correcta que ha d'aplicar per solucionar els seus problemes.

Evidentment, els principals problemes que es plantegen a
I'alumnat segur que no consisteixen, ara per ara, en fer funcio-
nar la rentadora, obrir llaunes, engegar aparells, doblegar
camises..., sind que els procediments que es proposaran a
I'escola per al seu aprenentatge han de tenir un ambit de
referéncia diferent del domestic, com veurem més endavant...

Algunes confusions en la seva definicié

Acabem de recordar que el significat del terme procediment
no és cap cosadificil de relacionar amb els nostres coneixements
vilgars i experiéncies. De fet, tothom coneix ifa servir de forma
pertinent la paraula procediment en moltes altres situacions
(procedimentjudicial, procediment administratiu, procediments
d’investigacio, etc.) Ara bé, es pot considerar que €l terme és
nouen el vocabulari de la professié de docents, a diferéncia, per
exemple, dels termes amb els qualsens referim a altres continguts
curriculars (actituds, conceptes, principis, etc), que sén més
coneguts. I si es parlava de procediments a I’escola, ben segur
que quasi sempre es feia amb una altra accepci6.

Que sigui, per una part, un terme nou en relacié al significat
que es déna en els documents curriculars, i que sigui, per altra
part, un terme vulgarment emprat, haestatla causa de I'aparicié
de certes confusions respecte a la naturalesa dels procediments
com a continguts curriculars, les quals convé clarificar:

a) Els procediments els han d’aprendre els alumnes

Se’ls ha considerat incorrectament, en canvi, com referits als
recursos, als métodes, als procediments d’ensenyament, al
conjuntd’activitats que es fan servir perinduir els aprenentatges.
S’ha considerat, erroniament, que el terme procediment era
sindnim de técniques, o métodes, o recursos que el professor
utilitza a I’escola.
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Hem d’entendre que, quan parlem de procediments en el
sentit que es déna en els dissenys curriculars, ens referim a un
tipus de continguts que han d’aprendre els alumnes i no a cap
cosa que fa el mestre.

Siesvol, es pot mantenir el nom de procediment per referir-
se a tot alld que una persona fa -i en aquest cas, a alld que el
mestre fa a I’escola- per tal d’aconseguir els seus proposits. Per
exemple, es pot continuar dient que anar a visitar una granja s
unbon procediment per acabar d’entendre el tema corresponent
de’area d’experiéncies. Pero, tenint ben clar que, propiament,
el mot procediments, en el curriculum, només es refereix a
determinats continguts d’aprenentatge que had’assolir ’alumne.

b) Els procediments i les activitats d’aprenentatge que realitza
Palumne no s’han de confondre

Es tracta d'una confusié més delicada i subtil que Y'anterior.
Com que en els dos casos estem parlant d'accions (els procedi-
ments: conjunt d'accions... les activitats d'aprenentatge: accions
o mitjans per arribar a aprenentatges), la confusi6 €s possible.

En principi, sembla evident que una cosa son els continguts
i una altra les activitats o mitjans per arribar a adquirir-los; és
a dir, d’entrada, han de ser una cosa diferent els procediments
(continguts) i les activitats que es duen a terme per aprendre’ls.
Per tant, hauriem de considerar incorrecta una definicié de
procediments que els fes consistir en el conjunt d’activitats que
val la pena que I’alumnat realitzi per tal d’arribar a obtenir un
coneixement; dit d'una altra manera, que ¢l fet de proposar
molts exercicis i moltes activitats practiques, no significa, en
principi, que ja s'estan treballant procediments.

Per exemple, per entendre el concepte de nombres senars i
parells es poden sol-licitar als alumnes diverses activitats: que,
tot jugant amb els reglets, comparin si caben o no en ef reglet
"dos"; que el resultat de la comparacié s’escrigui a la pissarra;
que es posi un senyal en aquells nombres que si que caben en el
reglet; que s’adonin, veient el senyal, que la succesid delsreglets
acompleix la norma «un, si que hi cap; I'altre, no»; etc.

Totes aquestes activitats es proposen per arribar a la
comprensi6 del concepte o de Vordre «un sf; un no» dels



nombres parells i senars. La intencié darrera no és tant que
serveixin elles mateixes, sind que permetin arribar a entendre
el concepte; es podria assegurar que el que més interessa és la
meta, el producte, el resultat de actuacio, el concepte de parell
i senar.

Només si convertissim el conjunt d’aquestes activitats (la
tactica d’aprendre la naturalesa dels nombres parells i senars)
en tema d’aprenentatge, i tinguéssim cura de fer-lo bé, de fer-
lo significatiu, funcional, [lavors estariem treballant un proce-
diment. Serien continguts -en aquestcas, saber fer comparacions
exactes entre els reglets- que serveixen per ells mateixos, i no
només com amitja per aprendre conceptes. Que aquest tipus de
coneixement sigui seleccionat com a contingut curricular no
depén tant dels conceptes o principis als quals serveix, sind,
fonamentalment, dels objectius que s’hagin proposat per afavarir
el desenvolupament personal i social dels alumnes. Sempre ens
podrem preguntar si ’activitat d’usar reglets, de comparar, de
posar marques, etc. respon a aquest criteri.

Tot depén, per tant, d’alla on poses la mirada i de laintencié
educativa principal, si en els procediments coma tals (com quan
$'aprén a conduir un cotxe que alld que és el veritable tema
d’aprenentatge és la conduccid com a tal, i no pot pensar gaire
en les metes o objectius als quals permet arribar aquest
aprenentatge), o en els altres tipus de continguts als quals
permeten accedir.

Aixi, quan es proposa que l'alumnat es faci habil en la
manipulacié d’estris de laboratori, o que utilitzi el diccionari
com un recurs per comprovar l'escriptura correcta de les
paraules, o que organitzi en taules i grafics un conjunt de dades
estadistiques, o que confeccioni un planol amb els elements més
significatius, etc., s’ha d’entendre que es tracta de continguts
propis d’aprenentatge que serveixen ells mateixos, a més del
valor utilitari que puguin tenir.

¢) Els procediments son un tipus de continguts i els conceptes i
els principis en son un altre

D’algunamanera, la confusié entre procedimentsiconceptes
o principis pot semblar logica.
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Per una part, com s’acaba de dir, hi ha un limit subtil entre
el que és treballar procediments com a vies per accedir a
resultats i el que és comprendre ¢ls conceptes. Per altra part,
definits els procediments com a conjunts d’accions que es duen
a terme per arribar a metes, ens podem preguntar si el treball
que es fa mentre vas entenent els conceptes o els principis no €s
una meta en si mateix, o si es pot deixar en algun moment
d’actuar envers objectius, mentre se segueix viu; €s a dir, si
podem fer alguna cosa que no sigui emprar procediments. Com
que aixd no passa, en aquest sentit tot seria procedimental.

Com es pot contestar a aquests raonaments i evidencies fins
acertpunttan logics? Estanpocdelimitada, -siés que n’hi ha-
, la frontera entre els diferents tipus de continguts?

Malgrat lanecessitat d’aprofundir més en el coneixement de
la flaturalesa dels tipus de continguts i en les diferéncies, el que
es presenta a continuaci6 és una argumentacié que assenyala
elstretsdiferencials extrems que caracteritzen els procediments,
perunapart, ielsfets,conceptesiprincipis, per Paltra. (Consulteu
el capitol anterior).

Els continguts referits a fets, conceptes i principis designen
conjunts d’objectes, d’esdeveniments, de simbols amb
caracteristiques comunes o bé descriuen relacions entre
concepies o fets. Es tracta d’uns coneixements amb els quals
diem o declarem coses de les coses (de les persones, de la
naturalesa, dels nombres, dels grups socials, dels objectes, dels
simbols, del passat, etc.).

Es 1dgic pensar que formen part del curriculum ja que, un
cop apresos significativament, I’alumnat sabrd coses de les co-
ses. Sabra, per exemple, el seu nom, les parts de qué consten, les
propietats que tenen, a quina classe pertanyen, com es compor-
ten o funcionen, per qué serveixen, amb que es relacionen, etc.
(Larelacié esdevé interminable, finsitotsies planteja, com ara,
a nivell general i sense considerar els fets, conceptes i principis
d’una area concreta del curriculum).

Per aixd es diu que aprendre fets, conceptes i principis (o
saber coses de les coses),equival a recongixer-les, entendre el
seu significat, que es comprenguin, es relacionin, s’estableixin
noves connexions, etc., de manera que el seu coneixement, un



cop evocat, pugui servir per entendre noves coses d’aquestes
coses a les quals es refereixen o a d’altres .

Les coses que es puguin dir, per exemple, dels niivols i que
es presenten a I’aprenentatge com a fets, conceptes i principis
(caracteristiques, classes, formes, el cicle de’aigua, experiéncies,
etc.) faciliten el reconeixementilainterpretacié de determinats
fendmens atmosfeérics.

En canvi, els continguts procedimentals designen conjunts
d’accions, de formes d’actuarideresoldre tasques. Es tracta d’uns
coneixements amb els guals podem fer coses amb les coses o
sobre les coses (ambles persones, lesinformacions, lanaturalesa,
les idees, els nombres, els objectes, els simbols, etc.). Com hem
dit, fan referéncia a les actuacions per solucionar problemes,
per arribar a objectius, per satisfer proposits.

Es logic pensar que els procediments formen part del
curriculum ja que es pretén que, un cop apresos significa-
tivament,’alumnat sdpiga fer coses. Sabra, per exemple, utilitzar
les coses, fer-les funcionar, dibuixar-les, transformar-les, llegir-
les, mesurar-les, observar-les, representar-les, etc. (Aqui les
coses, la llista també seria inacabable).

Aprendre coneixements referits a procediments (o a saber
fer coses amb les coses) voldra dir, fonamentalment, que se
sabran aplicar en altres situacions.

Aquestadistincié que s’acaba de presentar, insistint que una
cosa €s saber declarar i una altra saber fer, pot ser un bon punt
de partida per analitzar lanaturalesa dels continguts curriculars
referits als fets, conceptes, principis i als procediments.

Tipologia dels procediments

Com que continuament ens plantegem metes -immediates,
llunyanes, facils d’assolir, dificils...-, també s’ha de dir que
continuament estem fent servir procediments. Com que els
objectius sén tants i tan diversos, és obvi que hi ha moltissims
procediments. En el fons, qué sén els procediments siné una
resposta humana adaptativa: per assolirles gransipetites metes
de viure i alimentar-se, de protegir-se i buscar seguretat, de
treballar, estudiar, divertir-se, etc., posem en practica miiltiples
vies, infinitat de procediments.
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Es dificil, per tant, una classificacié ordenada i completa
d’aquestainfinitat de procediments. En tot cas, 1a categoritzacio
que fem haura de servir per orientar 1’actuacié del professor, i
no com a simple exercici classificatori.

1} A nivell molt general, es pot parlar de procediments coneguts
i desconeguts, de procediments complexos i més simples, de
procediments que s’ apliquen moltes vegades i dels inusuals

Amb aquestes categories ens remetem al que dicta el sentit
comii respecte a les actuacions de les persones.

Hi ha procediments que es coneixen i s’usen de forma
pertinent en moltes situacions que els demanen; tan coneguts
alguns, que quasi se’ls pot dir universals, ja que els posseeix i
aplica tothom per igual. Hi ha també molts procediments que
particularment no es coneixen i potser no es coneixeran mai.
Aix{,siun noesproposacomametaque arranjara personalment
el vehicle espatllat, mai coneixera els procediments que fan
servir, per exemple, els mecanics dels tallers de reparacid.

Respecte als procediments que ja es coneixen, també €s
possible dir que unes persones els usen millor que d’altres: hi ha
gent experta, périt, manetes, manydsigentinexperta, manasses,
que tot ho fa a mitges, que no té &xit o és un incompetent en les
seves actuacions. No és que aquests darrers no facin res, 0 no
s'espavilin, el que passa és que nodominen prouels procediments
1 aquests no els asseguren una solucié rapida, segura, eficag,
exitosa, etc.

Els procediments complexos, per comparacid amb els més
simples, s6n els que demanen un tipus d’actuacié més diversa,
perqué és més gran ¢l nombre d’accions o passos que els
componen o perqué s’han de tenir en compte més alternatives
al’hora d’executar-los. No costa gaire estar d’acord, en aquest
sentit, que ’algorisme de la suma &s menys complex que el de
la radicacid, o que les estratégies de comprensié de textos sén
més complexes que les de copia de textos.

Hi ha també procediments que s’apliquen moltes vegades i
d’altres més inusuals. La diversificacié del treball huma es basa
enelfetde convertir en quotidianes unes actuacions practiques,
en les quals un arriba a fer-se expert, a I'hora que es deixen de



banda unes altres. Per ’altra part, considerant el curriculum, un
cop d’ull al conjunt de continguts procedimentals seleccionats
ens fa veure que n'hi ha alguns com I’observacig, la mesura, la
descripcid, el registre d’informacié, que apareixen amb molta
freqliencia en la relaci¢ d*arees d’aprenentatge diferents, i que
n'hi ha d'altres que sén molt especifics per a algun tipus de meta
ben particular.

2) Sovint s’han utilitzat els termes destresa, técnica, métode,
estratégia, com a sinonims de procediments, o com si fossin
categories més o menys jerarquitzades de procediments

Creiem que pot tractar-se d’una proposta poc ttil, ja que el
significat d’aquests termes no és, ara per ara, suficientment clar
i no hi ha consens per presentar-los com a categories ordenado-
res.

Per altra part, no es pot pensar que amb la paraula
procediment ja en tenim prou?, No participen les destreses, les
técniques i les estrategies, de les caracteristiques amb qué hem
definit els procediments, en general?. En efecte, no és gaire
complicat reconéixer que totes aquestes respostes humanes a
I’entorn (les destres, les estratégiques, les técniques, les
metddiques) consisteixen en accions a dur a terme per arribar
a alguna meta. Aixi, tan procedimental és saber jugar amb la
pilota, saber centrar al punt de penal, saber patinar bé (actuacions
guiades per destreses motrius basiques), com saber ferl a tac—
tica del fora de joc o actuar a la defensiva perque es vol mante—
nir el resultat guanyador (actuacions regulades per estraté—
gies); tan procedimental és saber usar correctament el microscopi
per veure les potes de la mosca, com arribar a la conclusié que
la millor estratégia per veure coses petites és a través de les
lents.

Tot i que el canvi de noms no té molta importancia, si
respectem aquesta logica és possible que amb el temps es
prefereixin, per exemple, els noms de procediments
d’aprenentaige o procediments d’estudi, en comptes de dir-los
estratégies d’aprenentatge o técniques d’estudi, com avui es diu
tan correntment..
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3) Hi ha procediments amb evident accié o execucio externa i
altres en els quals l'accid se suposa interna

Aquesta classificacié respon a la tipologia coneguda de
destreses psicomotrius i destreses cognitives.

Els primers sén els que es necessiten, per exemple, per al
maneig d’eines i instruments, d’objectes, i, en general, sén en
qualsevol realitzacié amb evident accié motriu. L’escola els ha
treballat sempre, tot i semblar molt basics, i no només en les
arees d’educacié fisica o psicomotricitat, sind en qualsevol altra
area: ¢ls usos dels estris per escriure, per a la representacio
plastica (el domini del trag amb el llapis, el treball amb el fang,
les ceres, etc.), lamanipulacié d’instruments (calculadora, com-
pas, instruments musicals, maquines, aparells de laboratori, or-
dinador, el reflotge com a instrument de mesura, el casette com
a forma d’obtencié de dades, etc.), la precisi6 en la confeccié o
elaboracié de productes (treballs manuals, planols i mapes,
murals, maquetes, muntatge de circuits, etc.). Perd, seria un greu
error limitar I’abast dels procediments només als d’aquesta
categoria.

També han de ser considerats com a procediments aquells
que impliquen un curs d’accions de naturalesa interna, amb les
quals es tracten no els objectes fisics, sin6é simbols, lletres,
representacions, idees, coneixements, conceptes o altres
abstraccions. Saber fer consisteix no nomeés en saber operar
amb objectes siné principaiment amb informacid.

Sén procediments d’aguest tipus els que permeten, per
exemple, establir una hipotesi de treball, comparar figures
geometriques per diversos criteris, identificar les variables
dependents i independents d’un experiment, la comprensié
global de missatges escrits, Ia identificacié de nocions de
continuitat i canvi, etc.

No s’ha d’establir una distincié radical entre els uns 1 els
altres, perque sempre l’activitathumana té el doble component,
I'internil’extern o d’execucid. Per aix0, Pescolaha de plantejar-
se el treball de qualsevol procediment atenent alhora els dos
components. No perque es faci, per exemple, molta manipulacié
d’instruments, ja s’estd fent automaticament un bon trebali
procedimental, si no s’insisteix també en els aspectes cognitius
que acompanyen dita manipulacid.



Malgrat, pero, que no s’han d’exagerar les diferéncies, hi ha
unsprocediments més cognitius, amb pocaaccié motriu evident,
per als quals caldria un treball rellevant a l’escola, ja que
dificilment es conreen afora.

Quins son els principals procediments cognitius? Com es
poden ordenar?

Ens trobem en un moment en qué es dedica una atencid
especial, per part dels estudiosos a aquests tipus de procediments.
L’estudi de les destreses cognitives, de les estratégies superiors
de pensament, dels métodes d’aprendre a pensar, d’aprendre a
aprendre, de les destreses metacognitives, eic. formen capitols
importants de la investigacié psicoldgica actual. Per tant,
qualsevol proposta de classificacid no seria gaire definitiva.

D’entre les principals taxonomies de destreses cognitives,
hem escollit les dues segiients a manera d’il-lustracié dels tipus
d’actuacions que s’espera que els alumnes aprenguin a proposit
del treball procedimental.

DIMENSIO D’HABILITATS DE )
PROCESSAMENT D’INFORMACIO

Observacid i comparacié
Ordenaci6 i classificacio
Representacié
Retencid i recuperacid
Interpretacid, inferéncia i transferéncia
Avaluacid

DIMENSIO D’ESTRATEGIES
D’APRENENTATGE

Estratégies de repeticio
Estratégies d’elaboracié
Estrategies d’organitzacio
Estratégies de regulacio

(Font: Projecte PROCESA-PASCAT
MONEREQ, C. (1991): «Un proyecto curricular basado en estrategias de aprendizaje».
En Ensefiar a pensar a través del curriculum escolor. Barcelona: Casals; pag. 63-96)
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La classificaci6 segiient és encara més general,ia’hora de
presentar-la’autor avanca que el principal objectiu cognitiu de
I’aprenentatge escolar ha de consistir basicament en’adquisicié
d’aquest conjunt de destreses.

CATEGORIES DE DESTRESES

1. L’aplicacié flexible d’un coneixement ben organitzat,
com el que és especific de les diferents arees de co-
neixement.

2. Métodes heuristics, & a dir, estrategies de recerca
sistematica per al plantejament i resolucié del proble-
ma.

3. Destreses metacognitives, sobretot el que esrefereix a
I’autocontroliregulacié dels propis processos cognitius

4. Estrategies d’aprenentatge, és a dir; les activitats que
ocupen l’estudiant durant I’aprenentatge amb la
finalitatd’adquirir qualsevol dels tres tipus de destreses
anteriors.

(Font: DE CORTE, E. (1990): «Aprender en fa escuela con las nuevas tecnologias de la
infermacién: Perspectiva desde la psicologia del aprendizaje y la iustruccién», En Co-
municacion, Lenguaje y Educacion, n® 6, 93-113)

Com és evident, el treball amb aquesta classe de continguts
és prou suggeridor.

4) Unaaltra distinci6 és entre continguts procedimentals generals
i especifics de les drees

Per una part, d’entre els generals podriem considerar tots
aquells que ens permeten accedir de forma més precisa i
avantatjosa al coneixement genéric (les estratégies d’aprendre,
de percebre, de memoritzar, de comprendre, de planificar,
d'avaluar, les metacognitives, etc.), com també aquells que es
necessiten o treballen en diverses arees o disciplines: la
descripcid, 'observacio, la mesura, ete.



Especifics serien aquells més particulars de cada disciplina o
area, o bé perqué permeten accedir particularment als
coneixements especifics (datar, tractar nombres mitjangant
operacions,..), o bé perque sén els propis dels qui es dediquen
al seu conreu (els métodes que fan servir els historiadors, els
arquedlegs, els quimics, els analistes del discurs, etc.)

En tot cas, la distincié ens recorda que alguns, els més
generals, caldra treballar-los igual que els altres.

5} Hem deixat per al final una altra classificacié dels procedi-
ments que no estableix categories fixes, sind fot el contrari: situa
el conjunt dels procediments en linies continues obertes, de
manera que de tots i cadascun dels procediments que es vulguin
considerar, es puguin esmentar algunes caracteristiques
particulars identificadores

Propiament, noes pot dir que es tracta d’un intent taxondmic.
Perd, potser, la seva consideraci6 pot esdevenir més profitosa
que altres classificacions més elaborades.

FIGURA 2. EL CONTINUUM PROCEDIMENTAL
MULTIDIMENSIONAL

regulacié minima,

sota control automatic — Actuacié regida per repre-
execuci6 d'ac- sentacions simboliques
cions per resol-
dre tasques

execucid experta (facil,
precisa, contextuada)

regulacié exhaustiva
de l'activitat

CXECUCiO insegura, regulacié general l

lenta, inexperta

concepcid, elaboracid del curs
d'accié per resoldre tasques

s

actuacidper assaigierror,sense
comprensid, amb desordre

regulacié maxima de l'activitat,
sotacontrol voluntari. conscient
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Alld que consta en les diferents caselles de cada una de les
linies continues sén els possibles extrems de la dimensié que es
representa, is’expressen les diferents maneres d’actuar, de ser
practics, d’usar o d'aplicar la informacicé.

Cadascuna de les dimensions sota les quals es pot considerar
cada procediment mereixerien un comentari molt llarg. En
aquesta ocasio pot ser suficient referir-se al significat global del
quadre, tot insistint en les caracteristiques més diferenciades
del conjunt d’actuacions o maneres d’usarifer alguna cosa amb
les coses:

* Unes vegades el que es fa és dur a terme una activitat usant
un coneixement ja sabut de com es resol, com s’actua.

Fsa dir, ja se sap, per exemple, el procediment de la suma,
o0 de la resta portant-ne. Ja se sap de quina manera s’ha de fer
’observacié, o com s’ha de fer anar el pinzell, etc.

En aquest sentit, hi ha un grup de procediments, els
algoritmics, que diuen exactament com s’ha d’actuar per arri-
bar correctament a la solucid. Els algorismes especifiquen de
manera molt precisa quina €s Ja seqii¢ncia d’accions que cal
realitzar per resoldre un problema determinat. Si fem servir
correctament aquesta informacié (sense distreure'ns), segur
que arribem a la meta. [ no només aixo, sind que tothom que la
faci servir resoldra el problema correctament i de la mateixa
manera.

Els algorismes més coneguts a I’'escola sén els del calcul.

Hi ha alires procediments, els heuristics, que només orien-
ten de manera general en la seqiiéncia a seguir, i no diuen
exactament com ho has de fer. El seu tis no sempre fa previsible
un resultat concret, tot i que permeten de fer front d’alguna
manera a les exigéncies que planteja I'entorn.

Com que no hi ha algorismes per a totes les actuacions, ni
molt menys, ben bé es pot dir que la majoria de les actuacions
envers les metes venen orientades per heuristics.

D’entre els més coneguts, cal citar els que es proposen
conduir les activitats de solucié de problemes, com el del
quadre segiient.



El métode IDEAL de resoldre problemes

I = Identificacié del problema

D =Definicié i representacié del problema

E = Exploracié de distintes vies de resolucid del problema
A = Actuacid seguint un pla

L = Avaluacié dels guanys obtinguts

(Font: BRANSFORD, J.D. i STEIN, B {1986): Solucidn ideal de problemas. Guia para
mejor pensar, aprender y crear. Barcelona. Labor)

Amb aquest heuristic s’intenta facilitar la identificaci6 i
reconeixement de les distintes parts o components a tenir en
compte en la resolucié de problemes. Seguir-lo al peu de la
lletrano assegura arribar ala solucid, perd pot esdevenir un ajut
clau per arribar-hi.

e Altres vegades, no es disposa de cap procediment que es
pugui seguir, cap seqiiencia ja decidida de coms’ha d’actuar, no
es coneix cap activitat procedimental d’execucid, ni del tipus
algoritmic ni de I’heuristic.

Com que es té el problema al davant i es vol resoldre, el que
s’acostuma a fer és comencar a actuar fent servir conceptes,
principis, altres informacions..., que es recorden i que semblen
adients per intentar arribar a composar una via de solucio.
Mitjangant aquestes activitats de seleccid, combinacid, relacié
entre els coneixements que s’evogquen, s'inventa o es construeix
un cami que abans no existia.

Aguestaéslaque caldria considerar propiament una actuacié
estrategica, la que consisteix en elaborar una solucid que no es
tenia, la que permet solucionar un problema per al qual no es
tenia préviament cap solucié coneguda a ma.

(Cal adonar-se que hi ha una exageracié de I'Gs del terme
«estrategia» per referir-nos també als procediments de tipus
heuristic).

Si les anteriors maneres d’actuar, de ser practics, d’usar o
aplicar la informacié, les podriem anomenar activitats
procedimentals d’execucid, aquestes les podem anomenar
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activitats procedimentals d’elaboracié o construccié de
solucions.

Tots dos tipus d’actuacions s’han de desvetliar al’escola. Les
primeres, perque no es pot abocar tranquil-lament els alumnes
a inventar formes d’obrar noves o personals quan aquestes ja
estan suficientment elaborades i valorades socialment. Les
segones, perqué quan es desvetllen,en el fons, el que s'indica als
alumnes €s una forma de resoldre autdbnomament qualsevol
tipus de problema.



ELS PROCEDIMENTS EN
EL CURRICULUM ESCOLAR

El fet és que ara els procediments, com hem dit, formen part
del curriculum de I’alumnat de forma ben explicita.

Enaquestsentit, una cosa seria parlar dels procedimentsiuna
altra de més propia, parlar dels continguts procedimentals
d’aprenentarge. Amb la diferéncia, es voldria destacar que no
tots els procediments formen part del curriculum, siné que
n'hem fet una seleccié que son els que e¢s proposen en
I’aprenentatge.

Evidentment, no tots els procediments s’ensenyen i aprenen
al’escola. L’escola no és1inica transmissora d’aquests tipus de
sabers; no tot el que permet arribar a les metes u objectius
s’assimila a I’escola, siné també en la vida quotidiana a nivell
espontani, per assaig i error, llegint-ho en els prospectes
d’instruccions, etc.

D’entre el conjunt de regles o pautes d’actuacid, de rutines
imodes de fer, d’algorismes, d’heuristics i d’estratégies, d’entre
les diverses maneres d’actuar possibles per arribar ametes, hem
seleccionat per formar part del curriculum aquells procediments
potencialment méssignificatius per facilitar ¢l desenvolupament
de I'alumnat. Hi consten pel seu valor formatiu, perque se’ls
considera en el vessant de la seva dimensi6 educativa.

Al proposar-los com a continguts d’aprenentatge s’espera
que aquestes formes culturals referides a saber fer siguin
adquirides significativament, i I'alumnat esdevingui practic,
competent, destre,itambé expert-si pot ser-, per afrontar el seu
entorn.

Paral-lelament a aquesta intenci6 -la dimensid educativa de
la proposta curricular de continguts d’aprenentatge-, I’escola
ha de proporcionar les ajudes especifiques perqueé tots els
alumnes puguin accedir a aquests guanys. L’ensenyament i
aprenentatge dels continguts procedimentals resta, per tant,
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subjecta a planificacid, de la mateixa manera com es preparen
les activitats adients per assegurar [’adquisicio dels altres tipus
de continguts.

Pero,jahem dit que els procediments sempre s’han ensenyat
iapres al’escola. Que no €s una gran novetat el fet que constin
en el curriculum; que, si bé de manera no tan explicita com ara,
sempre s’ha esperat un aprofitament de I’alumnat a nivell
d’adquisicio dels components practics del saber, del saber fer.

Esa dir, que es continuari treballant els habits, les normes,
les técniques i els algorismes de calcul, etc.

Es pot intuir que amb D’explicitacié tan clara que s’ha fet en
la proposta curricular perqué se’ls consideri com a continguts
d’aprenentatge ben propis, alguna cosa de més a més s’ha
volgut afegir o matisar respecte a la concepcid i treball escolar
tradicionals dels coneixements referits al saber fer.

Que es guanya, concretament, ara, amb una incorporacié
completa de procediments en el curriculum? Quins nous reptes
suposa per al conjunt de les tasques escolars el treball amb
continguts procedimentals?

Els primers canvis ja s’han vist. S6n canvis que podiiem
anomenar externs 1 tenen importancia quan se’ls considera i
interpreta a la llum d’altres plantejaments més globals.

ID’entre aquests canvis, cal destacar els que sén evidents en
els nous materials curriculars que han aparegut fins ara.

Amb lapublicacié dels dissenys curriculars, al’horade ferla
proposta dels continguts d’aprenentatge del primer nivell de
concrecid, aquests s’han presentat classificats en tres grans
apartats: en el primer hi consten els procediments; en el segon,
els fets, conceptes i sistemes conceptuals; en el tercer, les
actituds, valors i normes. Una llista d’objectius referencials o
terminals annexa indica quins resultats s’espera que ’alumnat
assoleixi a propdsit del treball amb els continguts respectius.
S’entén, a més, que tant la relacié de continguts com la dels
objectius terminals o referencials tenen com a Gitim referent els
objectius generals d’ctapa i d’area.

En les diferents exemplificacions de la proposta del
Departament d’Ensenyament que es publiquen (exemples



d’unitats de programacié, exemples de credits i de moduls
d’aprenentatge) es pot veure clarament que la tria de continguts
per a cada una de les unitats tematiques decidides sempre es fa
tenint en compte simultiniament tres llistes: la de procediments,
la de fets, conceptes i principis, i d’actituds, valors 1 normes.

En altres materials curriculars divulgats es proposen llistes
de substantius i verbs, amb la intencié que esdevinguin ttils per
a la redaccid de les formules amb qué expressar els continguts
1 objectius.

Es perdria la virtualitat i el més significatiu de la reforma
educativa si tot consistis només en canvis externs, o en una
simple traduccié de vocabulariitermes, oenl’atencié o obsessio
exclusives en els aspectes purament t&cnics de la reforma o de
les programacions.

Per aixd, volem destacar ara altres aspectes no tan superficials,
aquells que constitueixen, al nostre entendre, els principals
guanys de la incorporacié explicita dels procediments en el
curriculum escolat.

1. Es reconeix, en principi, que el saber és complex, que té moltes
dimensions i que no es consolida cap coneixement sense atendre-
les totes. Val la pena tenir consciéncia que poques vegades
s'aprén només des d’una sola perspectiva (la conceptual, la
procedimental o lactitudinal).

Diuen que I'escola ha estat massa conceptual. Ha fomentat
quasi en exclusiva l'aprenentatge de fets, conceptes, principis,
teoria... Aixd és facil de constatar veient les programacions, els
materials que es proposen per facilitar I’aprenentatge, els tipus
d’aprenentatges que s'avaluen, etc. Perd de fet, encara que no
hi consti expressament i es faci de manera oculta, també
s’aprenen alhora altres coses que no només el conceptual.

Els procediments en ¢l curriculum recorden que els sabers
tenen una dimensié practica, un vessant d’aplicaciéiusos,ique
vallapenade proposar-ne’aprenentatge ben intencionadament
i directament.

En tot cas, cal insistir en qué 'alumne adquireixi de manera
significativa estratégies d’actuaci6, maneres d’obrar, rutines
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d’accid, etc., unes millors que altres i sempre més precises, més
economiques, més pertinents, per poder arribar correctament
1 facilment a les metes proposades en les tasques escolars. Es
tracta, per tant, de fer més explicits els coneixements que es
refercixen al mon de ’actuacié i de prestar molta més atenciod
a saber fer coses.

Cal fer-ho possible per a unes generacions d’alumnes que
potser viuen amb les coses massa fetes i resoltes; en una &poca
en que priva la contemplacié i en la qual podem trobar-nos
bastant incompetents a ’hora d’iniciar o dur a terme vies de
solucié dels problemes que es plantegen; en uns temps, en
definitiva, en qué ens hem acostumat a qué els altres ens
resolguin els propis problemes.

Com que aquests coneixements es proposen perqué siguin
adquiritssignificativament, hi ha també laintencié que I’alumnat
esdevingui autdnom en aquestes realitzacions i més capac, en
endavant, d’organitzar, resoldre i decidir les propies accions; és
a dir, cada cop més capacitat per trobar aquelles vies que els
permetran enfrontar-se amb garantia a noves situacions
d’aprenentatge i de solucié de problemes.

2. No s’ha insistit prou en qué, amb U'aprenentaige dels contin-
guls procedimentals, el que es pretén és tant de fer conéixer les
maneres d’actuar com d’usar aquests coneixements.

Aquests dos aspectes s’entenen com a inclosos quan
anomenem els procediments i val la pena d’ensenyar-los a
I’escola. Es a dir, no ens interessarem només per si es coneix i
es recorda, la informacié respecte a com es fa I'observacié, la
descripci6, lamesura,la manipulacig, etc., sing, també, per com
s‘usa aquest coneixement en una situacié determinada
d’observacid, mesura, maneig d’instruments, etc. i pel grau
d’eficicia i profit d’aquesta actuacié.

Aprendre procediments no significa aprendre només els
enunciats de les normes d’actuacid, de les instruccions, siné
saber posar-los en practica. En aquest sentit, no sembla logic
demanar només, com a criteri de si s’ha fet o no aprenentatge
de determinat contingut procedimental, que ’alumne recordi
els passos o seqiiéncia d’accions del procediment; s’ha de



sol-licitar també I'ts, Paplicacié d’aquest contingut pro-
cedimental.

Aquesta distincié és molt clarai té sentit continuamentenla
vida quotidiana. (Vegeu enel quadre segiient els casos possibles
de relacié entre aquests dos aspectes). Molta gent sap comes fa
una cosa en teoria, perd no sap executar-la en la practica: en
I'esport, per exemple, els entrenadors dels equips saben com
s'ha de fer la jugada, perd no saben dur-la a terme millor que els
seus deixebles; a 1’escola, podem coneixer correctament les
normes ortografiques i no aplicar-les a ’hora d'escriure.

RELACIONS ENTRE CONEIXEMENT I US

1. Es coneix i se sap usar el procediment

2. Es coneix ¢l procediment, perd no se sap usar

3. No es coneix el procediment (o no es recorda), perd se
sap usar

4. Ni es coneix ni se sap usar

3. Si treballem els continguts procedimentals en igualtat de
condicions que la resta de continguts, guanyem nous enfoca-
ments i més diversificacié del treball escolar

En algun lloc es diu que la distincié entre tots els tipus de
continguts és només pedagogica i aixd vol dir que mereixen un
tractament equitatiu, tot i que es pot insistir més en uns gue en
altres en determinades ocasions o etapes.

Que es tracti d’una distincié pedagdgica no vol dir que
coincideixi exactament el treball dels fets, conceptes, i principis
amb el dels procediments. Es tracta d’aprenentatges en que es
destaquen dimensions diferents i que reclamen enfocaments
de treball també diferents.

Per exemple, no és el mateix proposar 'adquisicié de
coneixementsrespecte alaqualitatdelsaliments, o als avantatges
que tenen alguns per mantenir o millorar la salut, que
interioritzar unes ganesimmenses de no malgastar-los,oque no
en sobrin quan els mengem. I encara sembla un tipus
d’aprenentatge més diferent d’aquests el fet d’aprendre a ela-
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FIGURA 3. DIMENSIONS DE LA SIGNIFICACIO
DELS APRENENTATGES PROCEDIMENTALS
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borar-los o cuinar-los. Tots tres tipus de sabers es poden
proposar a I’aprenentatge, perd tant I'enfocament del seu
treball com la comprovacié dela seva construccié son diferents,
perque s’hi al-ludeix en diferents dimensions dels sabers.

Podem recordar de nou les expressions amb les quals hem
tipificat aquestes diferéncies: una cosa és saber dir coses de les
coses; una altra és fer coses amb les coses.

Les principals dimensions per a un aprenentatge significatiu
dels continguts procedimentals es presenten en el quadre de la
pagina 88.

Dels aprenentatges referits als procediments en podem
despendre, per tant, les dimensions de la correccid i precisié en
I’execucié; de la contextualitzacié o preséncia en diferents
situacions en qué son adients; de ’antomatitzacié o disminucié
deles despeses d’atencid perrealitzar-los; de laintegraciéigrau
d’organitzacié de les accions de qué consta la seqiiencia.

Potser no sén les dniques dimensions possibles en
’aprenentatge significatiu dels procediments, com ens
confirmaria la consulta del rendiment dels experts, que en
posseeixen moltes més; perd, si que pensem que sén les més
pertinents de recongixer en el treball escolar.

Cal recordar, en aquest sentit, com s’admira, per ¢xemple,
aquell que ha automatitzat el calcul, i com sén de clares les
diferencies entre aquell que comenga a escriure, comparat amb
qui manifesta una escriptura segura, integrada, organitzada. El
mateix es pot dir respecte a aquell que no aplica estratégies
d’estudi adients per sortir al pas dels problemes que li crea un
tipus de material especfific, en comparacié amb aquell que
encerta de manera ajustada les més adequades per a aquell
tipus de tasca. Es tracta de diferents graus o moments
d’aprenentatge, que es refereixen a dimensions particulars,
diferents de les que es tenen en compte quan €s promou
I'aprenentatge d’actituds, valors i normes, o de fets, conceptes
i principis.

Volem dir que incorporar aquestes noves dimensions
enriqueix, la previsié i actuacié pedagdgiques.
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4. Es diversifica el treball escolar, perc a més se’l fa més complet.
Si en lapartat anterior parlavem de les noves dimensions amb
qué el treball de Uescola es veu modificat amb la consideracié
plena d’altres tipus de continguts a més dels conceptuals, ara
S’insisteix en la perspectiva globalitzada de les tasques escolars a
proposit del treball integrat de tot fipus de continguts

En els nous materials curriculars apareix freqilentment la
idea que els diferents tipus de continguts s’han de treballar
alhora, que cal un tractament conjunt de tot tipus de contingut.

Amb aquesta recomanacié -que no es tracta d’un simple
consell metodoldgic o organitzatiu-, s’expressa, per una part, la
valoracié que mereixen tots tipus de continguts, i, per I’altra,
que tots es necessiten alhora.

Aixi, davant la predisposici6 i costum de fer un tractament
a part, com en estones extra, de determinats continguts
procedimentals (el treball de les técniques d’estudi; el treball
manual; els aprenentatges de lectura i escriptura com a cosa
nomes dels primers nivells d’escolaritat; els exercicis per fer a
casacomacomplement prictic del tema explicat, etc.), s insisteix
que tots formin part de les practiques normals de I’escola,
conjuntament amb el tractament dels altres tipus de continguts,

Laidea d’unadidactica globalitzadora també es pot entendre
aqui, en el sentit que no pot renunciar-se a qué I’alumne
aprengui alhora procediments, fets, conceptes, principis,
actituds, valors, normes, si del qué es tracta és de fer un
aprenentatge aprofundit dels coneixements.

No es proposa al professorat que aprengui a dissenyar
situacions d’aprenentatge que comporten una gran dificultat, o
que poden esdevenir irrealitzables.

De fet, un treball complet de tots els continguts és ben
evident en els primers cicles de I'escolaritat. Per exemple,
constituir els amics com a centre d’interés vol dir que es treballen
al mateix temps continguts referits a les caracterfstiques de les
amistats, a saber els comportaments que tenen les persones
amigues, a valorar-les i suscitar actituds d’afecte envers elles, i
també a animar estratégies per fer amics i conservar-los.



Si en aquest cas concret el treball només se centrés en els
aspectes més conceptuals del tema, s’oblidarien dimensions tan
interessants per al desenvolupament dels alumnes com ho sén
les procedimentals, d'avangar en la practica de 'amistat.

En el treball dels habits, per exemple, que semblen referir-
se més propiament a continguts procedimentals, tamb¢ s faun
aprenentatge comjunt d’altres continguts. Amb els habits
s’aprenen, efectivament, conjunts d’accions ordenades cap a
una meta (la meta d’anar nets, d'escriure bé, dela convivéncia
grupal, d'intercanviar ordenadament informacid, de mostrar-
se afectuds, de relacionar-se respectuosament amb les perso-
nes, etc.), perd també s’aprén que aquests conjunts d’accions
cada comunitat gran o petita els ha constituit com a valors i
mobils de conducta, de manera que val la pena de fer-los
presents sovint.

Perd, aquest tractament complet dels diversos tipus de
continguts del curriculum també és possible de dur a terme en
qualsevol altra situaci6, cicle o etapa educativa. I és que, ben
mirat, no pot ser d’altra manera, perque uns coneixements
s’exigeixen per poder abastar-ne daltres.

Com sén necessaris, per exemple, molts coneixements
declaratius a fi i efecte que les actuacions tinguin éxit. Malgrat
el poc apreci que sovint s’ha concedit al factual, al conceptual,
al tedric, amb aquest tipus de coneixements es guien, s
fonamenten, i s’expliquen molts comportaments experts. Noté
massa sentit mantenir unadiferenciacié massa gran entre teoria
iaccid, quan ambdues esreclamen. Quant més teoria se sap més
i millor es pot actuar.

Aixi, a proposit d’alguns exemples anteriors, saber coses
dels niivols no serveix només per recongixer i interpretar
determinats fendmens atmosferics, sind també per justificar
que s'agafa el paraigua per sortir al carrer, que s’ajornael viatge
previst, etc. O de manera semblant, el bon coneixement de les
propictats de determinades substancies determina la
manipulaci6 dels instruments de laboratori.
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ALGUNS CONEIXEMENTS DECLARATIUS QUE
ES NECESSITEN PER A L'US DE DETERMINATS
MATERIALS EN L’AREA D’EDUCACIO ARTIS-
TICA VISUAL I PLASTICA

- Congixer les caracteristiques principals del material
que es vol fer servir.

- Diferenciar-lo, per les seves caracteristiques, d’altres
estris

- Coneixer la manera d’utilitzar-los més correctament

- Saber quins sén els millors suports per a aquest material

- Saber deduir queé es pot fer i qué no es pot fer amb
aguells materials

(FONT:NUNEZ, C.(1987): <Els procediments de Pexpressio plasticailesseves técniques
a'EGB». En Butleti dels Mesires, n° 217; Pp- 43-53}

Lamala fama dels continguts conceptuals ha estat ocasiona-
da perqué no se’ls havia dotat d’aquesta perspectiva de
fonamentar o explicar usos i aplicacions i1'tinic que es podia fer
era recitar-los de memaoria o una cosa semblant.

Per aixo, es proposa situar el treball dels continguts en
aquesta perspectiva de tractament conjunt: animar alhora la
construcci6 de conceptes, teories, principis (coneixement del
declaratiu) aixi com dels usos possibles dels coneixements
(coneixement del procedimental) i de les actituds amb queé es
poden acompanyar. En definitiva, cada llicé, o unitat de
programacio, o tema, o modul d’aprenentatge, o centre d’interés,
han de ser proposats a I'aprenentatge de manera que hi quedin
inclosos tot tipus de continguts.

Perd, aixd no treu que es puguin dissenyar situacions
especifiques de treball (com tallers, propostes de projectes,
centres d’interes) en qué aprendre els procediments sigui I’eix
del treball o la intenci6 principal de la proposta.

Fins i tot, el sentit general de les activitats d’ensenyament i
aprenentatge d’una area o d’algun cicle de 'escolaritat, pot
girar al'entorn d’algun tipus de contingut preferent. Volem dir
que hi ha una dimensié dels sabers que es posa més en primer
terme.



Eslogicpensaraixd en arees com'Educacié fisica, 'Educacio

artistica visual i plastica, la Tecnologia, etc. Perd també es pot’

gaudir d’aquesta possibilitat en el treball general de I'etapa
d’Educaci6 Infantil i, en bona part, de la Primaria, que €s quan
els continguts d’aprenentatge s’han seleccionat i ordenat mésa
partir de les experiénciesdels nois i noies.

Vegeu un exemple d’aquesta prioritzacié d’uns continguts
sobre d’altres en aquest exercicide comprovacio d’aprenentatges
realitzat en una classe de 5¢& curs d'EGB.

1) Divisions
4350 :48 2538:36

2) Troba el ntimero que falta
_ :5=4% 80:_ _ =8 __ :10=36

3) Digues si és veritat o mentida

-'8i dividim el dividend d’una divisié exacta per un nimero, ¢l
quocient queda multiplicat pel mateix ndmero

- §i multipliquem el dividend i el divisor d’una divisié exacta pel
mateix nuimero, el quocient no varia

- Si multipliquem el divisor d*una divisi6 exacta per un ntimero, el
quocient queda dividit pel mateix ndmero

- Dividend = Quocient + Divisor x Residu

4) Dictat i ordenaci6é de nombres decimals

5) PROBLEMA: «Un botiguer rep tres caixes de 35’4 kg de taronges
cadascuna, i paga 75 ptes. per kg, i dues caixes de tomaquets de 25'S
kg cada una, que paga a 60 ptes. el kg. Quant haura de pagar en total?

En tot cas, el projecte curricular de cada centre podria
preveure si s’escau atribuir alguna preferéncia d’aprenentatge
a un determinat tipus de contingut. Aixd és el que, al meu
entendre, justifica I’afirmaci6 que la diferéncia entre els tipus
de continguts és, en primer lloc i sobretot, de naturalesa
pedagogica.

Que es prioritzin alguns continguts sobre altres, no vol dir
que aquests es deixin de treballar. La creenca molt estesa que
a l'escola infantil no cal treballar conceptes no és correcta. No
es pot negar I'evident realitat que en aquesta etapa educativa
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els alumnes aprenen moltes coses de les coses (a dir-les pel seu
nom, a diferenciar-les d’altres, a representar-les, a comparar-
les, a dir com funcionen, a dir-ne propietats i caracteristiques,
etc.), 1 aixd és un tipus de coneixement relacionat amb els fets,
conceptes i principis. A part del fet que en els materials cur-
riculars els espais destinats ala presentacié d’aquests continguts
¢s reduit en comparacié amb els altres (i és que costa molt
tancar en formules aquests aprenentatges referits als fets,
conceptes i principis que es treballen a 1’etapa d’Educacié
Infantil), una de les causes d'aquesta creenca errdnia pot
trobar-se en la suposicié que els conceptes ja s’adquireixen
completament elaborats, i no és aixi.



ELS CONTINGUTS PROCEDIMENTALS
1 ELS NIVELLS DE CONCRECIO DEL
CURRICULUM

La proposta curricular

Com és sabut, en la proposta curricular els continguts
procedimentals s’han seleccionat i ordenat ubicant-los en el s
de les diferents arees o matéries de coneixement. D’alguna
manera, amb aquestcriteri, es vol indicar que hiha procediments
de les Matematiques, de les Ciéncies Socials, de les Ciéncies
Experimentals, de 'Educacié Tecnoldgica, etc.

Té algiin sentit especial aquesta decisi6? Es tracta,
simplement, de mantenir una vella tradicié que ordena els
continguts d’aprenentatge a I'entorn d’ambits disciplinars?Es
podia haver fet d’una altra manera?

En principi, per escollir els continguts procedimentals del
curriculum s’ha acudit a les matéries o arees de coneixement,
perqué els qui Jes cultiven han definit, des de sempre, uns
camins, uns métodes, unes maneres de tractar els objectes que
estudien, etc., que possibiliten’accésaunes metes determinades:
les definides en els ambits d’estudi de cada area de coneixement.
Com que es tracta, evidentment, de sabers culturals ben propis,
és 1ogic considerar-los per formar part del curriculum escolar.

Perexemple, s’ha pensat que fer-se habil en 'accés, consulta
i interpretacié de fonts historiques, a semblanca de com ho fa
I’historiador, o fer-se habil en el treball ordenat de laboratori,
a semblanca del quimic, sén guanys culturalment rellevants, i
que, per tant, poden seleccionar-se com a elements curriculars
per formar part del curriculum de I'Area de Cigncies Socials o
de Ciéncies Experimentals.

Perd aquesta entrada no és I'iinica. Com que el curriculum
és una proposta educativa i no una proposta disciplinar, com
que a I’escola no es pretén fer historiadors, ni quimics, $iné
personcs formades, s’ha d’entendre que els continguts
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procedimentals seleccionats no s’han deduit directament i
exclusivament de la disciplina o disciplines que aporten
coneixements per a la constitucié de cadascuna de les Arees
curriculars.

Per tant, ni que se’ls hagi presentat en el marc de les arees,
s’ha d’entendre que la seva seleccié respon també a altres tipus
de criteris (psicologics, socioldgics, pedagdgics), amb els quals
es defineix i decideix més completament la proposta educativa.
Se seleccionen, en definitiva, aquells que es consideren més
rellevants per potenciar el desenvolupament global dels alumnes
icapacitar-los per actuar de manera constructiva en la socictat;
0, dit d’'una altra manera, sén els que més faciliten el
desenvolupament dels alumnes en el sentit que indiquen els
objectius educatius.

En tot cas, si aquells continguts procedimentals formen part
del curriculum de Ciéncies Socials i de Ciéncies Experimentals
¢s perqué s’ha cregut que contribueixen eficagment a aconseguir
'objectiu de ser persona que coneix el present i el passat,
perque faciliten el desenvolupament de I’alumne i el seu procés
d'integracid social.

La primera ullada al curriculum s’ha de fer als objectius
generals!

Tenint en compte la premisa basica que els continguts
procedimentals tenen com a darrer referent el creixement
educatiu de I'alumne, i que tal cosa queda clara en els objectius
educatius de I'¢tapa o de I’area, és possible que a I’hora de fer-
ne una llista s’hagi raonat segons una logica que ben bé podria
contenir alguns dels principis, corolaris i férmules que tot seguit

exposem amb certa simplicitat:

«Els procediments es refereixen a tot tipus d’accions que
serveixen, en definitiva, per apropar-nos o arribar a les metes o
objectius escolars (siguin cognoscitius o intel-lectuals, motrius,
d’equilibripersonal o afectius, derelaci6 interpersonal o d’insercié
I actuacio social).

Sil'drea curricular X es refereix a, té com a objecte d’estudi,
tracta de... tals coses (les matematiques, preferentment, dels
nombres; la lUengua, de les paraules, de la informacio, del
discurs; les ciéncies socials, de la realitat social; etc.);

Liavors, els procediments privilegiats seran aquells que ens



permeten fractar i interactuar millor amb aquella realitat, poder
fer alguna cosa amb aquesta realitat, els que ens permeten situar-
noselmés correctament possible en les coordenades i dimensions
fonamentals definides en 'drea X, i aixf poder assolir les metes
proposades.

Per exemple,

- 81 el treball amb la histdria ens posa en contacte amb els
seus objectes d’estudi (el temps, el passat, els esdeveniments
histérics, etc.), amb les seves propietats particulars,

- i el que s’ha decidit que &s socialment rellevant i cal
ensenyar i aprendre, tot tenint en compte aquests objectes, €s
datar, ordenar, interpretar, comparar, confegir fris, etc.,

- llavors, els procediments per realitzar aquestes tasques
seranl’empatia, lalogica de les proves, les analisis estadistiques,
la formulacié d’hipdtesis, etc.

Un estil semblant de seqliencia Idgica pot aplicar-se per
analitzar la naturalesa dels continguts procedimentals de les
altres arees d’aprenentatge.

- Si la llengua tracta amb paraules, textos, informacions,
comunicacio,

-iel que se’ns proposa es liegir les paraules, canviar-les per
altres, ordenar-ho, composar-ho, escriure-ho correctament,
interpretar-ho, etc.,

- llavors, els procediments seran Ianalisi gramatical, la
composicid escrita, la caligrafia, la seleccid d’idees principals,
etc.

- Sil’area d’Educacié artistica (visual i plastica) tracta amb
I’espai, les formes, els grafics, lesimatgesifantasies, els estimuls
visuals, la creativitat, la bellesa, el mén de I'art, etc. ,

-iel que es proposa €s llegir-ho, identificar-ho, representar-
ho, expressar-ho, comunicar-ho, crear-ho, valorar-ho, gaudir-
ne, etc;

- lavors, els procediments seran la visualitzacié 1]’ observacid
directa, el domini del gest grafic,la manipulacidiexperimentacio
de la materia i dels estris, la utilitzacié del llenguatge apropiat
per realitzar missatges visuals-plastics, I’aplicacié de tecniques
concretes, afinament de la sensibilitat, la reelaboracid de
materials, Pestimulacié de I’'enginy, la fluidesa d’idees, la lectu-
ra d’imatges, etc.
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Aquesta interpretacié que hem fet de la naturalesa dels
continguts procedimentals de les arees curriculars informa i
fonamenta els redactats dels dissenys publicats fins ara. A més,
una consulta atenta d’aquests redactats, que guarden un format
i estil molt semblants, ens ofereix altres informacions referides
als procediments, algunes de les quals volem destacar a
continuacié per facilitar lalectura d’aquests materials curriculars.

» En les presentacions de les arees respectives, s’acostuma a
indicar els criteris seguits per a la seleccié dels continguts
procedimentals,idels que han fet possible -si és que ho ha estat-
fer-ne una categoritzacio.

* En les relacions d’objectius generals de les arees, no €s
dificil endevinar que n'hi ha uns que demanen ben directament
laprenentatge de continguts procedimentals per tal de ser
assolits.

* S’han agrupat en una sola llista tots els continguts
procedimentals de I’area. (En altres redaccions de primers
nivells de continguts, el que s'han fet és constituir blocs tematics
de continguts i especificar per a cada un d’aquests blocs els
diversos continguts de fets, conceptes i principis, de
procediments i d’actituds, valors i normes més adequats)

s Les férmules emprades en la definicié dels continguis
procedimentals resulten, de vegades, massa amplies i caldra un
treball de més precisié per entendre exactament a quin tipus de
coneixement referit al saber fer es refereixen. La brevetat dela
redaccid no permet precisié, generalment.

* Es pot comprendre que hi hagi alguns continguts
procedimentals repetits en les arees. Es tracta d’aquells que
podriem anomenar procediments generals {observacid, mesu-
ra, representacio, memoritzacié, etc.), els que fan referéncia a
formes més generals d’accedir als coneixements o tractar-los i
sOn emprats, conseqiientment, en molts Ambits d’estudi.

* Si es col-loquessin els continguts procedimentals
seleccionats de les Arees en les classificacions que hem presentat
en el primer punt, es podria afirmar, d’una manera general, que
es tracta majoritariament de procediments cognitius, tot i que
costa trobar formules que refereixin les estratégies
d’aprenentatge o altres encara més generals, de solucio de



problemeside controliregulacid dela propia activitat cognitiva,
que es realitza amb el treball de I’area respectiva.

¢ Els objectius referencials o terminals que s’esmenten a
continuacid de cada llista dels continguts procedimentals po-
den llegir-se en paral-lel a cada un dels procediments, ja que
aguests objectius referencials o terminals especifiquen -en
nombre de dos o tres, aproximadament- diversos resultats que
s’espera que aconsegueixi I'alumne a proposit del treball amb
aquell contingut procedimental.

sTambé en les respectives orientacions didactiques per
dissenyar activitats d’aprenentatge i d’avaluacié s’acostuma a
proposar criteris adients per al’actuacié competent del professor
respects a aquests tipus de continguts.

Es pot fer un darrer comentari respecte als procediments
cognitius que hem considerat, anteriorment, com els principals
que cal treballar a I’escola.

Existeix, pel que fa aquests procediments cognitius, un greu
problema facil de constatar. Malgrat les bones intencions de
considerar-los en els dissenys curriculars perqué es treballin
especialment, no hi ha gaire tradicié d’ensenyar els passos que
suposa aprendre, per exemple, a fer demostracid, observacio,
representacid, descripcid, inferéncia, sintesi, generalitzacid,
memoritzacid, interpretacid, estimacié, elaboracid,
organitzacid, etc. (So6n substantius emprats per presentar
continguts procedimentals en els dissenys curriculars)

No hi ha tradicié perqué tampoc és facil definir els passos
que composen aquests actes mentals. Es molt facil entendre
qué es vol dir i queé s’ha de fer quan se senten frases com
aquestes «Apaga l'estufa», «Programa el despertador o el
video», perd €s més dificil saber que s’ha de fer per «demos-
trar», «interpretar», «ohservar», etc.

No es disposa tampoc a bastament d’instruccions que
relacionin l'ordre d’actuacié més adient. Es tracta d’un
inconvenient ques’haura deresoldre elmésrapidament possible,
ara que es vol fer un treball d’aquestes caracteristiques.

En tot cas, que s’hagi de treballar a I’escola amb aquests
tipus de procediments i que hi pensem entre tots, pot significar
que s'ompliran de sentit unes ordres o uns consells tan repetits
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i alhora tan ambigus com: «Estudial», «Demostra-m’ho!»,
«Observa bél», etc. Els nois i noies no saben que fer perque no
s’ha pogut, préviament, manifestar que és el que s’ha de fer, en
qué consisteix demostrar principis, observar situacions, estu-
diar [a ligo, etc.

Perd, no es tracta d’un inconvenient que invalidi qualsevol
intent de treball, ni ha de ser motiu de desanim, perque -si ens
hi fixem bé- tampoc no hem seguit mai prospectes explicatius
d'actuacions tan fonamentals com caminar, o pujar escales, o
posar-se drets i seure, etc. ... i ben bé que ho fem!

Els projectes curriculars i les unitats de
programacio

Lesinterpretacionsielssuggeriments anteriors esrefereixen,
entotcas, als continguts procedimentals que s’han definit en els
dissenys curriculars. Correspon, liavors, a Pequip de professors
elaborar i decidir el segon nivell de concrecid del curriculum, o
projecte curricular, i a cada professor la corresponent
programacié de les unitats.

Elprojecte curricular del centre, que s’elabora a partir d’'una
analisi dels objectius generals i dels continguts tal com es
proposen en els dissenys curriculars, orientard I’'enfocament
definitiu del treball del professorat en cada una de les arees de
I’escolaritat. Pel que es refereix als continguts, el projecte
curricular del centre serveixper prioritzar-losiordenar-los, per
matisar-los, per ampliar-los si convé.

Per fer aquestes concrecions es tenen en compte a més les
caracteristiques del context especific en el qual es troba immers
el centre iles intencions educatives que s’hagin pogut expressar
per part de la comunitat docent. Segons aquestes concrecions i
tenint en compte, a més, les caracteristiques dels alumnes, el
professor confegeix la seva programacio.

No cal cap mena de consideracié molt particular per orientar
aquestes actuacions respecte a la seqiienciacié, matisacié i
contextualitzacié dels continguts procedimentals i es poden
seguir els criteris generals que es mencionen per ala realitzacio,
en general, del projecte curricular.



Alguns criteris una mica més especifics respecte ala concrecié
i seqlienciacié dels continguts procedimentals els presentem a
continuacié:

¢ S’hauria d’assegurar primer el coneixement i el domini
d’aquells procediments més basics, sigui perqué responen a
necessitats molt immediates de satisfer, sigui perqué s6n més
1mportants que altres de cara a la solucié de tasques o sigui
perque sén considerats com arequisit per a altres aprenentatges.

* S'hauria de mirar, igualment, que no es deixin de tractar
curricularment aquells tan importants que esrelacionen amb la
vida personal o social, i que podrien quedar en segon terme si
s’atén massa exclusivament el vessant cognitiu que les diferents
arees d’aprenentatge acostumen a presentar com a més afavorit.

* La prioritzacié d'uns procediments també estd d’acord
amb els valors que ’escola i els professors atribueixen a
determinades activitats escolars (si es d6na més pes especific a
les activitats memoristiques o ales comprensives; sies prioritzen
objectius que apunten a un perfil de 'alumnat més «tecnolodgics,
«ltdic», «d’estratega», etc.)

* S’ha d’atendre també el grau de coneixement i practica
dels alumnes a proposit dels continguts procedimentals que es
volen proposar; €s a dir, tot estara en funcié de si aquests ja
posseeixen o no els suficients i pertinents esquemes d’acci6 a
partir dels quals treballar els nous continguts. Tenir en compte
aixo fard, al seu torn, que aquells primers esquemes i conjunts
d’accié puguin enriquir-se més, la qual cosa significa que
s'ajustaran i concretaran més, s'organitzaran millor,
s'automatitzaran, o qualsevol altra de les dimensions que hem
assenyalat per aun aprenentatge significatiu dels procediments.

* Com a criteri encara més general, hauriem de proposar
primer els procediments que sén més simples (pel nombre de
passos o components i decisions) i més generals (actuen sota
condicions poc restrictives), i incorporar després cls més
complexos i especifics.
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COM S'ENSENYEN | S'TAVALUEN ELS
CONTINGUTS PROCEDIMENTALS

L’ensenyament dels continguts procedimentals

Partim d’una doble suposicié: que no s’ensenyen tots els
procediments a ’escola i que ensenyar continguts procedi-
mentals ha de ser una cosa diferent que ensenyar altres tipus de
continguts.

De la primera suposicié ja n'hem fet esment en pagines
anteriors, quan es parlava de la quantitat de procediments que
s’adquireixen en la propia experiéncia de la vida, i quan s’ha
al'ludit a I’existencia d’uns criteris de seleccié per poder consi-
derar-los com a continguts d’aprenentatge. Es ben evident que
P’escola no €s I'inica instincia que ensenya procediments.

Pel que fa a l’afirmacidé que es requereixen situacions es-
pecifiques d’instruccié per a 'ensenyament d’aquests tipus de
continguts, s’ha de dir que se sap poc encara de com es fomenta
I’aprenentatge dels procediments, en comparacié al que se sap
respecte a la construccié dels coneixements declaratius, per
exemple. I malgrat aix0, s’aprenen i s’ensenyen a 1’escola!l

(Hi ha algunes pautes generals que orienten les activitats
d'ensenyament dels fets, conceptes i principis que també
serveigen per al’ensenyament dels continguts procedimentals:
evocar elsconeixements previs del que s’esti fent -els esquemes
d’accié previs-, un context actiu de treball, la verbalitzacid, etc.)

També s’hauria de dir ben tranquil-lament, abans de fixar-se
en criteris més particulars per a l’ensenyament dels
procediments, que molts d'ells s’adquireixen simplement per
contacte amb les coses que es manipulen, es tracten o s'hi té
qualsevol tipus d'experiéncia. Propiament, el que passa és que
tal volta s"han fet proves fins arribar a I’¢xit d*haver solucionat
elque espretenia, o que s’han vistiimitat actuacions competents
d’altres, o que s’aplica per a aquesta tasca un procediment que
jaesconeixia. Es a dir, que hi ha una construccié espontania de
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molts procediments, ensituacions naturals, amb poca instruccid.

Enefecte,com a actius buscadors de solucions als problemes
continuament ens espavilem, sigui com sigui, per encertar i
apropiar-nos de maneres de solucionar-los.

Perd aquest esforg i iniciativa -que no només desplega
Padult- de vegades ésinsuficient per arribar als nostres proposits
perque els procediments emprats no sén els correctes, o bé
perqué solucionen només a mitges els problemes, o bé perque
no se sap imitar-los i reproduir-los amb fidelitat... I als més
petits, finsitot els pot costar1'ds espontani d’aquestes actuacions.

Es fa patent, llavors, la necessitat d’una intencié educativa
perque les persones adquireixin aquests conjunts d’accions que
els faran capacos de manipular satisfactoriament el seu entorn
problematic.

No es pot caure en ’error de pensar que I'aprenentatge de
la teoria, tot i ser com hem dit abans, un bon component i
acompanyant, ja comporta consecutivament el domini dels
vessants practics d’is i aplicacié dels coneixements. S’entén
que una cosa és aprendre coneixements especifics 1 una altra
aprendre formes d’utilitzar-los: no per saber moltes normes
d’ortografia -ho hem recordat ja- s’escriu correctament de
manera automatica; ni tampoc sabent I’assignatura se sabra ja
ensenyar-la; ni el fet de tenir coneixements estalviara la
utilitzacié, a més, d’estratégies adequades si es vol fer un
aprenentatge aprofundit.

Quines son, per tant, les millors situacions i estratégies
d’ensenyament per facilitar l’aprenentatge de procediments?
Si I'aprenentatge del fer coses no es deriva directament de
I'aprenentatge del saber coses, d’on parteix perque es dissenyin
les adequades situacions d’instrucci?

A banda les estratégies més especifiques d’ensenyament
que esmentarem a continuaci6, hi ha un principi general rector
del’ensenyament que sembla pensat expressament per aquesta
ocasio: «Primer ho faré jo, després ho farem junts, després ho
fareu vosaltres sols».

Amb aquest principi es declaren les tres funcions que han
determinat tradicionalment el nucli de Iactivitat del docent
(Pexposicid, la practica controlada i la practica independent), i



sobretot recorda, també a proposit dels continguts pro-
cedimentals, que es tracta de coneixements que formen part del
bagatge cultural i que es presenten a I’alumne; que es confron-
ten, a continuacio, ambles realitzacions més omenys elaborades
que posseeix I'alumne en la seva estructura cognitiva (els
esquemes d’accid, els procediments més simples 1 generals);
que s’interioritzen, finalment, de mancra que esdevenen
funcionals.

Drentre les principals técniques o estratégies d’ensenyament,
I’aplicacié de les quals afavoreix "adquisicié dels continguts
procedimentals, es poden assenyalar les segiients:

» La imitaci¢ de models. Els alumnes observen un expert
que estd actuant (millor siraonalaseva actuacio)}iconstrueixen
aixi un model mental adequat de les activitats necessaries per
executar la tasca per a la qual s’entrenen.

¢ La instruccid directa per part del professor o d’altres, de
com s’ha de realitzar una actuacié determinada, guiant la
practica de I’alumne, desvetllant-la, definint clarament la
naturalesa de D'activitat i les seves condicions, proporcionant
pistes i informant o fent adonar dels resultats i dels obstacles.

* Demanar a I’alumne que expliciti (millor verbalment, al
comengament dels aprenentatges) el seu coneixement sobre el
procediment, de manera que condueixi conscientment i
voluntariament la propia actuacid.

e Lainduccio de ’analisi i de 1a reflexié sobre les actuacions
personals de I'alumne, ajudant-lo a comparar-les amb les que
fan servir altres, a verificar els resultats, a controlar-les. Una
situacié ben adient per desvetllar aquest coneixement sobre les
propies actuacions és ensenyar com actuar a altres que s’inicien.

Perqué aprenentatge d’aquests continguts es transfereixi a
altres situacions i esdevingui funcional, s’ha de mostrar, de
manera explicita, com els aprenentatges realitzats a proposit
d’una tasca particular en un tema de ’area es poden aplicar per
resoldre problemes en una altra.

Es a dir, no seria del tot completa qualsevol situacié d’en-
senyament de continguts procedimentals que no inclogués, en
ella mateixa, la intencié d’una aplicacié progressivament dife-
renciada del contingut en altres situacions, arees o nivells.
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Llavors, cadasituacié d’ensenyamentiaprenentatge esdevindria
alhora especifica i general, perque hi ha Ia intencié d’expandir-
la i relacionar-la amb altres aprenentatges.

Per exemple, quan s’anima intencionadament la consulta
ordenada a diverses fonts que faciliten informacid sobre un
tema concret de P’area de Ciéncies Socials, és possible de fer
esment tant a resultats d’aprenentatge anteriors, com a la seva
aplicacié en altres ambits d’aprenentatge.

No es poden oblidar tampoc altres components de la situacié
d’ensenyament que cal reclamar, alguns dels quals ja han estat
esmentats amb anterioritat: I’evocacié dels pertinents
coneixements declaratius, sobretot els que es refereixen a les
condicions de’actuacio procedimental;’existéncia del suficient
grau de motivacié per dur a terme aquesta evocacié; veure el
grau de sentit que s’atribueix a ’adquisicié i aplicacidé del
procediment.

Per0, potser el més caracteristic dels aprenentatges referits
acontinguts procedimentals és que es consoliden amb la practica.
Per tractar-se d’un tipus de contingut que implica I’adquisicié
(fins a 'automatitzacid) i generalitzacié d’accions, és evident
que la practica ha de ser un component essencial del seu
aprenentatge.

Si el que es vol, per exemple, a proposit del mapa com a
contingut procedimental, és precisament que I’alumne el sapiga
llegir, usar, confegir, interpretar, i no la simple descripcié o
definicié dels seus usos o de les seves caracteristiques, resulta
evident que aix0 s’aconsegueix amb la practica.

Elsaprenentatges referits als procediments demanen practica
i un context actiu d’aprenentatge, en el qual sigui possible
desplegar les adquisicions dels usos i aplicacions. ;Com es
podria, per exemple, dur a terme una actuacio estratégica, sino
es proposen contextos actius d’elaboraci6, de descoberta, de
resolucié de problemes, per als quals encara no es disposa del
procediment que els resol?

Mirat en un altre sentit, €l procés d’aprenentatge dels
continguts procedimentals cal que sigui contemplat i seguit
molt de prop per part del professor.



Alld que més interessa de desvetllar no és el producte com
a tal, I’'arribada a la meta, siné com s’hi ha arribat o com s’hi
arriba. Dit amb altres paraules, no interessen els resultats de les
operacions del problema aritmétic, nilaqualitat de la produccié
grafica presentada, sind el camfi seguit per arribar al final.

Noméssis’estd al costat del’alumneise’l segueix enlesseves
actuacionsexterioritzadesiinternes, es potcomprovar el progrés
dels aprenentatges il’eficacia de I'ensenyament. Les preguntes
i orientacions de tot tipus que pugui adregar el professor a
I'alumne referides a la seva actuacid, constitueixen el millor
ingredient de ’aprenentatge i del'ensenyament dels continguts
procedimentals. (Convindra ultrapassar, alhora, els inconve-
nients que pot ocasionar a I'alummne sentir-se observat o
preguntat continuament.)

L’avaluacié de I'aprenentatge dels continguts
procedimentals

Al llarg de les pagines anteriors ja hem esmentat
explicitament o implicitament diversos criteris que presideixen
’actuacié educativa respecte als continguts procedimentals.
En tot cas, ara els resumirem i els completarem amb la intencid
que ajudin a fer la planificacié d’activitats d’avaluaci6 dels tipus
i graus d’aprenentatge possibles dels procediments.

Per acordar quin podria ser el sentit general de Vavaluacié
dels procediments, es podria dir, d’entrada, que es tracta,
fonamentalment, de copsar la seva funcionalitat.

«Aprendre un procediment significa que s’és capag d’utilitzar-
lo en diverses situacions, i de diferents maneres, amb la finalitat
deresoldre els problemes plantejatsid’assolir lesmetes fixades»
(Marc curricular per a ensenyament obligatori, pag. 75)

Volem dir que la principal dimensié de la significacié dels
aprenentatges referits a procediments és la seva funcionalitat.
Es podia haver dit, igualment, que amb el seu domini $’apunta
cap a formes de comportament d’experts.

Perd, darrera d’aquest enunciat concfs s’amaga molta més
informacié del qué semblaindicarivalla pena anar-la esbrinant.
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Com hem dit, en principi, alld que s’avalua concretament és
un doble aprenentatge:

- Padquisicié del coneixement referit al procediment (se sap
quines accions, quin ordre, en quines condicions, etc.).
- I'tis d’aquest coneixement en les situacions particulars.

Aprendre bé els procediments vol dir que es poden evocar
facilment i que es poden aplicar i, quan s’arriba a graus
d’aprenentatge elevats, que aixd es fa rapidament, de manera
molt ajustada i precisa i, fins i tot, automaticament (amb poc
esfor¢ de consciéncia).

Si només es vol comprovar I’existincia del coneixement
referit al procediment, és a dir, si 'alumne coneix la norma, la
prescripci6, I’algorisme, I’heuristic, etc., es poden fer preguntes
concretes de com es fa una activitat determinada.

Siel que es vol és avaluar tots dos tipus d’aprenentatges, pot
haver-n'hi prou mirant com ho realitza i suposar que aquesta
realitzacié prové del coneixement que la suporta o dirigeix.
Pero, la millor manera de comprovar-ho és estar al seu costat i
veure quin és el grau de domini en 1’aplicacié del procediment.

Per aix0 déiem que deixar per fer a casa la realitzacié de
determinades actuacions que han de venir guiades per algun
contingut procedimental treballat (consultar o buscar en el
diccionari, fer operacions, resoldre problemes, construir...) i
voler-ho avaluar, no té gaire sentit. D’una actuacid que no se
segueix en el seu curs de desenvolupament poca cosa es pot dir,
excepte que ja esta acabada o no.

Aquesta observacié té molt de sentit per a Pavaluacié
formativa.

Es interessant de tenir en compte, posats a definir més
aquesta situaci6 d’avaluacié formativa, quines s6n les possibles
fonts de dificultat en I'aprenentatge dels continguts
procedimentals.

A partir d’'una analisi superficial de les aplicacions
d’algorismes de calcul per resoldre una operaci6 aritmetica, es
pot veure la naturalesa dels possibles obstacles per fer-ne una
utilitzacié adequada.



REQUISITS PER APLICAR CORRECTAMENT
EL PROCEDIMENT DE LA SUMA

- Cal atencid, concentracié i perseverancia al llarg de la
realitzacié

- S’han de reconéixer els valors dels nombres i els signes,
el sentit de la suma

- Cal recordar correctament 1’algorisme

- Cal seguir-lo fidelment

- Cal saber escriure els nombres resultants, en el lloc
corresponent.

Aixi,els origens d’una actuacié pobras’haurien de buscar en
alguna o algunes irregularitats o obstacles existents en aquests
ambits generals del comportament que sembla que es
requereixen per dur a terme I'actuacio competent:

- el de la recepcié i interpretacié (percepcio de les
condicions de la tasca a realitzar)

- ¢l de I'emmagatzemament (registre i evocacié del
procediment pertinent)

- el de I’execucié (actuacié adequada i manteniment
d’aquesta actuacié)

{FONT:ROMISZOWSKI, A.J. (1981): Designing Instructional Sysiems. New York: Kogan
Page: pp. 252-265}

Malgrat aquestes indicacions concretes, es pot pensar que el
sentit i els criteris de I’avaluacié encara queden una mica curts.
Repassant el quadre de les dimensions especifiques de
laprenentatge significatiu dels procediments, es poden
recondixer altres indicadors que assenyalen possibles tipus 1
graus d’aprenentatge a proposit dels continguts procedimentals.

Aixi, efectivament, la manera de realitzar les accions que
composen el procediment és una dimensié important a consi-
derar (no endebades, les accions constitueixen el que podriem
caracteritzar com la part més essencial dels procediments): si
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I'execucid €s correcta i precisa, si hi ha el repertori complet de
lesaccions que es necessiten, sis’apliquen en’ordre convenient,
si hi ha passos que no es dominen suficientment, etc.

Una altra dimensié que es pot comprovar és la de la
contextualitzacig, mirant, per una part, com funciona en altres
contextos I’aprenentatge ja adquirit i, per I’altra, si s’encerten
els millors procediments els més econdmics, els valuosos, els
més pertinentsi eficagos perlasituacié concreta que esplanteja.
Succeeix, moltes vegades, que I'alumne coneix i sap aplicar el
procediment, perd falla en I'eleccié del més adequat en la
situacié plantejada.

Unaaltradimensi6 ésla de’automatitzacié, que es comprova
atenent la quantitatde despeses d’atencié amb qué s’acompanya
Pexecuci6 procedimental, o la rapidesa i seguretat amb qué
s’aplica el procediment, sense necessitat de pensar i atendre els
moments que el composen.

Seria la compravacié de 1’adquisicié del conjunt d’aquestes
dimensions, i no només d’una, el que informaria més
completament dels tipus i graus d’aprenentatge assolits respec-
te als continguts procedimentals. Per aixd, hem comentat
anteriorment, que la indicacié d’atendre només la funcionalitat
de I'aprenentatge del procediment potser era poc pertinent, si
no la situdvem en aquesta perspectiva més global.



PUNTS PER A LA REFLEXIO

1. El principal problema que encara trobarem respecte als
procediments és que sabem poca cosa de la sevanaturalesaidel
seu tractament. No hi ha suficient investigaci6é sobre com cada
persona concreta tracta els diferents Ambits disciplinaris. Potser,
sabem més coses de com s’adquireixen i apliquen els pro-
cediments matematics, perd poca cosa soluciona si sabem molt
poc de la naturalesa dels referits a la comprensi6 lectora o les
activitats d’analisi i sintesi, per exemple.

Caldra seguir amb expectativa com avanga la investigacio,
sobretot la que se centra en les estratégies cognitives.

2. Succeeix que unes vegades els procediments estan ben
definits i els usa tothom, perque es tracta d’una adquisici6
cultural que ha arribat al consens del seu curs de
desenvolupament, i fins i tot es pot escriure com una norma
(«Per obtenir ’area del triangle...»).

Es, per tant, el procediment que també coneix i executa ¢l
mestre, ambla qual cosaresultamolt facil de desvetllar-loenels
seus alumnes, amb l'ajuda de les corresponents activitats
d’ensenyament (presentacié o demostracid, repassar les
instruccions, dir-ho de memoria i en veu alta mentre es fa
’operaci6, ajuda en la realitzacid, sol-licitaci6 de practica i de
reflexié sobre aquesta practica, avaluacié de rendiments, etc.)

El treball dificili poc vistds s’esdevé quan el procediment no
es troba completament definit, és massa general, orienta de
manera superficial, i inic que pot fer el professor és animar,
dir les paraules vagues («estudia», «demostra-ho», etc.) tot
esperant el miracle de I’aparicié del curs d’accions correctes.

3. Alguns dels problemes amb qué es troba el professorat
quans’inicia en tasques de reformafan referéncia, precisament,
al moment de comencar-les. Per facilitar un cert ordre en la
planificacié dels continguts procedimentals, quan un centre o
un equip s’introdueix en aquesta tasca es proposa la guia
elemental segiient:
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* Cal considerar, en primer lloc, que alld més fonamental
respecte a 'aprenentatge i ensenyament dels procediments és
quel’alumne aprenguia fer coses; és a dir, alld que es constitueix
com a idea rectora de les posteriors elaboracions de I'equip de
professors és la intencié que els alumnes millorin o enriqueixin
les seves capacitats d’actuacio.

* Calconsiderar, a continuacio, diverses modalitats d’aquest
fer, ni que sigui expressat de manera general, després de
realitzar una lectura atenta dels objectius generals, de ’etapa i
de l’area.

* Cal contrastar, llavors, aquestes consideracions particulars
amb la relaci6 de procediments que es presenten en els dissenys,
per adonar-se que allo que diferenciara el fer en les arees (i en
[a proposta d’unitats tematiques, o d’unitats de programacié, o
en els centres d’interes, etc.), és basicament la naturalesa de
I'objecte o objectes que les arees conreen com a propis (ob-
servar... paisatges, animals, dibuixos, cossos geometrics, obres
dart, etc.; manejar... compas, llapis, pipeta, microscopi, etc.;
confegir... frisos, murals, relats, poesies, etc.).

(Les actuacions posteriors ja es troben indicades en materials
curriculars que orienten sobre I’elaboracié de projectes
curriculars o d’unitats de programacié).

4. A primera vista, podria semblar que la mediacié del
professor davant 1’alumne, quan aquest construecix els seus
coneixements referits al fer, és massa directiva: demostra,
corrigeix, indica, fa adonar, etc. Efectivament, és el preu que,
d’alguna manera, s’ha de pagar si no es vol deixar a
I'espontaneitat I’adquisicié de maneres econdmiques, eficaces
iproductives d’apropar-se ales meteside tractar amb problemes.

Perd, no sempre €s aixi, com quan es proposen situacions de
treball obertes del tot, sense un curs decidit o sense una meta
prefixada, que ’alumnat va actuant de manera estratégica.

A més, quan el mestre ajuda 'alumne en adquisicions
procedimentalsilifacilitaiel faadonar del seu treball i dels seus
cursos d’acci6, en el fons, el que fa és animar un tipus d’alumne
més lliure, més amo i més conscient de si mateix. L'ajudem a
disposar de camins, a prendre consciéncia dels instruments, de
les vies i també dels seus propis objectius i metes a assolir. En
altres paraules,1'animarem directament o indirectament per tal
que cs dediqui de manera eficag i habil als seus assumptes.
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4. ACTITUDS, VALORS | NORMES I

Isabel Gémez Alemany



INTRODUCCIO

Des de sempre s’aprenen valors, actituds i normes a I’escola:
s’aprén a respectar torns, a respectar normes d’higiene 1
reglaments, a obeir i a callar, a endarrerir 1'assoliment dels
desitjos, a interpretar el pensament dels altres, a compartiria
col-laborar, a parlar en veu baixa, i moltes coses més que de
vegades s’aprenen sense que els mestres en siguin totalment
conscients. A 'escola es'déna la transmissio de valors a través
de canals i mecanismes diversos: es manifesten i es transmeten
enlamanera de tractar els alumnes, en’organitzacié i presa de
decisions, en la seleccid de continguts, en la metodologia
didactica i en la practica de ’avaluacio.

Quins sén els valors, actitudsinormes que I’escola transmet?.
Depén de molts factors: els externs ala propiainstitucié (context
historic, social, cultural i politic) i els interns, en funcié de les
decisions que es prenen en la institucié. Els valors concrets que
I’escola ddna als seus usuaris sén fruit d*'una complexa dinamica
generada per parametres externsiinterns, objectiusisubjectius,
politics, econdmics, ideoldgics, pedagogics, etc. (Trilla i Puig,
1991).

Segons aquests dos autors, existeixen dues vies per a
’educacid de valors en el context escolar que no cal contemplar
com alternatives, siné com a complementaries: la curricularila
institucional. La via curricular és la que consisteix a dissenyar
i a dur a terme activitats especifiques d’educacié moral ila via
institucional és la que treballa per mitja de les formes
organitzatives, de les estructures de poder, dels canals de
participacid, de les normatives i reglaments instituits, €s a dir,
de les relacions socials que es configuren a I’escola.

En una societat democratica, la institucié escolar, entre
d’altres, ha d’ensenyar el significat de viure democraticament.
Perd, només és possible aprendre-ho si la convivencia a ’escola
respon al mateix patrd, és a dir, si I'actuacié de tots esta
orientada per principis i valors compartits i si es troba regulada
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pernormesimecanismesclarsi consensuats. End’altres termes,
si els fets que es produeixen, les decisions que es prenen, el
funcionament de tota la institucié i les relacions entre ¢ls seus
membres sén objecte d’analisi, de reflexié conjunta i de
negociacions per millorar-la. Negociaciéimplica la participacié
de tots -professors, alumnes, personal no docent-, la
corresponsabilitat i la cogestié en la resolucié dels conflictes
que puguin esdevenir.

Actualment es planteja el treball curricular contemplant les
actituds, els valors iles normes com a contingut de I’escolaritat.
La diferéncia amb &poques anteriors potser es troba en la
defensa de la presa de consciénciasobre els valors que, ambtota
seguretat, volem que assumeixin els nostres alumnesidelaseva
concrecié de manera continuada en 'ensenyament mitjangant
el treball constant en les diferents arees curriculars i activitats
que es portent a terme a Paula i al centre escolars. Aquest
enfocament respon també a la consideracié que la interaccié
entre educador i nens o alumnes es troba mediatitzada per les
tasques escolarsipels tipus de contingut curricular que configu-
ren P'activitat d’ensenyar i aprendre i donen forma a
determinades maneres de relacionar-se, de treballar
conjuntament, de prendre decisions, de traspas d’informacions,
etc.

Ser conscients dels valors que volem mostrar i defensar com
a educadors; explicitar, contrastar i compartir els criteris
educatius pel que fa als valors amb altres professorsi companys
d’equipi treballar sistematicament per aconseguir els objectius
en aquest ambit, ens fa segurament guanyar en eficacia i
coheréncia en la tasca docent i educadora.

L’escola pot clarificar i concretar intencions educatives en el
camp dels valors, les actituds i les normes referides a les
diferents activitats i aprenentatges que s'hi desenvolupen.
Trobem valors, actituds i normes especifics implicats en el
procés d’ensenyar i aprendre relacionats directament, com
veurem més endavant en 'apartat del curriculum, amb els
altres tipus de continguts escolars: els fets, conceptes i principis
i els procediments.

Enssituem, doncs, en el terreny de ’educacié dels valors des
d’unaperspectiva intencional. Totalldo que volem que els alumnes



aprenguin demana una intervencié pedagdgica adequada per
tal de provocar i facilitar el seu aprenentatge. La no consciéncia
o la poca elaboracié i concrecid de la intencionalitat en aquest
ambit suposa la reproducci6 de valors socials del nostre context
sdciocultural, d’aquells valors que dominen en el moment
concret en la nostra societat.

D’altrabanda, el treball aprofundit en1’elaboracid de criteris
consensuats constitueix un index de qualitat d'un centre. Els
equips pedagogics es formen en el treball sobre principis i idees
compartides que es fonamenten en valors (felicitat dels nens,
respecte, solidaritat, tolerancia, superacié d’un mateix...) i que
orienten el treball educatiu. Sén qiiestions que queden
explicitades en el projecte educatiu de centre.

Per aquests motius, 'ensenyament de valors, actituds 1
normes es clau. Aprendre aquest tipus de contingut implica la
familiaritzacié amb determinats tipus de valors, la seva
clarificacié i conceptualitzacié tot analitzant-ne la realitat i
I'experiéncia viscuda. Implica el procés de concrecié de
determinats valors en actituds que cal mostrar i desenvolupar
en determinades situacions i contextos. Implica, també, la
comprensié i analisi de les normes existents amb la voluntat de
respectar-les i de contribuir a fer-les evolucionar i millorar.
L’escola déna i genera continuament ocasions i experiéncies
d’interaccié en aquest sentit.
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ELS VALORS, LES ACTITUDS I
LES NORMES

Els valors

Els valors sén entitats abstractes que fan refer&ncia a projectes
o fites que es relacionen amb un determinat tipus de conducta
o amb estats finals de existéncia (vegeu Mauri 1 Gémez
Alemany, 1986). S6n exemples de valors d’ambdds tipus la
creativitat, honestedat, responsabilitat (tipus de conducta
ideals), i la llibertat, pau, igualtat, felicitat, etc. (estats finals).
Els valors transcendeixen situacions especifiquesies manifesten
de manera personalitzada, perd sén representacions construides
socialment a partir de valoracions sobre comportaments
individualsicol-lectins i situacions. Sén dinamics, és a dir, tenen
una génesi histdrica i canvien segons circumstancies socio-
culturals. L’evoluci6 personal pot originar canvis en el sistema
de valors propi.

Les actituds

Les actituds constitueixen predisposicions relatives per a
P’accid en relacié a un objecte, situaci6, fet, persona, col-lectiu
de persones o idees. Tenen un referent més concret (situacions
o contextos particulars)ipreparen per actuar d’una determina-
da manera en funcié de les creences, els valors i les pautes de
conducta assumides. Aixi, per exemple, les actituds
participatives, d’iniciativa i de dialeg sén actituds necessaries
per tal de concretar el valor de 1a cooperacié. Es formen a partir
de I’experiéncia i s’activen en preséncia de 'objecte, persona o
situacié que les susciten. L’actitud organitza el comportament
ja que predisposa per a I’actuacié amb una orientacié determi-
nada.
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Les normes

Les normes es refereixen a maneres de comportament o a
prescripcions per actuar d’una determinada manera ensituacions
especifiques; regulen, per tant, el comportament individual i
collectiu. Les normes socials sén externes a la persona i
convencionals, perd s’adopteniinterioritzen. Podem establir 1a
propia normativa en relacié a la convencionalitat i als
condicionants socio-ambientals. El respecte a un determinat
tipus de norma ajuda a formar determinades actituds (el res-
pecte al silenci en una biblioteca, per exemple).

Valors, actituds i normes estan, doncs, interrelacionats. Els
valors, les actituds i les creences es troben estructurats en un
sisterna cognoscitiu, formant una totalitat integrada i funcional
que evoluciona i és sensible a factors de tipus social, econdmic
1 politic, aix{ com als esdeveniments viscuts. Cada societat i
cultura es caracteritza per un sistema de valors propi, del qual
participen els seus membres, que evoluciona histdricament i
que pot prendre diversos referents en funcié de la religi6, de
moviments socials, de lluites i de consens histdric (com els
valors democratics, i els drets humans, per exemple).

Els valors predominants en una comunitat i moment
determinats estan relacionats amb la seva historia i evolucio-
nen: aixi, per exemple, els diners, la solidaritat o la llibertat
podenserrellevants en determinats periodesi configurar actituds
de competitivitat, de lluita collectiva o de defensa de les
llibertats i els drets humans. El respecte al medi i ’equilibri
ecoldgic son valors actuals inexistents fa algunes decades; el
valor de la cooperaci6 apareix reforcat en la vida moderna com
a imprescindible, ja que poques activitats humanes, laborals o
no, poden ser en l'actualitat realitzades individualment sense
la participacid, ajuda o esforg d’altres.

Lainfluencia delsistemade valors del propi grup de referéncia
(¢tnia, comunitat, classe social, familia, grup d’amics, etc) és
gran, pero també existeix un sistema cultural predominant que
pot, en determinats aspectes, facilitar o fer dificil el contacte de
diferents cultures i la configuracié del propi sistema de valors
en un context multicultural. Sil’educacié consisteix en facilitar
sabers, pautes socials, models i valors per tal de possibilitar el
desenvolupament moral i la integracid social, 'educador ha de



realitzar una doble analisi per acomplir els seus objectius: d’una
banda, ha de congixer ’evolucié dels valors dominants en la
societat i en el context sdcio-familiar on es mouen els seus
alumnes; d’altra, ha de dur a terme una analisi continuada del
propi sistema de valors, de l'evolucié personal i de les
intencionalitats educatives que presideixen la seva activitat
professional. Sense oblidar que aquests tres sistemes de valors
(valors dominants en la societat, valors del context socio-
familiar de I'alumne o del grup d'alumnesivalors del'educador)
poden resultar copgruents o no, és a dir, poden mantenir entre
ells relacions de contradiccié i lluita o d'integracié o
d'assimilacié. El coneixement i consciéncia que resulten
d'aquesta analisi sén necessaris per poder fer el seguiment i
facilitar el procés de desenvolupament que cada alumne ha de
realitzar de manera especifica.
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EL DESENVOLUPAMENT |
L'EDUCACIO MORALS

El procés de desenvolupament moral

L’objectiu de I'educacié és el desenvolupament de les
capacitats de I’alumne en diferents ambits i I'aprenentatge de
sabers que li obren noves vies o possibilitats d’actuaci6. Tot
aixd és necessari per ala seva integracié com amembre actiuen
una cultura i en una comunitat determinades. Aquest procés de
desenvolupament huma es du a terme en diferents ambits:
cognitiu, afectiu, motriu, social i també moral.

Els valors sén patrimoni d’una cultura concreta (també
poden ser interculturals) i la institucié escolar els transmet, els
reprodueix, contribueix a la seva produccié i facilita el seu
aprenentatge. La persona ila societat es regeixen per un seguit
de valors que guien I’activitat, que orienten i determinen el
tipus d’interaccions socials i amb 1’entorn. El nen i la nena
inicien un procés de coneixement del mén social, del moén
natural i un coneixement propi que constitueix la base per a
I’establiment d'interrelacions adequades per a la propia
construccié com a persona diferenciada. Aquest procés inclon
el coneixement i comprensi¢ del funcionament de la societat i
dels valors i lleis que la regeixen, aixi com la construccié dels
propis principis. Parteix de 1a vivéncia dels fets i de les relacions
per passar a elaborar representacions i a constituir un sistema
cognitin que alhora és resultat de I’analisi d’experiéncies
anteriors, facilitador de la interpretaci6 de fetsi esdeveniments
actuals i regidor de la propia actuacié.

El procés de desenvolupament moral consisteix en la
interioritzaciéi elaboraci6 de criteris sobre el que estabé el que
estd malament, sobre el que es convenient d’impulsar i allo
contra el que cal lluitar. Es tracta d’un procés d’elaboracié i
construccié de criteris morals propis que puguin guiar’actuacid,
ttils per valorarla propiaila dels altres. No es tracta d’un proceés
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d’invencié nitampoc del desenvolupament de pautes prefixades:
el nen i la nena, el noi i la noia observen en el seu entorn el
comportament dels altres, especialment el de les figures que els
inspiren amor, respecte o admiracié, els imiten i van
interioritzant creences i actituds que reprodueixen a partir de
les diverses instancies socialitzadores. També trien, quan s6n
capagos de discernir i quan no estan excessivament dirigits o
coaccionats per criteris i imposicions de 1’adult, entre diverses
possibilitats d’actuacié. Prenen de ’entorn, doncs, creences i
actituds i les fan seves.

Aquest procés €s, en una primera fase, molt dependent de
les pautes que I’adult proporciona, perd amb el temps evolucio-
na en ¢l sentit de 'autonomia, de la reflexié conscient i de la
conceptualitzacié dels valors. Pot evolucionar d’acord a les
normes o criteris morals vigents a la societat o bé fer-ho en
sentit contrari. Lacapacitat per conceptualitzar la propia seleccié
de valors i per discernir les diferéncies entre aquesta i la
convencionalitatsocial constitueix un index de desenvolupament
moral.

Aixidoncs, es tracta d’una construccié personal en Ia linia de
Ia diferenciacié personal i I'autonomia perd també en la linea
de compartir idees, objectius i accions amb d’altres (des del joc
fins a I’activitat social, politica, professional, sindical, etc.)

Diversos psicdlegs d’orientacié cognitivo-evolutiva han
elaborat teories sobre el desenvolupament del coneixement
social i sobre el desenvolupament moral. El coneixement social
abarca el coneixement d’un mateix, el concixement sobre les
persones i sobre sistemes de relacions i organitzacions socials,
la qual cosa inclou el coneixement de les convencions socials.
També comprén ’elaboracié de judicis i valoracions sobre el
que estd béiel que no ho estd. Aquest conjunt de coneixements
€s el que permet situar-se i relacionar-se amb altres de manera
satisfactoria i amb eficacia.

El desenvolupament moral pot ser contemplat com a simple
interioritzacié de normes i convencions socials o com a procés
de construccid personal, és a dir, com a elaboracié de criteris i
judicis, la qual cosa possibilita d’enfrentar-se amb recursos a
problemes de tipus étic. Segons Piaget i Kohlberg el
desenvolupament moral consisteix en I'adquisicié de principis



autdnoms de justicia com a fruit dels factors segilients: la
cooperacié social, el respecte al dret d’altres i la solidaritat
entre iguals. Desenvolupament moral i desenvolupament
intel-lectual es troben, en aquesta perspectiva, interrelacionats
de manera estreta. Aquesta relacio és clara pel que fa a les
capacitats d'analisi de situacions i problemes, de la presa de
decisions i de l’eleccié de mitjans, implicat tot en els
comportaments regits per criteris morals.

Piaget crea una tradicié d’investigacié sobre el desen-
volupament de judicis morals i porta a terme les primeres
analisis sobre judicis infantils. Distingeix dues fases en el proces
de desenvolupament del judici moral: 1a fase d’heteronomia en
la que predomina el respecte unilateral i la consideracio a
I’autoritat dels adults i que implica la moral de I'obediéncia, de
I'adhesié a normes fixes. La fase d’autonomia es caracteritza,
en canvi, per la cooperacid, les relacions de respecte mutu ien
clla emergeix la moral de la reciprocitat i de la justicia. (Piaget,
1960, 1971 i Kamii, 1982).

L’emergéncia de la moral autdbnoma se situa, en aquesta
perspectiva, en els primers anys d’escolaritat obligatoria esti-
mulada per les creixents capacitats de posar-se en el lloc de
I’altre i d’interpretar els seus desitjos iidees, de reciprocitatide
conciéncia del conflicte o de la contradiccié entre els desitjos i
larealitat, de les diferéncies d’opinid, etc. Esparla de reciprocitat
quan el respecte mutu és suficientment fort com per fer desitjar
de tractar als altres de la mateixa manera que ens agradaria ser
tractats. Enla moral autdnoma les normes sén independents de
la pressié externa, sorgeixen d’acords o de consensos mutus,
s6n alterables i depenen del context social. Es valora més per la
intenci6 olaresponsabilitat enl’acci6 que pel resultatd'aquesta.
L’autonomia intel-lectual creixent permet I'autonomia en
I'aprenentatge, objectiu de I'educaci6, i es reflexa en el trobar
resposta per un mateix als problemes plantejats, en
J’experimentacié i assaigs per la recerca de solucions, en el
raonament critic, en la presa de decisions. L’autonomia noseria
moral si només es tingués en compte el punt de vista propi; per
aixd hi ha la necessitat de la confrontacié de punts de vistaide
la solidaritat. Segons Piaget (1960), el fi de 'educacid moral és
el de constituir personalitats autdnomes aptes per a la
cooperacid.
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En la mateixa linea, segons Kohlberg (1976) les influéncies
del medi en l'educacié estan més definides per ’extensié i
qualitat general dels estimuls cognitius i socials que actuen
sobre el noi i la noia que per experigncies de disciplina, castig
irecompensa. Seguint la linea tracada per Piaget, aquest autor
afegeix ’estudi d’estadis de desenvolupament a la vida adulta
a la descripci6 i explicacié del procés de desenvolupament
moral des de la infancia. El primer nivell de desenvolupament
onivell preconvencional correspon alamoral heterdnoma abans
descrita; el segon nivell o nivell convencional esta caracteritzat
pel conformisme, s’accepten i es mantenen les normes i valors
morals delafamiliailasocietat enelseu conjunt. El tercer nivell
o postconvencional (possible a partir de ’adolescéncia perd no
necessariament present en I’edat adulta) es caracteritza per un
distanciament personal que permetala persona elaborar criteris
morals personals i autonoms, independents del grup, que
consisteixen en principis abstractes que intenten ser universals
i coherents. En els estadis inferiors, la convencié i la moralitat
es troben indiferenciades i la moralitat es defineix com a
conformitat amb les convencions del sistema social (normes,
costums, lleis vigents). En els estadis superiors, en canvi, les
dues es diferencien i el raonament basat en els principis morals
domina sobre el respecte a les convencions socials. Aquest
autor proposa una educacié moral evolutivabasada en el dialeg
i la discussié de dilemes morals i en un sistema organitzatiu
escolar, la comunitat escolar justa, com a context adequat per al
desenvolupament moral. (Hersch i altres, 1979)

L’educacio moral

Les implicacions educatives d’aquestes perspectives
tedriques sén clares. Des de I'educaci6 cal proporcionar ocasions
per posar-se en el lloc de 1altre, d’haver d’esforcar-se en
analitzar i interpretar els seus desigs i idees; estimular la
responsabilitat; estimular intel-lectualment i, concretament,
estimular el racnament logic sobre els fets i els conflictes
convidant al’argumentaciéila discussié de dilemes morals,entre
d’altres. Les teories psicoldgiques esmentades han servit de
base per al desenvolupament de orientacions, enfocaments i
metodologies didactiques en educacié moral (Puig i Martinez,
1989; Jordan i Santolaria, 1987; Hersch i altres 1984, etc.).



Existeixen diverses técniques possibles com s6nla dramatitzacid,
el joc de simulacid, el joc cooperatiu, I'estudi de casos, la
discussio de dilemes, ete. (vegeu en aquesta mateixa col-leccié
els treballs recopilats per Martinez i Puig, 1991)1ique tenen com
a denominador comd I’intergs per provocar els processos de
clarificacid, expressi6 i discussié sobre actituds i valors.

Diverses capacitats es troben implicades en aquest procésde
desenvolupament moral que hem caracteritzat fins ara. 1 escola
ha de fomentar el seu desenvolupament en situacions reals en
el marc del sen funcionament quotidia com a institucig.

argumentar

reflexionar sobre les propies
caracteristiques personals
reflexionar sobre el propi
comportament en situacions
concretes

clarificar els criteris d’analisi
ivaloracid, ete.

CAPACITATS A ACTIVITATS A

DESENVOLUPAR PROMOURE

- analisi i interpretacié de la - analisi d'alld gue passa a
realitat social 'aula i al centre

- analisi i interpretacio de la - confrontament ensituacions
propia experiéncia conflictives
interpretar i valorar - debat
I'actuacid - explicacié de les actuacions
1les idees d’aitres personals
posar-se en el seu lloc - explicacié de les actuacions
contrastar punts de vista de grup

- realitzacié de propostes
- presadedecisions col-lectiva
- explicitacid de criteris propis

Podem dir que el procés de desenvolupament moral es pot
veure afavorit o obstaculitzat pel clima i per practiques
educatives concretes. L’estructura democratica i cooperativa i
la cogestié del grup esdevenen instruments pedagdgics
importants per treballar en aquesta linia. Els estils educatius
condicionen, en consequéncia, el procés de desenvolupament
moral i factors tals com el tracte igualitari o discriminatiu del
mestre, la metodologia didéctica i 'organitzacié del grup per a
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I’aprenentatge, el donar marge per al’autonomia dels alumnes,
V’estimul per alacooperacié il’exemple del propi comportament
son crucials.

Fldesenvolupamentde capacitatsil’apropiacié de continguts
culturals a partir dels propis coneixements i punts de referéncia
s6n aspectes d’un mateix procés que es condicionenialimenten
mituament. Per més que parlem de construccié personal, en ¢l
cas de 1’elaboracié de la propia moral, no és menys cert que la
construccid es fa a partir d’altres, gracies a altres i amb altres,
partint de construccions socials compartides. El desenvolupa-
ment del criteri moral fa que cada vegada es pugni discriminar
més, matisar, argumentar sobre el que esta bé i el que esta
malament, clarificar i defensar els propis criteris i conquistar
I’autonomia. En confrontacié amb els altres i mitjangant les
activitatssocials enles qualss’esthimmergiti, per tant, mitjangant
les activitats escolars, ’alumne interioritza i elaborales normes,
constrasta el seu punt de vista amb el dels altres, es descentraen
relacid a les propies idees i desigs i avanca en la construcci6 de
Ia moral personal. Es també aquesta qiiestio la que fa que els
valors, les actituds i les normes siguin considerats com a
continguts del curriculum.

Educacié moral i interculturalitat

Cada alumne aporta pecularietats diferents a aquest procés
en funcié de les caracteristiques socio-culturals de la seva
comunitat i grup etnicisocial de referéncia. El valor que la seva
familia o persones proximes donen a la cultura, la prioritzacié
que fan de sabers, d’activitats socials, ls valors i creences que
constitueixen punts de referéncia importants, els costums, etc.
poden ser molt diferents d’un alumne a Paltre. D’altra banda,
ladesigualtatinicial pel que faal'accés a béns culturals concrets,
artistics i d’ordre divers, és evident. Alguns alumnes gaudeixen
d’aspectes de la cultura (mdsica, llibres, exposicions, actes
socials, etc) absents en el context d’altres. Els rols, amb tot el
que comporten de valoracié social i de discriminacid, sén
diferents en funcié del sexe. Aquests tipus de condicionants
actuen amb forca des de les primeres edats marcant I’evolucié
de cada persona.



Des del punt de vista de I’escolai de I’aula com a institucions
i com a comunitat, els valors i principis que regeixen la
convivencia han de ser el maxim de respectuosos possible amb
els que cadascd aporta en funcié del seu origen i pertinenca
social. Cal comptar que la construccié de la propia identitat ha
de ser feta en funcié de valors i criteris que son presents en els
diferents contextos de desenvolupament propis (escola, familia)
i que, per tant, caldra ajudar el noi i la noia a superar les
contradiccions que aquest treball pugui presentar, harmonitzant
els diferents elements culturals i evitant la desvaloritzacié
d’aquells que histodrica i culturalment defineixen la propia
identitat. La desvaloritzacié olano acceptacié dels trets culturals
propis comporten 1'autodesvaloritzacio.

L’educacio intercultural, basada en el respecte als trets
d’identitat cultural de les persones i en 'enriquiment mutu,
suposa una necessaria opcié per valors determinats: el
coneixementil’acceptacid dels altres, el respecteila solidaritat.
Elmateix requereix la coeducacié i qualsevol altre plantejament
d’educacié per a la igualtat,I'"inic que assegura la dignitat de les
persones i que lluita per a la superacié de les limitacions en el
scu desenvolupament.

En un context intercultural, com és el nostre en 'actualitat,
l'educacié moralimplica el coneixementila consciéncia del que
representen les diferéncies de tot tipus, incloses les d'ordre
sociocultural i el seu tractament per la comunitat educativa.
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L'EDUCACIO DELS VALORS, DE LES
ACTITUDS | DE LES NORMES | EL
CURRICULUM

Alguns valors com ara la pau, la cooperacid, la igualtat del
genere, el respecte, I'atencié i valoracié de la diferéncia,
lantiracisme, el respecte a I’entorn, a un mateix i als altres
(respecte a la intimitat, a les idees, opinions i creences...) sén
exemples delaimportancia de’educacié en aquest ambit. Perd
no n’hi ha prou que constin per escrit en documents o que
quedin en unasimple declaracié d’intencions. L’educacié en els
valors esmentats s’ha de concretar i evidenciar en el disseny
curricular, en el funcionament del centre, en la programacié
d’arees per cicles i nivells, en les relacions personals, en les
activitats compartides, en les converses a ’aula.

Qualsevol concepcié sobre educacié fareferéncia a finalitats
i a fites, a qualitats humanes, a alld que és considerat com a
positiu o desitjable. El curriculum tradueix aquestes intencions
ifalaselecci6 d'alld que s’ensenya, determina les directrius del
pla d’actuacié pedagdgica. Es poden identificar els valors
explicits en les formulacions contingudes en les propostes
curriculars que expressen la intencionalitat educativa, pero cal
tenir present que els valors es troben en la presa de decisions:

- per a la seleccié de continguts,

- en la metodologia didactica, _

- en I'organitzacio del grup per a ’aprenentatge,
- en l'avaluacié.

jaquelapresa de decisié representa una opcid que comporta la
valoraci6 d’allod que es considera més apropiat per tal d’assolir
les finalitats educatives proposades.

L.a influéncia dels valors es fa més palesa en la seleccié
d’activitats 1 tasques. Una activitat és considerada «educativa»
si participa dels principis o s’adrecga a aconseguir les finalitats
estipulades; en altres termes, si es manifesta d’acord amb els
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valors que impregnen una determinada concepcié sobre
educacid i sobre les relacions socials. Les activitats d’avaluacié
tradueixen, encara més clarament, els valors que orienten el
procés educatiu: seleccié i competitivitat en alguns casos,
valoraci6 de la diversitat i cooperacié en d’altres.

Els valors es troben també presents en el «curriculum ocult»
que segons Apple (1986: 27) consisteix en «I’ensenyanga tacita
de normes, valorsidisposicions, ensenyanca derivada delavida
deT’alumne aI’escolaid’haver d’enfrontar-se a les expectatives
i rutines institucionals dia a dia i durant un seguit d’anys».

Per tal d’evitar que 'educacid es redueixi a simples marcs
referencials, sense vehiculacié posterior a les successives etapes
d’elaboraci6 i desenvolupament del currfculum d’una banda i
del «curriculum ocult» de 1'altra, el marc curricular per
I'ensenyament obligatori (Coll, 1986) que ha orientat elstreballs
de disseny curricular al nostre pafs, considera els valors, les
actituds iles normes com un contingut que cal ensenyar al llarg
de I’escolaritat de manera sistematica, planificada i
contextualitzada en les diferents arees curriculars. Aquesta és
'orientaci6 que pren actualment el curriculum.

L’ensenyament s’ocupa d’aquells sabers i continguts que el
desenvolupament espontani o 'experi¢ncia educativa informal
no garanteixen. Des d’aquesta perspectiva es justifica també la
necessitat de la seleccié i explicitacié dels valors, actituds 1
normes que han de ser assumits. Perd des d’aquesta perspectiva
esplanteja també I’interrogant: quins valors prioritzar al’escola?.
Pel que fa a aix0 hi ha un determinat consens entorn als valors
d’una educacié democratica (llibertat, cooperacié, solidaritat,
respecte, sentit critic, responsabilitat, etc.); de manera
complementaria, cada centre i cada equip pedagogic ha de
plantejar-se el tema i, en funcié de les caracteristiques
sdcioculturals del context, prioritzar un determinat tipus de
valors en funcid de les finalitats educatives que es tenen. Pero
Peleccié de determinats valors com a prioritaris no assegura
ellasolal’assimilacié d’aquests valors per part dels alummnes: cal
la seva traduecié en termes de creences a assumir, actituds a
fomentar i normes a interioritzar en diferents situacions i
contextos o, el que és el mateix, la seva concrecio en el projecte
curricular del centre.



Els valors, les actituds i Ie;. normes es troben
presents en les diferents arees curriculars

La integracié del treball de valors i actituds en el procés
d’ensenyariaprendre els continguts seleccionats pel curriculum
esta justificat per diverses raons. De fet, és impossible separar
el contingut &tic d’altres continguts curriculars. Per exemple,
quan l’alumne aprén determinats conceptes matematics
desenvolupa actituds de gust o de disgust, d'intergs o de rebuig,
de competéncia o de col-laboracié, de rigor o d'evitar Pesforg,
etc. I aixd passa encara que no hagi estat previst pel professor.
Aquest pot pretendre el desenvolupament d’estratégies
d’aprenentatge en el seus alumnes, €s a dir, resoldre problemes
totaprenent alhora diferents vies o caminsi aprenent a contras-
tar les propies estrategies amb les dels companys.

Per a la selecci6, plantejament i valoracié d’una activitat
didactica es poden considerar -a més del resultat de
I'aprenentatge en termes de noves adquisicions conceptuals o
de destreses-les actituds suscitadesen’alumne. Enlarealitzacié
correcta d’un treball, seguint les fases i procediment adequats
d’acord amb una meta, les actituds de rigor, correccid, precisié
1claredat en ’expressio, estética i netedat hi sén necessaries, la
qual cosa mostra P'estreta relacié entre els continguts
procedimentals i actitudinals.

A través de qualsevol area curricular €s possible el treball de
valors, actituds i normes. Totes les arees hi sén implicades, sibé
I'area de Ciéncies Socials es trobamés concernida pel treball de
conceptuahtzacio dels valorsi pel coneixement del funcionament
de la societat, la qual cosa ajuda I'alumne a representar-se el
funcionament del mén i a elaborar el coneixement social.

En la proposta curricular de ’area de Pldstica, per exemple
a Primaria, trobem explicitats els valors i actituds segiients:
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AREA DE PLASTICA

— Apreciar els valors estetics de la realitat proxima.
Sensibilitat vers 'estética en 'ambient -arquitectura,
decoraci6, disseny d’objectes-, en la producci6 artistica -
la propia i la dels companys-.

— Observacié atenta, actitud d’analisi, d’interpretacio acti-
va i critica d’'una imatge, d’un dibuix o creacié artistica.

— Prendre consciéncia dels missatges visuals presents en
I’'ambient.

— Adfrevir-se a intentar formes i representacions noves.
Superar-se en les propies habilitats de representacié
plastica.

— Responsabilitzar-se en la utilitzacié correcta d’eines 1
materials.

— Valorar i respectar les persones i les seves obres.

— Gustiplaerenl’expressié d’ideesisentiments, enl’eleccio
de mitjans i de formes de representacio.

Els enfocaments didactics concrets en les diverses arees
configuren determinats processos de treball i processos
interactius que sén claus per al desenvolupament de
determinades actituds. Tot treballant en ambits cientifics i
culturals diversos es formen i desenvolupen actituds que els sén
propis. El rigor en 'observacié i la curiositat intel-lectual
caracteritzen Dactivitat cientifica i el seu desenvolupament
esdevé objectiu en les arees de ciéncies. La recerca de nous
camins, I'interés per resoldre situacions-problema nous, sense
por,sén importants en activitat matemdtica perd també ho sén
enl’ambit de latecnologia, dela plisticaidel llenguatge. El desig
d’interpretar i de comunicar a partir de I'analisi de les
produccions és caracteristic del treball en les denominades
drees artistiques. L’interés per con¢ixer i dominar el propi cos,
el gust per la comunicacié amb un mateix i amb els altres
mitjangant el cos haurien de constituir objectius de l'area
d’educacié fisica. Tot depén de com s’orienten les intencions
educatives i de com s’enfoqui la metodologia didactica.

Perd també podem parlar d’actituds, valorsinormes generals
gue han de ser considerats en tot moment al llarg de les
diferents activitats que es proposen al’escola, independentment



de ’area de coneixement perd que prenen formes diverses en
funcié de les caracteristiques 1 pecularietats de les diferents
tasquesimoments escolars: al’hora de’esbarjo, de lareunid de
classe, de I'explicacié del professor, del treball de grup, del
treballindividual, de menjar, etc. Ensénun exemple lessegiients:

ACTITUDS GENERALS

— Acceptacié d'un mateix. Autoanalisi i reflexié.

— Estar disposat a acceptar ajuts, a oferir ajuts.

— Interés per a I'intercanvi d’informacions, experiéncies,
opinions, argumentacions. Respecte ales opinions, idees
i creences dels altres.

- Elaboracié acurada dels treballs. Presentacid correcta.

— Iisforg, superacio en la feina.

— Valoraci6 del treball ben fet i acabat.

— Prendre iniciatives: proposar, oferir idees, solucions.

— Acceptar la critica i l'error.

— Prendre consciéncia de la necessitat de regular la vida
col-lectiva, d’establir normes, de distribuir feines.

Els valors, actituds 1 normes relatius a:

- 'ordre i higiene personal, de I'espai i del material

- ¢l treball (postura correcta, organitzacid, acabat i
presentacié del treball, ritme constant, etc.)

- la convivéncia (tracte respectuds, escoltar, guardar el torn
de paraules, efectuar aportacionsipropostes, intercanviar,
compartir, etc.)

formen part d’aquell conjunt de valors, actituds i normes que es
troben presents en I’activitat quotidiana aI’escolaien el treball
de totes les arees.

En tot cas, es tracta de la consideracié del tema dels valors
de forma integrada en ¢l conjunt d’activitats i en I'estructura
curricular habitual. El plantejament d’un espai curricular
diferenciat (assignatura d’etica o d’educacié moral) és un tema
controvertit, entre d’altres raons perque apareix lligat amb el
problema de I’ensenyament de la religié a I’escola. Es, pero,
unaqiiestié polémica que pot ser plantejada de manera diferent
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segons les caracteristiques de cada etapa educativa. No és el
mateix plantejar ’educacié dels valors a I'etapa de Primaria
que a I'etapa de Secundaria; les possibilitats dels nois quant a
desenvolupament del judici moral sén diferents com tambeé és
diferent I’estructura organitzativa de les dues etapes.

La conceptualitzacié i definicié dels valors, la seva
configuracid o estructura jerarquica i els processos d’evolucio
i reconceptualitzacio i resituacié son intensos en determinats
periodes. DY’altra banda, 1a clarificacié dels valors és imprescin-
dible pel seu 1is coherent com a criteris d’actuacio personaliper
a la valoraci6 de 'actuacié dels altres. Per aquests motius les
propostes que defensen amb més forga Iexisténcia d’un espai
curricular propi per a I’educacié moral tenen més sentit en
I'etapa de Secundaria, quan es fa més possible la concep-
tualitzacid i 'explicitacié dels valors de forma meés personal i
superant el que és convencional.

La defensa dels valors, actituds i normes com a continguts
escolars en persegueix l'explicitaci6, la seleccié raonada i
adequada als diferents cicles educatius i, per tant, la
seqilenciacié, programacié i avaluacidé. Aquesta postura &s
diferent del plantejament de I'educaci6 dels valors com a base
de les activitats educatives. D’altra banda, obviar el procés de
clarificacid i seleccid de valors no contribueix a res més que a
deixar via lliure als valors socialment imperants i a valors
tradicionals, ja que tota institucié tendeix a transmetre els
valors presents en el seu context social. Aquestes son algunes
de les raons que justifiquen la proposta d’integrar els valors, les
actitudsiles normes als continguts de diverses arees curriculars
en estreta relacié amb els altres dos tipus de contingut: els fets,
conceptes i principis i els procediments.



L'ENSENYAMENT DE VALORS,
ACTITUDS | NORMES

Del projecte de centre a la intervencié a I'aula

Com s’ha dit anteriorment, el mestre necessita analitzar
I’evolucié dels valors dominants en la societat i en el context
socio-familiar on es mouen els seus alumnes; analitzar el propi
sistema de valors i concretar les intencionalitats educatives que
presidiran la seva activitat professional. Només aixi sera capag
d’ajudar I'alumne a elaborar una moral autdnoma, solidaria i
compromesaamb les expectatives de canvi positiu de lasocietat
on viu (Gémez i Mauri, 1986).

Fruit d’aquestes analisis i de la negociacid i consens dels
col-lectius implicats en el funcionament d’un centre sorgeix el
projecte educatiu del centre que defineix el sentit en el qual es
volrealitzar I’acci6 educativa; estableix i prioritza els valors que
es consideren validsi els objectius que es desitja assolir. Aquest
projecte ha de ser fruit del dialeg entre els agents educatius
implicats i ha de dirigir el procés d’intervencié educativa a la
institucié escolar. (Antinez, 1987).

Elmestre recrea en la practica aquest projecte sense oblidar
que ell mateix és portador de determinades concepcions i
creences. De manera continuadaieninteraccié amb els alumnes
intenta donar resposta a molt diverses situacions, ja que la
realitat escolar escapa de la planificacié estricta. Per aixd, és
important la reflexié i 'autocritica, aixi com la confrontacié
amb la resta de Pequip i 'avaluacid i revisi6 del projecte del
cenire.

La normativa de centre i d’aula ha de respondre i ser
coherent amb el plantejament fet a nivell de projecte. La seva
avaluacid i revisio estimula el treball d’explicitacié de valors,
actitudsinormesil’exigéncia en el seu aprenentatge. Els valors
i actituds aixi com el reglament consensuat a nivell de tot el
centre han de ser objecte d’analisi amb I’objectiu de graduar les
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dificultats d’aprenentatge que suposen i de decidir els tipus
d’ajuda necessaria per a la seva interioritzacié i assimilacid.
Com que el projecte curricular de centre,com a conjunt d’acords
delsintegrants d’un equip, és constituit pel conjunt de continguts
i objectius a treballar de manera seqiienciada en els diferents
nivells de l'escolaritat, els valors, actituds i normes han de
prendre part en la configuracié i contingut d'aquest projecte.
Han de ser objecte d’analisi per a la seva redefinicid en funcid
de les caracteristiques dels alumnes i dels professsors, de
I’evolucidsocioculturalide laconcrecid d’intencions educatives.
Els nois, tal com avancen en el seu procés de desenvolupament
ien les etapes de I’escolaritat obligatdria, han d’incorporar-se
al procés d’anilisi, de redefinicio i de concrecié esmentat,
contribuint d’aquesta manera al procés de regulacié del col-lectin
i establint els propis criteris.

Prenent com aexemple lainterculturalitat esmentada abans
iels valors corresponents de coneixement, acceptacid, respecte
isolidaritat,lasevaintegracid en el funcionament de les activitats
escolars habituals pot realitzar-se a diferents nivells.
Probablement caidra una analisi de la situacié en qué es troba
el centre, partint de 'estudi de les caracteristiques i condicions
dels alumnes i una previsié de futur en relacié a recursos i
actuacions necessaries. Caldra incorporar els valors esmentats
i el resultat de les analisis efectuades al projecte educatiu de
centre. I concretar els objectius i les actuacions a les diferents
etapes. Mentre que en els cursos més baixcs es pot estimular el
respecte dels alumnes envers el company que ve d’un altre pais
1la curiositat per congixer detalls del pafs i cultura d’origen, es
pot fomentar també la formacid d’actituds de solidaritat tot
organitzant els alumnes per al’ajuda mituaila cooperacid, fins
itot demanant a alumnes concrets de tutoritzar un company per
situar-loipertasques escolars concretes. Els alumnes més grans
podran arribar a comprendre els factors que causen la
immigracidiles condicions de vida dels immigrants, alhora que
analitzen 1 proposen actuacions solidaries concretes.

Aixi doncs, Passumpcié d’aquest tipus de valors a nivell de
projecte educatiu i la seva concrecié en les tasques escolars
exigetx del grup de mestres |’organitzacié de recursos materials
1 humans de forma creativa, implicant als propis alumnes en el

© procés i provocant la seva sensibilitzacid. L’existéncia d'un



projecte pedagdgic obert, respectués amb la diversitat
acad&mica, cultural i social dels alumnes i que rebutgi totes les
formes de tractament segregacionista, selectiu o repressiu és

“una de les condicions necessaries per avancar de manera eficag
en ’educacié en valors.

El procés d’aprenentatge de I'alumnat

El treball que han de fer els nois pel que fa a I’assumpcié de
valors concrets, al desenvolupament d’actitudsi ala participaciod
en la regulacié de la convivéncia, suposa diferents graus
d’implicaciéidiferentsnivells de treball cognitiu que van des de
lasimple entrada en contacte o familiaritzacié amb una norma,
actitud o valor en situacions concretes, fins ala conceptualitzacio,
argumentaciéidefensa de manera coherentigeneral entotsels
casos passant per ’aclariment conceptual, per la diferenciacid
de valorsilasevainterrelacié. Aquests aspectes son importants
de tenir en compte per a la seqiienciacié d’aquest tipus de
continguts per etapes, nivellsi periodes concrets de programacio.

Pel que fa a les normes, es pot parlar d'un procés que cal
realitzar que comprén:

- el coneixement ila familiaritzacié amb la norma concreta,

- la comprensié del seu origen i significacid,

- ¢l gqliestionament de la norma vigent,

- la participacié en el fet de revisar-la, redefinir-la, anul-lar-
la o substituir-la.

Pel que fa al desenvolupament d’actituds, el procés pot
comprendre les fases segiients:

una actitud demanada per 1’adult en un moment donat,
una actitud espontania en circumstancies concretes,

una actitud de manera general,

la consciencia i defensa de I'actitud en funcid de la
interioritzacié dels valors.

Pel que fa als valors podem parlar també de:

- el contacte amb el valor concret,
- la presa de consciéncia sobre la seva significacid,
- el concedir importancia personalment,
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- I'argumentaci6é i defensa quan les circumstancies ho
requereixen.

I’analisi realitzada no implica que ’ensenyament hagi de
seguir unidireccionalment la gradaci6 assenyalada provocant o
estimulant en aquest ordre totes les fases del procés. Vol posar
en evideéncia, simplement, I'existéncia de diferents grausi tipus
d’aprenentatges que cal fer. El grau i tipus a assolir en cada
moment dependra del projecte de centre, de la programacio, de
les activitats que es realitzin a 'aula i del contingut dels temes
concrets.

L’ambient escolar ofereix al nen pautes pel sol fet de cons-
tituir una font de modelsiperles exigéncies d’aprenentatge que
planteja. Precisament, per aquest motiu, cal vetllar per
'adequacid dels espaisidel material, per Pambientaci6 (ambient
estetic, enriquidor culturalment, que convidi ala comunicacid...).
Progressivament!’alumne ha d’augmentar la comprensié sobre
el funcionament i condicions del centre tot reflexionant sobre
la necessitat d'una regulacié collectiva o reglamentacié. Tal
com s’ha assenyalat abans, és importantprovocar la reflexié
sobre les situacions i les experiéncies viscudes, contrastar
interpretacions i opinions amb el fi d’ajudar a relativitzar els
propis punts de vista, a comprendre els fendmens en profunditat
i a identificar i conceptualitzar valors i actituds i, aix{, facilitar
I'organitzacié personal del propi sistema de valors.

El com i el quan s’ensenyen els valors, les actituds
i les normes

Hem pariat repetidament al llarg del apartats anteriors del
qué s’ensenya en I’ambit de I'educacié dels valors, les actituds
iles normes. Parlarem més a continuacié del com i quan posant
en evideéncia la interrelacié entre els tres aspectes.

L’organitzaci6 de I’espai, de I’horari i del treball a I’aula,
l'organitzacié del treball en interaceid, la proposta d’activitats
que cal realitzar i la metodologia didactica ha de facilitar la
convivéncia, la solidaritat, la reflexié conjunta, el respecte i
’autonomia dels alumnes. L’organitzaci6 d’activitats cohesives
com jocs, festes, sortides, colonies; la realitzacié de projectes
(treballs de investigacid, obtenci6 de un producte, campanyes,



etc.) queimpliquen metes comunes, rotacions, torns, coordinacio
d’esforcos; I"organitzacic de treballs en grup, debats, assemblees,
reunions sén exemples d’activitats i plantejaments adients a la
filosofia educativa dibuixada.

Les estratégies didactiques principals per a 'ensenyament
en aquest ambit sén, en conseqiiéncia, el dialeg i el debat 1
I’organitzacié escolar cooperativa com a context educatiu
adequat (que comprén des de la realitzacié del joci de tot tipus
d’activitat de forma cooperativa fins alaimplicacié dels alumnes
en la gestid). La base del plantejament metodologic és la
interactivitat, ja que els criteris que cal construir en el propi
procés evolutiuieducatiuhan de ser personals perdhan de tenir
consens, han de regular la propia accié i intervenir en la
regulacid de 1’activitat conjunta. Per aquest motiu, és clau
donar ocasi6 a la reflexid personal i a la contrastacidé amb els
altres.

La constitucié del grup classe com a comunitat és un dels
aspectes claus que cal assolir per al treball educatiu. Aixo fa
possible el clima d’acceptacié i de cooperacio necessari per
viure els problemesi conflictes sense culpabilitai ni dramatisme,
sentint al mateix temps que la responsabilitat enla sevaresolucio
és compartida.

En quins moments es porta a terme l’ensenyament i
aprenentatge de valors, actituds i normes? La resposta és entot
moment encara que hi ha circumstancies privilegiades:

- en el temps compartit o moments de conversaiintercanvi
d’opinions, noticies, coneixements, vivéncies personals,
etc.

- en el procés de discussié o d’intercanvi sobre continguts
concrets de qualsevol matéria a propdsit de Ja rellevancia
i les implicacions socials d’aquests continguts; en les
consideracions sobre I’evolucié histdrica de formes
d’organitzacid social, de rols, etc.

- en les formes d’organitzacio que s6n adoptades pel grup al
llarg de les activitats d’aprenentatge. En les negociacions
i establiment de normes de participacié dels seus membres.

- en les negociacions sobre que cal fer i aprendre, sobre les
metes que es fixen per al conjunt del grup i per a alumnes
concrets.
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- en les reunions o assemblees de classe i en general en tot
temps establert o ocasional de regulacié del funcionament
del grup.

- en les entrevistes amb els alumnes i, en general, en tot
temps dedicat a tutories.

L'explicitacié per part dels professors sobre la significacié
de les tasques a realitzar pels alumnes, dels objectius a assolir,
de les exigéncies i dels criteris de valoracié dels treballs i de les
actituds, constitueix un referent necessari.

Podem destacar també els plantejaments anomenats
transversals de 1’'educacié per a la pau i la no violéncia, la
coeducacid, I'educacio per al consum i per a la salut. Tots ells
han d’estar integrats en el quefer quotidia, lligats als diversos
aprenentatges i activitats i impliquen metodologies concretes
coherents amb els principis en que es basen. Aixi, per exemple,
optar educar per a la pau significa optar no per evitar el
conilicte, siné per evitar ’activitat generadora de conflictes. Es
freqiientipossible’existéncia de postures diverses, d’interessos
contraris i cal tractar els conflictes col-lectius i resoldre’ls de
manera decidida i no autoritaria.

Aquest tipus d’intencions educatives s’integren en el
plantejament de diverses arees, especialment a ta de Llengua
(desenvolupament d’habilitats d’expressié i comunicatives dins
el context del grup) i a la de Ciéncies Socials (comprendre el
funcionament d’un grup i participar-hi). De la mateixa manera,
la educaci6 per ala salut amb tot el que implica de creacié de la
responsabilitat en el manteniment de la propia salut, inspira el
plantejament de les arees de Ciéncies Naturals i de I’Educacié
Fisica.1.’educacié per al consum es troba plantejada a I’area de
Ciéncies Socials (consum de béns, no malbaratament, respecte
al medi) i ha de ser present de manera continuada en la relacid
ques’estableix ambelsmaterialsemprats al’aulaien]’observacié
critica de ’entorn.

L'avaluacié dels valors, les actituds i les normes

Comen qualsevol aitre tipus de contingut escolar, ’educador
necessita accedir als coneixements previs dels alumnes i repre-
sentar-se elseu procés d’evolucid, la qual cosa significa conéixer



en aquest cas: els judicis 1 els criteris d’actuacié de que cada
alumne disposa, aixi com la seva manera d’actuar davant de
situacions concretes. Per aixo ésimportant verbalitzar, demanar
explicacions del perque de determinades actuacions, argumen-
tar quan hi ha diferents punts de vista, etc.

Els valors no sén directament observables i avaluables perd
sf que ho sdn les actituds i el respecte a les normes, aixi com
V’esforg per comprendre-lesidefensar-les. L’observacidianalisi
de processos d’aprenentatge (més que 'analisi dels resultats) i
I'observaci6 1 analisi de la interaccié entre alumnes sén els
mitjans privilegiats d’avaluacié. Es important considerar
objectius concrets i possibles a la planificacid per a periodes de
treball concret i revisar i reajustar la seva planificacié sempre
que calgui. La coordinacié de cicle i d’etapa és una instancia
adequada per aquest treball.

Els valors, les actituds i les normes més directament lligats a
continguts tematics concrets de les arees curriculars han de ser
avaluats de manera integrada amb la resta de continguts i
objectius (veure, per exemple, en la llista anterior d’objectius
deI’area de Plastica la interrelacié dels tres tipus de contingut).
Es important posar de manifestant els aspectes processuals
com els progressos realitzats per 'alumne en un perfode de
temps, els condicionaments que té i contra els quals ha de
[luitar. Agquests elements s6n els que proporcionen indicacions
per orientarlesintervencions futures. En1’etapa de Secundaria,
el departament o seminari és responsable de la planificacié 1
revisid d’aquests com dels altres tipus de continguts.

Eltutor té un paper central enelseguiment dels aprenentatges
d’aquest tipus de contingut. Es responsable d’aconseguir el
maxim d’informacié possible de cada alumue, de plantejar el
pla d’accié necessariid’orientar el treball coordinat de la resta
de professors (també amb les families) per assolir els objectius
fixatsen funcié de les seves caracteristiques. Els seus comentaris
sobre el funcionament i treball de ’'alumne poden influir molt
en l'actitud i esfor¢ i proporcionar-li pautes, orientacions i
criteris per autoregular €l propi procés de desenvolupament i
aprenentatge.

L’adequacié de la normativa de centre i d’aula i la seva
coherencia amb el projecte educatiu constitueix objecte d’analisi
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de manera periddica. Fer-ne 1'avaluacid estimula el treball
d’explicitaci6é de valors, actituds i normes i situa I'exigéncia al
nivell adequat. Els canvis en la composicié de I'alumnat o del
professorat i, en general, tot tipus de canvi social, politic i
cultural n'aconsellen la revisio.

Cal esmentar de manera especial, a 'escolaritat obligatoria,
P’educacioé en la cooperacid. La creenca que €s un valor que es
pot ensenyar i que s’aprén de manera gradual (no sense esforg)
dins elcontextescolarinspiral'apartat segiient d’aguest capitol.

Una de les claus per a I'educacié moral:
I'aprenentatge de la cooperacié

Aquest aprenentatge és fa necessari en tot plantejament
educatiu basat en la igualtat i per aconseguir la integracio de
tots els alumnes superant les limitacions i estereotips socials
vigents que la dificulten. Es fa necessari per aconseguir el
desenvolupament de les capacitats de tots els alumnes i la
construccié de la propia identitat com a persones, alumnes i
companys de forma positiva.

Elfuncionament cooperatiu permet desenvolupar activitats
participativesi habilitats comunicatives: I'atenci6 cap als altres
i la comprensié de les seves idees, desigs 1 necessitats; els
sentiments d’estima i amistat, el concepte d'un mateix i
I'autoestima en confrontacié amb els altres, etc; en definitiva
contribueix al progrés personal i no només al del grup.

La cooperacio es dona quan hi ha un objectin comu que
facilita la comunicacié de manera que els diferents membres
d’un grup es coordinen per a la consecucié del mateix fi.
L’aportacid de cadasct pot ser d’ordre divers i meréixer una
valoracié diferent, perd tots son valorats i tots contribueixen a
I’objectiu comd. En situaci6 cooperativa, els objectius individuals
s’assoleixen en la mesura en que ho fan els objectius de grup.

La competicié no queda necessariament exclosa d’aquest
plantejament. Un determinat grau o nivell de competicié entre
companys o grups pot estimular 1’esforg, elevar el nivell
d’aspiracions, promoure la consecucié d’objectius. La
competicid pot donar-se en un context de grup cooperatiu, perd
per tal que resulti positiva i no contradictoria no ha de provocar



REGULACIO COL-LECTIVA

Coneixement, acceptacid, respecte de les normes establertes
Comprensi6 dels motiusifinalitats de les normes; valoracio
critica de les normes

Participacié en I’elaboracié i modificacions de les normes i
acords

Regulacid en el compliment i desenvolupament de les nor-
mes 1 acords establerts

INTERCANVIS VERBALS, PRESA DE DECISIONS
DE GRUP

Demanar la paraula, respectar ¢l torn de paraules
Escoltar amb atencid

Respectar les opinions dels altres

Demanar opinions, expressar les opinions de manera
coherent

Preparar els debats, les reunions

Prendre decisions per consens, argumentant i valorant les
possibilitats

TREBALL COOPERATIU

Expressar opinions, desigs, necessitats.

Demanar ajut en cas de dificultat

Esforgar-se en congixer els altres amb qui es coincideix en
les activitats d’estudi, de treballi d’oci

Oferir pertinences personals, ajuts per a tasques concretes
Acceptar les responsabilitats encomenades

Repectar el treball, iniciatives i intervencions dels altres
Fixar metes comunes

Definir els problemes, anticipar necessitats de grup
Proposar solucions als problemes del grup

Arribar a solucions per consens

Participar en la planificacié de les tasgques col-lectives i
corresponsabilitzar-se en el procés

Rendir comptes de les tasques encomanades

Acceptar les propies limitacions i les dels altres

Animar i exigir els altres segons les seves possibilitats

Fer el seguiment del pla d’actuacio tragat

Celebrar els &xits aconseguits col-lectivament

Valorar ¢l treball realitzat.

147



148

ansietat als seus membres, ni agressivitat als membres rivals ni,
sobretot, marginacié de membres del grup. Aquest darrer
aspecte esta relacionat amb el criteri esmentat de la resoluci6
de conflictes al si del grup.

La cooperacio esta, en conseqliencia, relacionada amb muil-
tiples actituds, valorsimotius: implical'intercanvi, la coordinacié
de punts de vistaid’actuacions, la valoracié criticail’acceptacid
de les critiques, I'assumpcié de decisions col-lectives i la
responsabilitat davant tasques comunes. Comporta, entre altres
coses, autoexigencia, esforg i satisfaccid.

Cal fer una analisi acurada de que implica la respon-
sabilitzacié en el funcionament col-lectiu democratic i contex-
tualitzar el que suposa per a un centre determinat i per a uns
alumnes concrets amb les seves caracteristiquesicondicionants.
Lallista seglient correspon a comportaments diversos implicats
en aquest tipus de funcionament. Tots no tenen la mateixa
dificultat o no cal exigir-los al mateix nivell (vegeu guadre
pagina 147)

La lectura del llistat anterior posa en evidéncia diferents
nivells de dificultat. No €s el mateix expressar opinions que
valorariinterpretar les necessitats d*un grupiproposar solucions
de manera personal als seus problemes, la qual cosa no implica
que no s’hagi de donar oportunitats als més petits en aquest
sentit. Al contrari, s6n en determinats moments capagos, al seu
nivell, de fer aportacions interessants que han de ser valorades.
Des d’un plantejament cooperatiu del procés d’ensenyar i
aprendre, molts dels comportaments citats han de ser encoratjats
des de les primeres edats.

Correspon a cada equip pedagdgic i a cada mestre les de-
cisionssobre el grauitipus d’aprenentatge a assolir a cada nivell
i a cada periode concret de programacié pel conjunt d’alum-
nesd’un grup i, de manera especifica, per alumnes amb
necessitats educatives especials.

Per tal d’assolir un progrés constant en aquest sentit, cal
tracar-ne objectius concrets i constants per aconseguir-lo en
periodes de temps curts en relacié a d’altres aprenentatges, és
adir, a la programacio general. A més, cal preveure situacions,
activitatsil’organitzacié de grup que afavoreixin la cooperacio.



El grup classe no constitueix un grup cooperatiu pel sol fet
que els nois i les noies estiguin plegats ocupant un mateix espai
durant un determinat nombre d’hores diaries. Per aixo, és
essencial que el mestre consideri la classe com un grup capag de
trobarimostrar interessos comuns, de recongixer els problemes
propis i d’enfrontar-s’hi de manera cooperativa. Hs important,
per aixd, que el grup identifiqui ’aprenentatge ila convivéncia
com a objectius comuns: «aprendre plegats» i «gaudir plegats»
i que cada alumne visqui el grup com a experiéncia personal
enriquidora en el sentit de sentir-se peca del grup amb
possibilitats d’influir-hi, de poder proposar i aportar coses.
L’adhesié al grup, el sentiment de pertinenca ha de venir donat
per la realitzacié d’activitats compartides i ’acompliment de
metes.

Per assolir els objectius comuns que el grup ha d’anar de-
limitant, cal repartir les tasques d’acord amb el que cadascii €s
capag de realitzar i amb alld que més contribueixi a assolir el
que ¢s vol col-lectivament. La igualtat de tracte als alumnes
consisteix en la intervencid pedagodgica diferenciada segons
interessos, capacitats i necessitats personals. La igualtat de
dretsipossibilitats de 1'alumnat ha de ser una realitat a I’escola
i ha de constituir una preparacié per a ’exercici i defensa
d’aquests drets.

Dins el procés de treball cooperatiu (es pot considerar la
cooperacié com una manera o estil d’aprendre) poden identi-
ficar-se alguns moments clau: la formulacié d’objectius, la
concrecié de tasques, el repartiment de responsabilitats,I’analisi
dels mitjans i recursos disponibles, I’elaboracié de normatives,
el seguiment del procésila seva avaluacid ila dels resultats. La
funcié del mestre com a animador i el seu esforg per resituar el
procés en vies realistes i de reconduir-lo en cas que calgui, €s
essencial.

Al final, el mestre ha d’actuar com a model d’aquelles
actituds i normes que vol instaurar en els seus alumnes. El seu
estil marca la pauta i les relacions que estableix amb els seus
companys de treball (docents o no) contribueixen al clima
general de ’escola que no pot ser contradictori amb les actituds
cooperatives proposades.
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INTRODUCCION
®

«Es imprescindible realizar v divulgar modelos de
intervencion diddctica que destaquen de las situacio-
nes de ensefianza v aprendizaje aquellos componentes
mds directamente relacionados con lo procedimental.
En estos momentos, prdcticamente no existen.»

Enric Valls'

A todo ello hay que anadir que iinicamente se han
trabajado conceptos y hechos, y gue los procedimien-
tos en Historia son casi desconocidos y la experiencia
global de los profesores en este aspecto es escasa.

F. Xavier Hernandez *

Los métodoes didécticos que utilizan los profesores para ia ensefianza
de la Historia son diversos y, a nuestro parecer, todos ellos son poten-
cialmente significativos seglin las circunstancias, el desarrollo cognitivo
del alumnado, sus ideas previas, el arte y entusiasmo con que se imparta
la disciplina, la técnica de la evaluacidn, una tutoria adecuada, efc.
Hablar de todo ello y de sus posibles programaciones excede con mucho
las pretensiones de esta primera aproximacion a los procedimientos en
Historia como contenido escolar.

No obstante, los esbozos que vienen a continuacién en la segunda
parte de este ensayo pueden adquirir sentido sélo en el caso de que el
profesorado, entre otras decisiones importantes, asuma un método deter-
minado de impartir la disciplina. Este método ha de tener presente la op-
cién de una programacion de contenido factual y conceptual concreta, la
aceptacién consecuente de una teoria del aprendizaje y un compromiso
con la epistemologia de la Historia (es decir, objeto, método, naturaleza
del conocimiento y finalidad). Es en el marco de esta decisién —opcién
por un método didéctico en funcién de la teorfa del aprendizaje y de la
epistemologia de la Historia— donde el profesorado puede insertar, si asi

1 E. VALLS (1993): Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evaluacién.
Barcelona. ICE/Horsori, p. 128.
2F. X. HERNANDEZ (1990): Ensenyar Histéria de Catolunya. Barcelona. Grad, p. 28,
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le parece adecuado, algunas de las propuestas que desarrollamos en los
proximos capitulos.

Cada capitulo de esta segunda parte responde a un blogue de los pro-
cedimientos o estrategias de la «gramética» del historiador o historiado-
ra que hemos identificado como resultado de nuestras reflexiones al fi-
nal de la primera parte de este libro. Nos proponemos explicar en qué
consiste, a nuestro juicio, el procedimiento concreto, qué técnicas le pue-
den corresponder como desglose 1égico, qué resultados de aprendizaje
referidos a lo procedimental se pueden obtener segin el ciclo del que se
trate, y algunos ejemplos de secuencias de acciones y de actividades de
aprendizaje precisas. Quede claro que no pretendemos ser exhaustivos,
sino tan sélo iniciar o apuntar unas tareas o sugerencias que, en caso de
ser tiiles, se puedan corregir, debatir y continuar. Por esto no ha de ex-
trafiar que se nos hayan pasado por alto técnicas y posibilidades didacti-
cas de aprendizaje procedimental en Historia quizds conocidas y practi-
cadas y que no han hallado espacio en este libro.

En lo que atafie a la secuencia temporal de nuestras propuestas, nos
situaremos siempre entre el primer ciclo de Educacion Primaria y el se-
gundo ciclo de 1a Secundaria obligatoria. Nos hubiera gustado también
hacer extensivo el proceso hasta el Bachillerato, pero, hoy por hoy, atn
no estamos en condiciones de poderlo hacer. Aungue no renunciamos a
ello para mds adelante.

Somos perfectamente conscientes de que, como acertadamente ha
sefialado Henri Moniot en su articulo sobre la diddctica de la Historia, la
funci6n de ésta en la ensefianza ha perdido su antiguo consenso’. Por
esta razén nos resistimos aquf —y no necesariamente por neutralidad per-
sonal— a optar por uno de los diversos métodos, secuenciaciones o pro-
gramaciones que existen hoy en nuestro pafs, porque creemos que lo que
viene a continuacién puede ser iitil en diversas metodologias didacticas
y puede ser aprovechado en distintas secuenciaciones.

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

3 «... La disciplina escolar que es la historia ha perdido la identidad clara de antafio,
par evolucion de sus principios constitutivos y por erosién del consenso establecido en
torno a ellos. Tenfa un método cientifico de referencia, basado en el establecimiento posi-
fivista de los hechos, el Estado-nacién y el avance de la civilizacion como objetivos, un
sentido dado por una concepcidn progresiva simple de la evolucidn, una escena pensada
para el Occidente..., cosas todas ellas que ni el estado de la ciencia histérica y de las cien-
cias sociales, ni el de nuestros paradigmas ya no corroboran.» H, MONIOT (1991):
«Didéctica de la historia». En BURGUIERE, A. Diccionario de ciencias histdricas.
Madrid. Akal, p. 201.



en el hecho irrefutable de que la Historia estudia o tiene por objeto los
hechos reales protagonizados por personas reales en el pasado; y que di-
chos hechos y dichas personas se relacionan o actian entre si. En segun-
do lugar, cabe sefialar que la Historia fundamenta su discurso en el uso
de fuentes, testimonijos e indicios que han llegado hasta nuestros dias y
que nos pueden hablar del pasado, y, en consecuencia, nos permiten re-
construirlo. En tercer lugar, la Historia tiene una relacién intima con la
secuencia en el tiempo (sucesion, simultaneidad, duracién) y la cronolo-
gia. Aunque la cronologia no es la Historia, ésta no puede prescindir de
aquella. En cuarto lugar, una dimensién sustantiva de la Historia consis-
te también en la comunicacién de forma hablada o escrita a los demds
acerca del pasado resconstruido. Es la comunicacién de los resultados,
siempre evaluados e interpretados, el momento en el que aparece mds
claramente gue los historiadores no coinciden en sus valoraciones.
Algunas veces surgen nuevas fuentes o testimonios que cierran definiti-
vamente las interpretaciones, como por ejemplo las recientes investiga-
ciones en los archivos rusos sobre la documentacién referente a las re-
servas de oro del Banco de Espafia remitidas durante la Guerra Civil por
el gobierno de Negrin a Mosci. Otras veces, las interpretaciones son
irreconciliables y nos llevan a aceptar el relativismo de los resultadas
histéricos, a conformarnos con la existencia de diversos puntos de vista
y & admitir que la controversia y el debate forman parte indisociable de
la disciplina. Un buen ejemplo de esta discrepancia se podria hallar en el
debate sobre el sentido y la valoracion de la «conquista» o «descubri-
miento» de América. Finalmente, es necesario tener en cuenta que una
dimensién importantisima de la Historia viene constituida por el hecho
de relacionar el pasado con el presente, es decir, de plantear cémo el pa-
sado se introduce subrepticia o expiicitamente en nuestra actualidad o
c6mo la actualidad proyecta preguntas e intereses hacia el pasado para
Justificar o entender el presente. Desde el urbanismo de una ciudad hasta
el trazado de una red de carreteras y caminos, pasando por el nombre de
las instituciones, la diversidad social, la condicién femenina, las creen-
cias, la toponimia de los lugares y la tipologia de las lenguas, etc., cual-
quier aspecto de la actualidad se comprende mejor en funcién de los pro-
cesos proximos o remotos situados en el pasado®.

De esto nos atrevemos a concluir que aportar aproximaciones (insu-
ficientes y provisionales, por supuesto) al uso de fuentes y testimonios, a
la aplicacién de categorfas temporales (conjuntamente con la identifica-
cion de duraciones, continuidades y cambios), a la identificacidn de cau-

4 Véase Joan BLYTH (1989}): History in Primary Schools. Open University Press.
Philadelphia, p. 2-5.
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sas, similitudes y diferencias en el marco de una explicacion y a la co-
municacién de resultados —con su porcién de relatividad y de debate in-
cluidos— y todo ello como parte del contenido de la ensefianza de la
Historia, podria resultar de interés para la prictica del profesorado en el
aula.

De todas maneras, deseamos aclarar que no creemos que los procedi-
mientos que tratamos a continuacién se puedan ensefiar o aprender en
estado puro y separados unos de otros y fuera de un contexto de conoci-
miento informativo. En el uso de las fuentes, por ¢jemplo, la referencia a
cuestiones de secuencia y de fiempo parece obvia. La forma de comuni-
cacidn de lo que las fuentes revelan, también. Ficilmente, al hablar de
técnicas que ayudan a construir el sentido de la duracion, dificilmente se
podri prescindir de la identificacién de continuidades y cambios, etc. En
general parece descrito por la psicologia cognitiva que aprendemos acti-
vando distintos saberes simultdneos, tanto declarativos como procedi-
mentales y actitudinales, y ello desde el principio de nuestra aventura vi-
tal. Se trata, pues, olra vez, de un problema de énfasis, de acentos.
Estamos de acuerdo con la afirmacién de E. Valls y F. X. Hernéndez que
encabezan esta introduccién: nos ha resultado muy dificil encontrar o
crear ejemplos y desarrollos didacticos de lo procedimental en Historia.
Y estamos convencidos también de que es urgente e imprescindible
avanzar desde lo tedrico y abstracto hacia lo prictico y concreto.
Esperamos, pues, que nuestra pequeiia biisqueda y, en su caso, adapta-
cién y creacién de ejemplos sean de utilidad y respondan al reclamo de
las citas que presiden, a modo de frontispicio, la segunda parte de este
ensayo.

Por iiltimo, quisiéramos sefialar que para nosotros, como profesores
de Historia, y a fin de pensar los ejemplos que proponemos, ha resultado
especialmente significativo el texto de E. Valls que no nos resistimos a
mencionar a continuacién:

«...¢Es el trabajo procedimental en la escolaridad obligatoria como
un juego: jugar a ser matemdticos, historiadores, artistas, etc.? [...]
:Solo se dard un aprendizaje significativo de los procedimientos cuando
el alumno acceda a niveles superiores de conocimiento y de capacidad
de usar este conocimiento?

Aunque parezea paraddjico, la respuesta pertinente que se ha de dar a
estas pregunias es que si [...]»°

La reflexién de este aserto vy de su marco explicativo responde con
claridad a una de las preccupaciones de los profesionales de la ensefian-

5. B. VALLS: op. cit. pag. 138



za de la Historia cuando se enfrentan a la dificultad inherente de los pro-
cedimientos del historiador como experto. ;Formular preguntas a una
fuente, por ejemplo, no es acaso muy dificil para los no expertos y, en
especial, para los alumnos y alumnas de la ensefianza obligatoria?
¢Realizar pequefios trabajos de indagacidn en Historia es posible en eda-
des preadolescentes?

La respuesta, a nuestro parecer, es también que si. Que, naturalmen-
te, no se trata de hacer pequeios historiadores ni de conseguir las com-
petencias de un experto. Se trata de construir conocimientos y su uso
con técnicas y procesos sencillos y adaptados al alumnado, técnicas y
procesos que se asemejan al método usado por el experto v que, la ma-
yor parte de las veces, debera ser guiado y limitado por el profesorado.
Estos procedimientos, evidentemente, no constituyen el método comple-
Jo del historiador. Se trata, valga la expresién en el sentido en que la
menciona E. Valls, de «jugar» a ser historiador o historiadora, a realizar
algunas de sus técnicas de la misma manera que los nifios que realizan
un herbolario «juegan» a ser botdnicos. Y que estos «juegos», estas apro-
ximaciones progresivas e incrementadas en mimeros de acciones y de
evocaciones conceptuales construiran la base para que, en el estado adul-
to, adquieran, en su caso. los méiodos cientificos pertinentes en toda su
dificuftad paradigmética. Por lo tanto, ensefiar y aprender procedimien-
tos en Historia en la ensefianza obligatoria no presupone, a nuestro en-
tender, la activacion de todas la complejidades del saber hacer del histo-
riador ni la necesidad de evocar todos los hechos, conceptos e interpreta-
ciones posibles.

Y también nos creemos en el deber de repetir que toda préctica deri-
vada del aprendizaje v ensefianza procedimental se debe dar en el con-
texto de una informacidn histérica progresivamente comprendida v asi-
milada para lo que quizds los procedimientos pueden resultar, a su vez,
instrumentos altamente productivos y eficaces.
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6. USO Y PROCESO DE FUENTES
PARA OBTENER INFORMACION DE
NATURALEZA HISTORICA. LAS
FUENTES PRIMARIAS (1)

«Conocer la légica y el entramado metodoldgico
de las materias escolares y conocer la ldgica del alum-
no mientras desarrolla este proceso de construccién
son tareas concurrentes a la definitiva adecuacidn y
también contextualizacidn de los procedimientos del
curriculum en las etapas y ciclos educativos.»

Enric Valls'

Introduccién: aspectos comunes

Los testimonios o fuentes del pasado constituyen la materia prima del
historiador®. Parece adecuado que, dentro de un contexto de informacidn
concreta en un periodo determinado, la utilitzacion de las fuentes y testi-
monios para la obtencién de informacién histérica o para su verificacién
est¢ presente como contenido en la ensefianza de la disciplina.
Ordinariamente, bastantes profesores y profesoras de Historia utilizan
fuentes, principalmente documentos escritos, como técnica aplicativa.
Se trata de que el alumnado comente la fuente como forma de compro-
bar los asertos efectuados en clase, sea de manera libre o mediante un
cuestionario. Este tipo de trabajo con una o varias fuentes escritas es co-
rrecto. Pero no es el tinico posible. Algunas pricticas més o menos habi-
tuales, como el llamado «comentario de texto», quizd se acerca mis a lo
que hemos llamado una «composicidn» (que equivale a la aplicacién de
distintas técnicas). Este tipo de composiciones tienen probablemente un
interés evaluativo y no constituyen estrictamente hablando una utiliza-

LE. VALLS: Op. cir., p. 139.

2 Fuentes, en sentido estricto, se pueden considerar todos 1os restos o testimonios de-
Jados por las personas en el pasado, sean éstos individuales o colectivos y sean de la natu-
raleza que sean, en la medida que nos permitan la reconstruccidn histérica. Como afirma
Stefano Gasparri, hoy en dia «ef concepto de fuente en el campo de la Historia se kha dila-
tado al mdximo posible de tal manera que puede incluir cualquier residuc del pasado». Y
ello ocurre asi porque, dentro de lo que ahora ya se empieza a Hamar la «Nouvelle
Histoire», «la historiografia ha dilatado el campo de la investigacion, ha estrechado su
relacién con las ciencias sociales y ha cambiadoe el concepto de fuenter. 3. GASPARRI:
«LLo storico ¢ le fonti». Bn CI. PONTECORVO (comp.} (1983): Storia e processi di conos-
cenza. Torino. Loescher, p. 117-118,
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cién de una fuente escrita para obtener informacién. Los historiadores
no «comentan» documentos como si de un ejercicio literario se tratara,
sino que los utilizan para verificar hipétesis, para responderse preguntas,
para demostrar asertos, para obtener informacién del pasado, etc. Sin
menoscabo del comentario de texto tradicional, es en esta ltima linea
donde nos parece que se ha de potenciar el uso de las fuentes en la clase
de Historia.

En general, y en relacién a cualquier fuente, creemos que la primera
técnica que se deberfa conseguir en el alumnado es la que, en el decurso
de 1a primera parte del libro, hemos calificado como identificacién de
patrones o clasificacién’. A fin de poder realizar una secuencia de accio-
nes, de manera adecuada a cada edad, parece de interés diddctico que el
alumnado sea capaz de identificar ante una fuente si ésta es primaria o
secundaria, aunque no lo mencione con estas palabras en los primeros
ciclos de la ensefianza obligatoria hasta los 11/12 afios. Precisemos esta
primera distincion.

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

Una fuente secundaria seria un testimonio de segunda mano. Los re-
latos escritos de cualquier libro de texto sobre aspectos histdricos son,
por naturaleza, una fuente secundaria. Pondremos una especial atencion
en el uso del libro de texto como la fuente secundaria habitual que el
alumnado maneja.

En segundo lugar cabria establecer una subclasificacién general en
cuatro grandes tipos de fuentes: escritas, orales, visuales y materiales y/o
arqueoldgicas. Es evidente que algunas fuentes participan de mas de un
aspecto. Asi, por ejemplo, un mapa histérico es una fuente secundaria
que participa del registro escrito y visual a la vez. De todas maneras, el
énfasis, en funcion del trabajo principal de impresi6n gréfica en su pro-
duccién, lo situarfa en el apartado de documentos escritos o textuales.

3 Damos por supuesto que ei ajumnado debe saber qué es una fuente en Historia y ha
de saber explicarlo con sus propias palabras de una manera apropiada a su edad.



Asi pues, la primera serie de acciones ante una fuente, en general, debe-
ria ser [a identificacién de su naturaleza (primaria o secundaria) ¥, 4 con-
tinuacion, de la tipologfa a la que pertenece (Fig. 53).

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

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

1. Identificacién de la fuente: primaria o secundaria.

2. Argumentacién ¢ enunciacién oral o escrita de la razén o criterio/s de la
clasificacién anterjor.

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

4. Argumentacion o enunciacién oral o escrita de la razon o criterio/s da la
clasificacién anterior,

* Opcionalmente en el punto 3 sc puede proceder a una subclasificacién se-
gin el grado de préctica del alumnado y su nivel de desarrollo cogunitivo.
Asi, por ejemplo, una fuente primaria escrita puede ser in lestamento, un
tratado, un dietario persenal, una carta, un articulo de periddico, etc.

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

En segundo lugar, ante una fuente histérica, se debe proceder a la
formulacién de preguntas y a la anotacién de respuestas. En la medida
de lo posible, estas preguntas deben ser auténomas por parte del alumna-
do (;De qué nos informa esta fuente? ;Cémo lo podemos deducir?)*,
Esto no impide que, al principio, sean conducidas por parte del profeso-
rado por medio de cuestionarios. A tal fin resulta fundamental el tipo de
informacion que buscamos en la fuente o bien la que ésta nos pueda pro-
porcionar mds alld de lo que se le pregunta en el proceso de andlisis de
las respuestas. Después de la clasificacién, parece que es en la formula-
cidn de preguntas y anotacion de respuestas donde deberiamos buscar la
secuencia de las acciones que haya que realizar.

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

4 Se suele sefialar el primer curse de ESO como el momento idéneo en el que los
alemnos y las alumnas deberfan clasificar el tipo de informacién o informacicnes que pro-
porciona una fuente (politica, econdmica, social o cultural) y con las subdivisiones gue el
profesorado estime oportuno. Véase a este respecto, MEC (1992); Secundmia obligatoria,
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, p. 78.
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Fig. 54. Clasificacidn de la tipologia de las fuentes.

MATERIALES Y/O ARQUEOLOGICAS

Utensilios (de la vida diaria), Mobiliario, Vestidos, Ornamentos (personales
o colectivos), Armas (ofensivas y defensivas), Simbolos guerreros (estandar-
tes...), Instrumentos laborales (herramientas...), Construcciones (templos, ca-
sas, tumbas,...), Esculturas, Monedas, Restos (de personas o animales),
Ruinas, Exvotes, Nombres de lugar (toponimia}, Otras

ESCRITAS

Autobiograffas, Biografias, Crénicas, Censos, Documentos juridicos (consti-
tuciones, codigos, sentencias, leyes, decretos...), Testamentos, Discursos es-
critos, Cartas, Diarios privados, Libros de cuentas, Libros de Historia,
Novelas, Poemas, Leyendas y mitos, Prensa, Estadisticas, Mapas, Gréficas,
Inventarios, Registros parroquiales, Oiras

VISUALES
Pinturas, Chistes dibujados (sétiras, etc.), Fotografias, Grabados, Filmes,
Videos, Programas de televisién, Otras

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

queremos hallar. Asi, por ejemplo, si en un festamento lo que buscamos
es identificar lo que se lega para determinar la cultura material cotidiana
de una época, buscaremos y formularemos un tipo de preguntas (;qué
utensilios deja en herencia?). Si en cambio buscamos algiin tipo de refle-
jo de la conducta piadosa, de la mentalidad o de lo imaginario de una
época (o de su evolucién) podemos fijarnos en otros aspectos del testa-
mento, aspectos que Ia fuente intencionalmente no pretendia comunicar.
Asi, por ejemplo, la pregunta ;cudnto dinero destina el testador para que
se digan misas por su alma? en varios fragmentos de testamentos selec-
cionados a lo largo del siglo xvil en Francia, puede indicarnos la cvolu-
cién de la conciencia religiosa. Al parecer, en determinadas regiones de
Francia, recientemente, se ha realizado el inventario de testamentos an-
teriores a la Revolucién Francesa y se ha podido observar un progresivo
decrecimiento de 1a conciencia religiosa a lo largoe del siglo xvim, preci-
samente por la disminuci6n constante a lo largo del siglo en la legacién
de dinero para las misas. Este aspecto, al lado de otras fuentes, puede
ayudar a explicar una tenue evolucién de las conciencias, larga duracién
no perceptible por la anécdota de la conciencia de una vida, que proba-
blemente podria suponerse como una de las causas de determinadas acti-
tudes colectivas en lo religioso durante la Revolucién Francesa.
Finalmente, ante una fuente hay que proceder a determinar ¢l grado
de fiabilidad. ;Hasta qué punto nos podemos creer lo que dice? ;Qué



ofras fuentes necesitamos para verificar lo que la primera nos manifies-
ta? En este punto, Lando Landi aconseja distinguir entre fuentes inten-
cionales y no intencionales®. Las primeras serfan las destinadas a perpe-
tuar 0 a comunicar una memoria. Asf, por ejemplo, una fotografia desti-
nada al recuerdo es mds fiable en aquello que no pretende comunicar
(ambiente de la casa, trajes que se llevaban en aquellos tiempos, jerar-
quia, en su caso, si es una fotograffa oficial, etc.) que en lo manifiesta-
mente comunicable (sensacién de unidad, ausencia de conflictos a través
de las sonrisas, etc.). Las fuentes no intencionales serfan aquellas que no
tuvieron en cuenta, en el momento de realizarse, la posibilidad de comu-
nicar algo a su entorno o a la posteridad. En este sentido, como sefiala
Angela Garcia Blanco, los objetos materiales serian fuentes de alta fiabi-
lidad®. Segtin el grado de fiabilidad de una fuente, la comparacién o con-
traste entre fuentes es necesaria para efectuar hipétesis de reconstruc-
cion sobre la 1dgica mental.

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

Las fuentes pueden ser utilizadas basicamente, entre otras muchas
posibilidades, en tres mormentos de la didéctica de un contenido concep-
tual hist6rico: como induccién previa a la reflexién de un tema que se va
a plantear, como ejercicio de aplicacion o contraste durante la informa-
cion del tema conceptual subsiguiente respecto de lo que se informa o
relata, y como propuesta de comentario global al finalizar un periodo’.

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

5 L. LANDI (1987): Storia locale e didattica dellia Storia. Milano. Franco Angeli li-
bri, p. 33.

6 A. GARCIA BLANCO (1988): Diddctica del Museo. Ei descubrimiento de los obje-
tas. Madrid. Ediciones de la Torre, p. 8. Véase también sobre esta cuestion, desde el punto
de vista diddctico. E. OSSANNA et alt. (1990): El material diddctico en la ensefianza de
la Historia. Buenos Aires. El Ateneo, p. 76-77.

7 No se puede olvidar que el tratamiento de las fuentes como niicleo de un método di-
dictico predominante en el estudio de la Historia ha sido desarrollado tanto en la
Bducacién Primaria como en la Secundaria. A titulo de ejemplo sefialamos el método pro-
puesto por Landi y Girardet para la escuela elemental y el Taller de Historia del grupo 13-
16 en Espafia. CALVANI, A. (1987): L’ insegnamento della storia nella scuola elementa-
re. Firenze. La Nuova Italia, p. 37-39. Y el GRUPO [3-16 (Maria Camino, Marfa Antonia
Loste, Milagros Martinez, Joaquin Prats, Joan Santacana, Imma Socias, Gonzalo
Zaragoza) (1990): Taller de Historia. Madrid. Proyecto Didédctico Quirdén. Ediciones de la
Torre. También sigue un método similar el Taller de documentos. La Corufia. Adara, 1977,
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no queremos indicar que cada vez que se utilice una fuente, por ejemplo,
se deba realizar sisteméticamente toda la secuencia de acciones. Es mds:
cada una de las acciones o preguntas ante una fuente puede ser aislable y
convertirse asi en un recurso did4ctico uiilizable para la informaci6n o el
apoyo al aprendizaje con énfasis procedimental. Asf, si una de las accio-
nes ante una fuente consiste en identificar la naturaleza de la informa-
cién, se puede ofrecer un texto medieval en el que se pida al alumnado
que, después de leerlo, nos diga simplemente de qué clase de informa-
cién se trata (politica, social, econdmica o cultural...} para, acto seguido,
ser comentado por el profesorado para ampliar la informacién contenida
y sisternatizarla.

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

1. Algunas técnicas correspondientes al uso de
fuentes primarias

El tratamiento de las fuentes primarias deberia emplearse sisematica-
mente a lo largo de toda la ensefianza de 1a Historia en todos sus ciclos y
cursos. Prece 16gico que predominen las fuentes de cardcter material en
los ciclos inicial y medio de la etapa de Primaria y que las de caracter
textual predominen en el ciclo Superior y ESO. A pesar de esta grada-
cidn, las fuentes materiales no deberian ser abandonadas en cuanto se
llega al Ciclo Superior o a la Secundaria obligatoria. Y esto por varias
razones. Bn primer lugar, por su alta fiabilidad y porque constituyen,
como se ha sefialado frecuentemente, un testimonio inapreciable para re-
construir la historia anénima de los sectores no privilegiados de la socie-
dad y sobre la vida cotidiana, por lo menos hasta el siglo xvir'. Presen-
tan la dificultad de su escasez para su uso en el aula, pero, a efectos di-
décticos, pueden ser sustituidos por maquetas, reproducciones o iméage-
nes, sobre todo fotogrdficas’.

8 Asi lo afirma, ya desde 1963, L. WHITE, refiriéndose a la necesidad de Ia cultura
material como fuente: «fncluso en una época tan tardia como el siglo xvill, ;qué sabemos
realmente —y en términos de los documentos escritos, qué podemos saber— acerca de las
niueve décimas partes de la poblacidn, aun en sociedades cultas, gtie carectan de voz y
eran analfabetos?». «Historia, El cambiante pasado». En Fronteras del conocimiento en el
estudio del hombre {1963), Buenos Aires. Eudeba, p. 73-74, Citado por E. OSSANNA et
ali.: Op. cit., p. 61.

9 Algimas empresas de materiales diddcticos han realizado recientemente imitaciones
de artefactos y objetos del pasado con gran precisién acompahados de murales con dibujos
contextualitzadores del use de dichos materiales. Como ejemplo podemos citar la empresa
Esiri. Serveis de Patrimoni i Argueologia, de Barcelona. Entre sus producciones destacan
unas cajas con unas imitaciones extraordinarias de los instrumentos lfticos y en huese del




Podriamos sugerir, entre otras muchas, las siguientes técnicas como
secuencia del procedimiento «uso y proceso de fuentes para obtener in-
formacidn histdrica»™

1. Elaboracién de una autobiografia con la localizacién de documen-
tos y objetos que faciliten la explicacion propia y las diversas transfor-
maciones del entorno.

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

3. Utilizacién de documentos histéricos primarios para informarse
sobre un determinado aspecto histérico (fotografias, objetos, textos, ete.)
mediante la formulacién de preguntas y el registro de respuestas.

4. Recogida, clasificacidn y archivo de documentos histdricos (ora-
les, escritos, visuales y materiales).

5. Elaboracion de un resimen a partir de preguntas realizadas a una o
diversas fuentes,

6. Contraste de Tuentes orales para verificar dos o mds entrevistas so-
bre un mismo hecho histdrico.

7. Construccién de un «museo» de la clase a partir de materiales so-
bre el pasado que estén al alcance del alumnado con respuesta a pregun-
tas bdsicas sobre cada objeto.

8. Observacién pautada de edificios histdricos.

9. Analisis de imagenes artisticas (esculturas y pinturas) con la fina-
lidad de obtener informacion.

10. Contraste de fuentes visuales y documentales sobre un mismo
hecho histérico.

Paleolitico y Neolitico. Ni qué decir tiene que su uso diddcetico como tratamiento de fuen-
tes materiales para curses del ciclo superior de Primaria ¢ de ESO pueden resultar suma-
mente itiles, tal y como hemos tenido ocasién de experimentar.

10 Recordamos aqui que no se trata de utilizar todas estas técnicas necesariamente
para construir un procedimiento sea «el uso y proceso de fuentes para obtener informacisn
de naturaleza histdricas u otro cualguiera. Algunas de estas técnicas, tal y como hemos in-
dicado en la primera parte, pueden seleccionarse en funcidn de las programaciones concre-
tas del PCC del centro. Si se seleccionan deben concretarse en la organizacioén de un orden
de acciones, el cual a su vez debe ser enseflado progresivamente al alumnado. Casi todas
las técnicas que proponemos como ejemplificacidn pueden usarse, en principio, para cual-
quier edad entre 1os 6 y los 16 afios. La diferencia consistird en el ndmero de acciones, en
1a complejidad de las preguntas v en la naturaleza de la meta u objetivo didéactico final, etc,
Asf, por ejemplo, las fuentes escritas en el ciclo inicial de Primaria no se usardn, en espe-
cial durante el primer curso. A partir del ciclo superior, las anotaciones sobre las fuentes
tenderdn progresivamente a pedirse por escrito en lugar de con dibujos, La confeccién de
la autobiografia a partir de fuentes orales y fotogrificas parece que resulta 1itil hasta el pri-
mer ciclo de Secundaria obligatoria y, en cambio, a partir de los 14 afios quienes lo han
practicado en el aula ceinciden en sefialar un exceso de sensacién de infantilismo entre los
alumnos, etc.

169



170

1. Utilizacién de diversas fuentes contradictorias en relacién a un
hecho histérico a fin de emitir hipétesis y entresacar algunas conclusio-
nes.

12. Establecimiento de relaciones entre fuentes primarias y secunda-
rias para obtener informacién.

Resulta evidente que en los trabajos de indagacién histérica en cual-
quier contexto (familia, circulo social restringido, historia local, uso del
archivo, etc.), la técnica del uso de fuentes primarias deber4 tener un pa-
pel relevante. Entendemos, no obstante, el trabajo de indagacion histéri-
€a como una composicidn que puede ser usada sistemdticamente como
método diddctico adaptado a las circunstancias de los alumnos y alum-
nas o como una parte del método didéctico usado puntualmente a lo lar-
go de cada curso o de cada ciclo, individualmente o en equipo.

2. Ciclo inicial (I): Posibles metas u objetivos de
caracter procedimental

Resulta ocioso recordar que en el Ciclo inicial de la etapa de Primaria
los objetivos fundarmentales de aprendizaje giran sobre el drea de Lengua
y en la adquisicién de las competencias pertinentes de la lectoescriptura.
A pesar de ello, dentro del 4rea de Conocimiento del Medio, se pueden
programar de manera regular ensefianzas y aprendizajes de Historia o, si
se prefiere, de ante-Historia". A un historidor profesional le puede pare-
cer irrelevante hacerse preguntas sobre objetos de uso cotidiano y, des-
pués, trasladar las preguntas a aspectos sobre el tiempo pasado mds im-
mediato. Pero en el Primer ciclo de la etapa de educacién Primaria, siem-
pre que no se abandone en el PCC y en la practica el principic de recu-
rrencid, puede resultar sumamente (til «preparar» al alumnado en deter-
minadas competencias basicas y sencillas para el futuro aprendizaje his-
torico propiamente dicho.

En lo que concierne a los procedimientos, consideramos que en el
Ciclo inicial podrian resultar orientadores los objetivos, en lo que se re-
fiere al uso de fuentes, de la figura 55.

En este cuadro hemos propuesto algunos objetivos, sin pretensién al-
guna de exhaustividad, de lo que puede ir preparando a los alemnos ¥
alumnas pequefios/as para entender la Historia a base de ejercitarse en el
uso y manejo de fuentes primarias orales y visuales. En este ciclo, la que

11 Esta expresion ha side usada por Sergio GITTI (1987): «L’uso del documento sio-
rico», En Cl. PONTECORVO (coord.). Storia. Insegnare con i nuovi programmi nella
scuola elementare. Milano. Fabbri editore, p. 127, Se trata de no confundir la ensefianza de
1a Historia en toda su complejidad con la preparacion previa para su aprendizaje adulto en
la escuela elemental o primaria.



Fig. 55. Uso de fuentes primarias. Ciclo inicial 6-8 afios.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Uso y proceso de fuen-
tes primarias para obte-
ner informacion histo-
rica.

+ Jdentificar un objeto ¢
artefacto cotidiano en
desuso reciente indi-
cando utilidades, cuali-
dades o funcionamien-
to.

» Escuchar testimonios
orales de personas de
edad a propdsito de
¢dmo se vivia en otros
tiempos.

* Obtener informacién
a partir de una fotogra-
fia antigua de lugares
conocidos por el alum-
nado.

= Observar fotografias
o videos referentes a la
propia persona o a la
familia.

» Identificar algiin edi-
ficio antiguo de la loca-
lidad a través de una fo-
tografia o imagen.

» Indicar oralmente las
necesidades que resol-
vian objetos o artefac-
tos en desuso reciente
asi como el objeto o ar-
tefacto que lo ha susti-
tuido.

» Comentar cémo po-
drian ser resueltas las
necesidades en tiempos
en que no existiera un
artefacto u objeto cono-
cido hoy o en desuso
reciente.

» Dibujar un objeto en
desuso y su manera de
usarlo.

= Grabar en una casete
una conversacién con
miembros de la familia
acerca de hechos coti-
dianos de! pasado.

« Hablar sobre lo que se
observa en una fotogra-
fia antigua de un lugar
conecido .

*» Clasificar diversos ti-
pos de objetos que su-
ministren informacidn
sobre la propia vida o
sobre la historia recien-
te de la familia (fotogra-
f1as, juguetes, libros in-
fantiles, vestidos, etc.),
indicando sobre qué as-
pectos dichos objetos o
fotografias suministran
informacion del pasado.
« Indicar la funcién en
el pasado de algiin edi-
ficio antiguo de la loca-
lidad mediante dibujos.

17
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parece una mejor manera de trabajar la toma de anotaciones y el proceso
de Ia informacién consiste, légicamente, en los registros crales y en los
dibujos. Las fuentes primarias de cardcter textual constituirdn, sin duda,
una excepcion.

3. Ciclo inicial (il): Ejemplificacién de una técnica.
Utilizacion de documentos histéricos primarios
ara informarse sobre un determinado aspecto
Eistérico (fotografias, objetos, textos, etc.) me-
diante la formulacién de preguntas y el registro
de respuestas
Ante la imposibilidad de desarrollar ejemplos de todas las técnicas enu-
meradas generales para cada uno de los ciclos, propondremos aqui (asi
como en los apartados ¥ capitulos posteriores) la secuencia de acciones
sobre una fotografia u otro objeto material (técnica 3). Las técnicas, den-
tro de la programacién, creemos que deberian ser ensefiadas desde el
Ciclo inicial con un orden sencillo pero constante v preciso: primero el
profesor/a, después el alummnado en grupo conjuntamente con el profeso-
rado, ¥ finalmente los alumnos y alumnas en grupe ¢ individualmente.
Parece reconocido que en esta edad que se sitda antes y después de los
slete afios, los nifios y nifias ya son capaces, en general, de describir las
principales caracteristicas de una fuente concreta del pasado (fotografi-
as, objetos, edificios...) y pueden emitir algunas hipétesis acerca de su
uso. La secuencia de acciones podria ser la de [a figura 56.

A pesar de que sefialamos un orden determinado, la improvisacion de
los profesores y profesoras asi como 1a libre imaginacion de los nifios y ni-
fias no debe limitarse, Tampoco es necesario ejercer una excesiva presion
Para que vayan por el orden que sugerimos. Hay que tener presente que [as
propuestas estdn en funcién de la creatividad de las maestras y maestros y
de la manera de ayudar a su oficio y no al revés, Por supuesto que las acti-
vidades de aprendizaje concretas pueden sugerir, ademds de la secuencia
de acciones propuesta, otras correlaciones con aspectos temporales, de
continuidades y cambios, de causalidad ¢ de comunicacién de la informa-
cion obtenida. Pueden tratarse objetos mds antiguos si se relacionan, por
ejemplo, con relatos histdricos de personajes famosos o con imédgenes de
edificios emblemadticos (castillos o monasterios). El ejercicio de formula-
cién de preguntas sobre objetos en algunos casos se puede iniciar sobre ar-
tefactos actuales muy conocidos, por ejemplo una lata de Coca-Cola®. Una

12 Véase la lista de las 40 preguntas sobre una fata de Coca- Cola segiin una idea de I.
Henningar-Shuh de los Museos de Nueva Escocia (Canadd}, Citado por A, Garcia Blanco.
Op. cit., p. 30- 32.



Figura 56

Ciclo 6-8
Secuencia de acciones ante una o mds fuentes primarias

Pasos

1. kdentificacidn.

2. Descripeién de las partes principa-
les(*).

3. Finalidad o funcionalidad (si es un
objeto).

4. Informacién que nos properciona
respecto del pasado.

5. Registro de la informacién propor-
cionada (cédmo se usaba, en qué mo-
mentos y en qué ambiente, y posible
correlato con otras fuentes).

Preguntas

1. ;Qué es esto?
2. ;Cémo es? O jqué se ve?

3. ;Para qué servia? ;Se usa hoy
atin? ;Qué lo ha sustituido?
4. ;Como lo podemos saber?

5. (Sabrias dibujar quién usaba y
c6mo se usaba el objeto? ;Podrias
decirme qué existe adn hoy en la fo-
tografia de esta calle y que ha despa-

: ) | recido?
(*)Si es una fotografia, convendria
=}

establecer relaciones pasado-presen-
te vy un orden de lectura de primer
plang a iiltimo plane (sin decirlo ne-
cesariamente asi) y de derecha a iz-
quierda.

vez que el alumnado se familiariza con ellas se pasa a un objeto en desu-
so o al mismo objeto en tiempos pasados.

Por otra parte, se debe advertir que cada una de las acciones de una
técnica puede constituir un recurso didéctico aislable que se puede con-
cretar en actividades de aprendizaje para la ensefianza de hechos y con-
ceptos. Asi, por ejemplo, se puede pasar una diapositiva o un mural con
una imagen de un monumento emblemdtico de la localidad o de la co-
munidad auténoma y proceder a actividades aisladas en las que se pre-
gunta a los alumnos, por ejemplo, qué es lo que se ve y si alguien ha es-
tado alli. A tenor de las respuestas se puede narrar un pequefio relato
adecuado a la edad de los alumnos para proporcionar una informacién
nueva.

A titulo de ejemplo, sugerimos durante el primer curso del ciclo la re-
alizacién de determinadas actividades de aprendizaje sobre el tema «La
abuelas. Con esta finalidad se puede pedir a los nifios y nifias toda una se-
rie de sugerencias sobre materiales que estdn a su alcance. O en su caso,
pueden usarse materiales complementarios de la biblioteca del aula, as-
pecto este tltimo que sabemos dificil atin en la actualidad (Fig. 57).

Estas actividades sugeridas, que pueden explotarse en miltiples di-
recciones (tiempo, causalidad, relatos, medio fisico, lectura y escritu-
ra...}, pueden también motivar pequefios trabajos de indagacién personal
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Fig. 57.

Una programacion de la técnica (fig. 56) a lo largo del primer curso.

Temas y materiales

Preguntas bdsicas

1. Fotografia de un nifio o nifia de 6-
7 afios y su abuela.

2. Comparacién de dos fotograffas (la
abuela y sus hermanos) contempordnea
del nifio o nifia y una fotografia antigua
de la abuela y sus hermanos a fa edad
de 6-8 afios.

3. Fotografias de juegos actuales se-
mejantes a juegos antiguos (bicicle-
ta).

4. Fotografias de deportes, juguetes
y libros actuales y de la época de la
abuela.

5. Fotografias de comics actuales y
de la época de la abuela.

6. Fotografias de otras distracciones
actuales ¥ de la época de la abuela.
7. Fotografia de la escuela de ia épo-
ca de la abuela.

8. Dos fotografias, una actual v otra
del tiempo de la abuela, del mismo

lugar.

1. ;Quiénes son? ;Cudntos hermanos
tuve la abuela?

2. ;Quiénes sén? ;Quiénes eran?
¢Qué puedes decir de la fotografia
mds antigna? ; Tienes td alguna foto-
grafia antigua de tu abuela cuando
era pequefia?

3. Aplicacién de las preguntas de la
secuencia técnica (Fig. 56).

4. (A qué jugaba la abuela cuando
era pequefia? ;Qué lefa? ;Practicaba
algiin deporte? ; Por qué? Dibuja a la
abuela jugando cuando era pequefia.
5. ¢Son iguales los cémics hoy que
en tiempos de la abuela?

6. Aplicacién de las acciones de la fi-
gura 56.

7. Qué puedes decir de la fotografia
de la escuela de la abuela?

8. Aplicacion de las acciones de la fi-
gura 56,

a nivel familiar entre los abuelos de [os nifios del anla. En su caso, du-
rante ¢l segundo curso se podria ampliar un esquema semejante, pero en
el marco de la localidad”. La finalidad principal, en lo que se refiere a
los procedimientos en Historia, consiste en ir desvelando en el alumnado
una conciencia de la fuente y de c6mo ésta puede proporcionarnos infor-
maciones sobre aspectos parciales del pasado.

4. Ciclo medio (I): Posibles metas u objetivos de
caracter procedimental

En el Ciclo medio, los alumnos ya deberian haber adquirido las compe-
tencias de lectoescritura. A pesar de ello parece aconsejable que el uso y

13 Las ideas para la descripcidn de esta serie de actividades de aprendizaje han sido
extraidas y reelaboradas a partir del libro del alumno de K. SWIFT (1991): Gur gran.
Londres, Logman. Se encuentran dentro del proyecto curricular ya mencionado, en la pri-
mera parte, titulado A sense of History.



proceso de fuentes primarias en sus actividades de aprendizaje de His-
toria tengan aiin un caracter activo y se muevan dentro del campo de lo
concreto. Fsto no obsta para que se puedan introducir breves fuentes de
cardcter escrito segin la dindmica que se estime oportuna en la progra-
macion del drea y en el papel que se considere relevante para la disci-
plina.

Los objetivos 0 metas de caracter procedimental que, en referencia a
los programas, podrian sugerirse en el ciclo medio respecto del uso y
proceso de fuentes primarias para el Ciclo medio podrian ser algunos de
los siguientes (Fig. 58):

Hay que tener presente que a partir del Ciclo medio puede ser nece-
sario volver a empezar por el sistema de acciones del nivel 2 del ciclo
anterior.

Fig. 58.

Uso de fuentes primarias. Ciclo medio 8-10 afios.
Procedimiento Metas u objetivos: nivel 3
Uso y proceso | — Realizar deducciones sencillas a partir de la observa-
de fuentes pri- | cién de fuentes primarias.
marias para ob- | _ Clasificar diferentes tipos de objetos o artefactos anti-

tener informa-

= el guos (monedas, herramientas, vestidos, rates...) segin el
cidén  histérica.

tipo de informacidn que nos suministren acerca del pasado.

— Identificar los usos y funciones de algin edificio, con-
junto arqueolégico o resto material emblemdtico de la
propia localidad.

— Bxplicitar de manera ordenada aspectos de la vida cofi-
diana referidas al barrio o localidad a partir de fotografi-
ag, films o videos.

— Contrastar o comparar documentacién de otros tiem-
pos con la actual (periddicos, facturas, anuncios, docu-
mentales cinematogrificos, etc.).

~ Realizar un pequefio irabajo de indagacidn sobre algin
edificio o lugar significativo de la localidad integrando
diferentes fuentes de informacion.

— Distinguir entre leyenda e historia a partir de una na-
rracidn argumentando la distincién asi como identificar
apectos de ficcion en descripciones histéricas (como, por
ejemplo, la exageraciones evidentes de las gestas de per-
sonajes histéricos).

— Formular y responder preguntas sencillas sobre breves
documentos histéricos de cardcter escrito.
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5. Ciclo medio (ll): Ejemplificacién de una técnica.
Utilizacién de diversas fuentes contradictorias en
relacion a un hecho histérico a fin de emitir hipé-
tesis y entresacar algunas conclusiones
Propondremos la ejemplificacién de la técnica 11, adaptada al Ciclo me-
dio y al objetivo de distinguir entre leyenda e historia en lo que se refiere
a fuentes histéricas. El sistema de acciones podria ser el de la figura 59.
En este tipo de ejercicios se presupone por parte de las maesiras y
maestros que antes han introducide el tipo de documento, que los alum-
nos saben qué es una leyenda y se habla de un personaje que pueda ser
popular o conocido o que posea una cierta aureola mitica. Los textos

Fig. 59.

Técnica: Establecimiento de relaciones entre fuentes primarias
¥ secundarias. Secuencia de acciones.

Pasos

Preguntas

1. Identificacion de la primera fuen-
te: tipologia.

2. Identificacidn de la segunda fuen-
te: tipologia.

3. Periodizacién aproximada de las
dos fuentes(*),

4. Identificacién de la informacion
de cada fuente por separado.

4.1. Coincidencias (anotaciones es-
critas o en forma de dibujo).

4.2 Discrepancias.

5. Identificacidn de la fuente que es
leyenda.

6. Argumentacidn.

7. Identificacién de la fuente que no
es leyenda.

8. Argumentacién.

(*)Las fuentes, a partir de la informacién
del profesorado, deben periodizarse sim-
plemente como «del mismo tiempe que
la época del rey Jaime, del tiempo de los
castillos, o de cualquier otra periodiza-
cién que se haya empezado a usar» o
bien «muy posterior a la época del rey».

1. (Qué es?
2, ;Qué es?

3. ;De qué época son los textos 1 y
27

4. ;De qué nos habla el texto 17 ;Y
el texto 27 ;Hay algo que ne entien-
des? ;Qué? ;En qué coinciden? ;En
qué discrepan? ;De qué nos infor-
man? ;Qué crees que podemos cre-
ernos? ;Qué crees que no podemos
creernos? ;Por qué?

5. ;Cudl de los textos es una leyen-
da?

6. ;Por qué?

7. (Cudl de los textos es una fuente
histérica de su mismo tempo?

8. ;Por qué?




pueden ser leidos por los alumnos si son muy breves. En caso contrario,
es recomendable que se den los textos a los alumnos pero que quien los
lea sea el profesorado. Se presupone también que los alumnos, por la in-
formacion recibida, va son capaces de tener unas referencias de secuen-
cia temporal minimas {«la época de los primeros cazadores», «la época
de los primeros campesinos», «la época de los romanos», «la época de
los castillos» u otras).

A continuacion proponemos el ejemplo del tratamiento legendario y
lo que dice la crénica acerca del rey de la Corona de Aragén Jaime I «el
Conquistador», un personaje histérico relevante para diversas comuni-
dades autdnomas de la Espaiia actual.

La profesora o el profesor deben hablar previamente con un tono de
relaro de la existencia del rey, del hecho de que en su tiempo alguien es-
cribi6 acerca de su vida y que a esto se le llamaba «crénica». También
debe poner a los alumnos ante la figura del recopilador de leyendas y
tradiciones del siglo xx, narraciones que se pasaron de padres a hijos du-
rante afios hasta llegar a nuestros dias. Puede ser 0til en esta contextuali-
zacion previa usar alguna fotografia de estatuas, o de dibujos, de perso-
najes, de la tumba donde actualmente estd enterrado el rey, etc.

Una vez realizada esta puesta en escena se reparten los textos a los
alumnos y alumnas y el maestro o [a maestra les leen con énfasis el rela-
to de la muerte del rey.

Texto 1

«Cuando el rey Jaime I murid, el diablo queria Hevarse su alma,
porque decia que durante su vida habia pecado mucho. Pero en seguida
descendio de los cielos el arcdngel San Miguel, provisio de sus balan-
zas. Los diablos no paraban de poner en uno de los platillos, pecados y
mels pecados, que, segiin decian, habia cometido el gran rey. Los dnge-
les sdlo pusieron una piedra y una astilla de cada una de las muchas
iglesias que habia hecho levantar en muchas ciudades, villas y pueblos
reconguistados a los moros. El platillo de la balanza de los dngeles pesé
mil veces mds que el de los diablos, los cuales regresaron al infierno
con el rabo entre las piernas, mientras que el alma del gran rey, acom-
paiiada por miles y miles de dngeles que habian velado por él subia
triunfante a los cielos, de manera parecida a como se habia paseado su
ejército triunfante por la Tierra.»

Texto 2

«El rey Jaime estaba en Valencia recredndose y divirtiéndose. Iha
de caza y asi visitaba a la vez todos los castillos y villas del reino.
Cuando estuvo en Xdtiva, el rey Jaime cayd enfermo de fiebre. Estaba
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tan enfermo gue no se podia levantar. Todos los médicos lo vieron muy
mal ya que el rey tenia mds de ochenta afios. Unos dias después su hijo
Pedro lo llevé hasta la ciudad de Valencia. Cuando llegé a Valencia
toda la ciudad salid a recibirle. Allf se confesd y comulgd. Y cuando lo
hubo hecho tuvo una gran alegria de ver el buen fin que Dios le habia
concedido. Llamé a sus hijos y a sus nietos. Y les bendijo. Después, con
las manos entrecruzadas sobre el pecho, dijo la oracidn que Nuestro
Serior Jesucristo pronuncié en la cruz. Después de haberia dicho su
alma salié de su cuerpo y se fue al Paraiso, el dia seis de julio del afio
1276, Su cuerpo fue trasladado al monasterio de Poblet, que estd en el
centro de Catalunya v es de monjes blancos.»"

Ambas lecturas pueden dar lugar a un debate en el que se sigan las
acciones y preguntas propuestas en la figura59, las cuales pueden ser ex-
plotadas segiin el material diddctico disponible a base de dibujos, resi-
menes, identificacién de imdgenes, etc.

6. Ciclo superior (1): Posibles metas u objetivos de
caracter procedimental
En el Ciclo superior, el alumnado, aungue ne podemos afirmar que esté
en camino de realizar operaciones formales, pueden aumentar en un cier-
to grado de complejidad el trabajo con las fuentes. Las metas u objetivos
que podrian alcanzarse en este ciclo podrian ser los de la figura 60.
Durante el Ciclo superior y, en lo que concierne a las fuentes prima-
rias, parece descrito que los alumnos pueden llegar a tener una concien-
cia firme de la variedad de fuentes histéricas relacionadas con distintas
épocas. A esta edad, la distincién consciente entre fuentes primarias y
secundarias es ya perfectamente posible y pueden manifestarlo signifi-
cativamente con estas misinas palabras. Segiin parece, al final de este ci-
clo los alumnos y las alumnas pueden ser capaces, en sz mayoria, de re-
alizar inferencias claras a partir de relatos que procedan de ambos tipos
de fuentes. Segiin algunos autores, el alumnado del Ciclo superior estd
en disposicién potencial incluso de detectar vacios en la informacidn
proporcionada por las fuentes escritas. Entre los 10 y los 12 afios corres-
ponde ya plenamente la introduccidn a la lectura de grificas sencillas
como fuentes aunque, habitualmente, se trate de fuentes de cardcter se-
cundario.

14 El texto primero ha sido extraido de un compedio de leyendas catalanas recogidas
por Joan AMADES. El texto 2 es ua fragmento de la Crénica del Rey Jaime L.



Fig. 60.
Uso de fuentes primarias, Ciclo superior 10-12 afios.

Procedimiento Ohbjetivos: Nivel 4 Objetivos: Nivel 5

Uso y proceso | — Clasificar diferentes tipos | — Formular preguntas sobre
de fuentes pri- | de fuenfes materiales (esta- | aspectos del pasado a perso-
marias para ob- | tuas, monedas, edificios, | nas que fueron testimonios de
tener informa- | dtiles, ete.) cxplicando so- | ellos a partir de esquemas o
cién histérica. | bre qué aspectos de la vida | pautas ordenadas.

en el pasado nos dan infor- | — Analizar textos sencillos de
macién (econdmica, social, | autores o instituciones de
tecnoldgica, cultural, coti- | otros tiempos identificando
diana, etc.). aquellos aspectos sobre los
— Identificar algunos ele- | cuales nos dan informacién
mentos del pasado o aspec- | (preferentemente en dmbitos
tos histéricos presentes en | locales y nacionales).

un paisaje tural o urbano. | — Detectar diferentes elemen-
— Analizar fotografias, gra- | tos histdricos a partir del an4-
bados, mapas, etc.. de otras | lisis de fotografias aéreas.
épocas a fin de extraer in- | — Integrar en la narracién de
formacién. algdm hecho o personaje de la
- Reconocer el valor de los | historia nacional la informa-
documentales filmicos del | cién suministrada por diferen-
pasado como fuentes de do- ! tes tipos de fuentes.
cumentacién hitdrica. — Seleccionar tipos de fuentes
— Deducir informaciones | que podrian ser itiles para
sencillas a partir de la com- | proporcionar informacién en
paracién de fuentes escritas | una indagacién histdrica (por
y visuales. ejemplo, para una nvestiga-
— Identificar qué tipos de | cién sobre la evolucién de la
fuentes histéricas podrian | propia localidad, seleccicnar
ser ttiles para una linea co- | adecuadamente descripciones
rrecta de investigacidn so- | escritas, fuentes visuales como
bre algtin hecho de la histo- | fotografias y planos antiguos,
ria local o nacional. fuentes estadisticas, como los
censos o los registros parro-

quiales o testimonios orales).

7. Ciclo superior (ll): Ejemplificaciéon de una técni-

ca. Contraste de fuentes orales para verificar dos

o mas entrevistas sobre un mismo hecho histérico
Ejemplificaremos para el Ciclo superior de Primaria la técnica de la obten-
cidén de informacién a partir de fuentes primarias orales (técnica 6). Como ya
se ha podido observar anteriormente, el uso de fuentes orales s posible e in-
cluso deseable que se realice desde el primer curso de la etapa de Primaria y
puede prolongarse hasta el tltimo curso de Bachillerato. Actualmente, cons-
tituye uno de los campos de la historiografia y, ademnds de la técnica especifi-
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ca de obtencién de informacion en el pasado, estimula la ordenacitn, la cla-
sificacién y el andlisis de los datos obtenidos. A partir de las fuentes orales
se pueden realizar perquefios trabajos de indagacién en el que la biisqueda
y proceso de otro tipo de fuentes primarias coetineas puede llegar a ser im-
portante. Las fuentes orales, sean familiares o no, inciden y estimulan el co-
nocimiento, por la via inductiva, del contexto hist6rico general de una s0-
ciedad, y suelen superar, en los resultados de aprendizaje obtenidos, el es-
tricto marco auténomo de lo estudiado. Se han revelado especialmente (ii-
les y motivadores para enmarcar y estimular los conocimientos factuales y
conceptuales de la época Contemporénea y de la liamada historia reciente®.

La secuencia para obtener informacidn a partir de las fuentes orales de-
pendera, en principio, de los objetivos gue nos propongamos y del alcance
que queramos conseguir. Podernos realizar una secuencia de acciones para
obtener informacidn simultinea de orden cultural, social, econdmico, for-
mas de produccién, actividad politica, conflictos concretos, vida cotidiana,
etc. O puede interesarnos, en funcién de los contenidos del programa de es-
tudios concretos de Historia en el Ciclo superior, una informacidn sobre un
hecho concreto como motivacién iniciat para el estudio de un tema de
Historia'.En los ceniros que se ubiquen en un entomno rural, los objetivos
de estudio a través de fuentes orales pueden ampliarse al campo de [a topo-
nimia, la casa rural, la zoologia, la botdnica, la mineralogia, etc. con lo que,
si asi se prefiere, sc pueden crear series de estudios interdisciplinares.”

[5 A este respecto, resuita sumamente interesante €l articulo y ¢l modelo de encues-
ta experimentado en el aula y comentado por M. COLOMER i ROVIRA: «La familia com
a laboratort de recerca histdricas. En L' Aveng. Revista d' historia, 68-70.

16 Durante los cursos 1988-89 y 1989-90 en el I. B. «F. Mompou» de Sant Viceng dels
Horts (municipio de la comarca del Baix Llobregat, a unos 20 km. de Barcelona) conseguimos
motivar €] estudio de la Guerra Civil a base de proponer a los alumnos, una semana antes de
empezar el tema, un pequefio trabajo de obtencidn de informacién a través de fuentes orales de
personas de la localidad sobre 1a base de una tnica pregunta: «;Qué ocurrié en Sant Viceng
dels Horts el 18 v el 19 de julio 1936»2 La pluralidad de respuestas y, sobre todo, de las valora-
ciones de los testigos presenciales de aquellos dias, encarnados en contexios y lugares concre-
tos para el alumnado, fue un estimulo fuerte para «saber» qué fue aquelio de la Guerra Civil.

17 La mayor parte de las ideas que verfimos sobre fuentes orales asi como los restime-
nes de los cuadros proceden de reelaboraciones que hemos realizade a partir del magnifico
libro de J. MIRALLES i MONTSERRAT (1985): La historia orgl. Qliestionari i guia
didactica. Palma de Mallorca. Ed. Moll. Consideramos esta obra modélica ya que trata
desde los aspectos tedricos y epistemoldgicos, pasando por la metodologia, hasta los cam-
pos concretos de estudio, los tipos de fichas y numerosos ejemplos. Para maestros, maes-
tras y profesorado en general constituye un auténtico manantial de ideas didécticas en el
tratamiento de las fuentes orales para todos los ciclos de la ensefianza, incluida la universi-
tariz. Su traduccion al castellano, de no existir todavia, deberfa constituir una urgencia
aungue sus ejemplos se circunscriban a la Mallorca natal del autor, Véase también, T. SIT-
TON y O. L. DAVIS, Jr. (1989): Historia oral. Una guia para profesores (y otras perso-
nas). México. Fondo de Cultura Econdmica,



Fig. 61.

Campos de estudio a través de fuentes orales (I)

1. Historia de la vida del informador.

2. El conocimiento de la naturaleza.
(Toponimia urbana, rural, marina, astronomia y metereologia, zoologia, botd-
nica, mineralogia, el cuerpo humano...).

3. La cultura popular matetial.

(La casa urbana y la casa rural, el mobiliario y otros accesorios caseros, la
ropa masculina y femenina, los productos de ia cosecha v de la pesca, obten-
cién de alimentos en general, herramientas de los trabajos e industrias case-
ras, instrumentos y objetos de labranza y pesca, monedas, pesos y medidas,
medios de comunicacién, de reproduccidn de sonida e imagen, de desplaza-
miento y de transporte...).

4. La cultura popular oral.
(Cuentos, tradiciones, leyendas, anécdotas, chistes, férmulas idiomadticas es-
peciales, adivinanzas, refranes, locuciones, cancioneros...).

5. Las formas de vida. Usos v costmbies.

— Organizacidn de la comunidad y de la produccion
(entidades sociales, clases, desequilibrios demograficos, familia, estructura
de la propiedad... produccion agricola, pastoreo, pesca, productos artesana-
les y oficios, comercio, transportes v comunicaciones... ).

— Los ciclos de la vida.

(Ritos de paso: concepcidn, gestacidn, nacimiento, bautismo, infancia, ado-
lescencia, trabajo, servicio militar, matrimonio, ritnal de bodas, muerte... y
vida cotidiana durante la semana, durante el mes, a lo largo del afio, dias de
fiesta y su significado consciente...).

— Usos y costumbres.

(Subsistencia: alimentacién, indumentaria, higiene, medicina popular... ac-
tividades laborales: trabajos atribuidos a la mujer, oficios, cargos munici-
pales, profesiones liberales, oficios ambulantes, mercados y ferias... activi-
dades lidicas: teatro, cine, toros, circo, fuegos artificiales, fiitbol, otros de-
portes, competiciones, musica y baile, danzas procesionales, juegos, caza,
pesca, lecturas, tipos de conversacién... actividades educativas: ensefianza,
escuela,... actividades religiosas, politicas, culturales...}.

— Creencias.

(Seres v fuerzas sobrenaturales, sujetos relacionados con la religién y la ma-
gia, objetos, productos y animales relacionados con la religién y la magia, la
cultura popular oral magicorreligiosa, creencias magicorreligiosas...).

Como puede observarse en la figura 61, el campo de intereses sobre
la tipologia de informaciones que se pueden obtener en lo que concierne
a la Historia oral es muy numerosa. En relacidn a los aspectos mds tradi-
cionales de la Historia y su incidencia en la vida local o viceversa (segin
la metodologia diddctica del profesorado), los campos de estudio sobre
los que se puede obtener informacidn en el momento de redactar la pre-
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sente obra (1994) son los que destacamos en la figura 62,

Proponemos a continuacidn una secuencia de acciones sobre la téc-
nica de tratamiento de fuentes orales especialmente pensadas para los
alumnos de Ciclo superior y que puedan proporcionar también un re-
fuerzo v crecimiento sobre la idea de continuidad y cambio en la
Historia.

Fig. 62.

Campeos de estudio a través de fuentes orales (II)

LA HISTORIA LOCAL

1. Principales acontecimientos politicos, econémicos, sociales y culiurales.

— De la época de la Restauracién borbonica (1874-1923),
— De la época de la Dictadura de Primo de Rivera (1923-30).
— De ia época de la Segunda Repiiblica (1931-39).
— De Ia época de la Guerra Civil (1936-1939).
— De la época de la dictadura del general Franco (1939-73).
— De la época de la monarquia de Juan Carles I (1975-...).
2. Incidencia de los hechos de estas épocas en el 4mbito local.
—La politica.
— La poblacion.
— La produccién.
— El urbanismo.
— La cultura (arquitectura, pintura y esculiura, lengua —en comunidades
con lengua propia distinta del castellano—, literatura, misica, arte popular,
patrimenio arqueoidgico...).
3. Otros aspectos de la vida cotidiana.
— Cambios de actitud ante el mundo y ta transformacién de las formas de
vida.
— La aparici6n de los instrumentos nuevos de la vida modema y su impacto
en la vida cotidiana.
— Los delitos y accidentes més famosos que se han vivido o se recuerdan,
— Los personajes o grupos humanos singulares.

Los alumnos deben ir provistos de una casete y una encuesta previa
que se debe leer en clase antes de empezar la actividad para despejar du-
das y aclarar cuestiones. Es de interés que la encuesta se realice en gru-
pos de fres o cuatro a personas que tengan una edad semejante —sean fa-
miliares 0 no—. Cuanto mis alejados en el tiempo estén los entevistados
resulta didacticamente mds estimulante, entre otros motivos porque la
gente mayor dispone de mds tiempo para poder atender a los jévenes y
ademds les suele gustar, Por tanto, propondriamos, de entrada, que la en-
cuesta se realizara a personas entre los 70 y los 80 afios de edad. La se-
cuencia de acciones podrfa ser la de la figura 63.



Fig. 63

TECNICA: Obtencién de informacion a partir de fuentes orales

Secuencia de acciones

Obtencién de fuentes de apoyo

0. Provisién de una grabadora cassette. Pruebas de
funcionamiento. Comprobacién de volumen y cali-
dad de grabacién.

Fase A: entrevista

. Ficha personal de ia persona entrevistada

1 Nombre y apellidos

2 Fecha y afio de nacimiento

.3 Lugar de nacimiento

4 Ocupagidn de los padres

5 Niimero de hermanos

6 Estudios

7 Ocupacion profesional {en el momento
de la jubilacion en su caso

1.8 Numero de hijos y nietos

1.9 Afiliacién o sirmpatia y en su caso sindical*

1.10 Creencia religiosa®

2. Condiciones de trabajo (en su caso antes de la ju-

bilacién)

2.1 Ocupacién. Ocupaciones anteriores. Razones
de los cambios.

2.2 Edad en que empezd a trabajar

2.3 Sueldos percibidos: evolucidn con concrecidn
de afio y lugar

2.4 Horario de trabajo (evolucién)

2.5 Dias de vacaciones/afio

3. Condiciones de vida

3.1 Tipe de casa (a lo largo del de su vida): e, ni-
mero de habitaciones, alquiler/propiedad

3.2 Qué electrodomésticos posce? ;Cudles fueron
los primeroes que tuve? ;Como cambid su vida?
:Qué hacfa antes de poseerlos?

3.3 Alimentacidn: comida, mends y bebidas & lo
largo de la vida (distinguiendo dias laborables
y festives, épocas de crisis, guerra, etc.)

* Hay que recerdar al alumnado que de acuerdo con
el articndo 16.2 de [a Constitucidn nadie estd obliga-
do a contestar sobre su religién o creencias. Por lo
tanto en estas preguntas se debe advertir al entrevis-
tado de su derecho.

Fase B

1. Elaboracién de un resumen de cada apartado

2. Vactado sencillo de datos numéricos en parrillas

3. Bstablecimiento de comparaciones: similitudes y
diferencias

(Si parece conveniente se debe en-
sayar la forma de realizar las pre-
guntas: ;jcomoe se iHama usted?
jeudndo empezd a trabajar? etc.)

1. Fotocopias del certificado de
nacimiento, DNI, libro de familia,
titulos académicos, fotocopia de
camnet politico o sindical, otros ...

2. Monedas antiguas, papel mo-
neda en desuso, hojas de salario,
certificados, otros ...

3. Fotocopias de facturas, planos
de la casa, fotografias de eleciro-
domeésticos antiguos, meniis de
la abuvela...

Formulacién de preguntas

(D que cosas del pasado nos in-
forma el conjunto de entrevistas?
{Todos los entrevistados contes-
tan lo mismo?

Qué relaciones puedes establecer
entre el tipo de casa v 1a profesién?
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A lo largo de esta técnica —que puede, obviamente, simplificarse se-
giin los objetivos del profesorado o ampliarse y aplicarse a cursos supe-
riores—, se deberd insistir, necesariamente, en el conocimiento de voca-
bulario histérico a tenor de las respuestas de los encuestados: franquis-
mo, clandestinidad, diferencia entre sindicato y partido, etc.

Por supuesto, no estd de mds insistir en que la técnica de la fuente
oral puede ser mucho mas breve (se puede usar mds veces a lo largo del
curso) y debe estar en funcién de la programacién del ciclo.

A tfinlo de ejemplo, proponemos una ficha para la investigacién de
la toponimia (Fig. 64)'%;

Fig. 64.

TECNICA: Obtencidn de informacion de una fuente oral (2).
Ficha toponimica.

1. Nombre del lugar.

2, Situacin.

3. Limites,

4. Descripeitn (morfoldgica).

5. Extensién {aproximada).

6. Propietario/a.

7. Topénimos menores que contiene.
8. Datos de cariz histérico.

Es muy posible que si el entrevistado se encuenira a gusto con los
entrevistadores se produzcan repeticiones y desérdenes en las exposicio-
nes ante las cuales el profesorado debera intervenir para ayudar a los
alumnos a resituar las informaciones registradas.

8. Secundaria obligatoria, Primer ciclo (I): Posi-
bles metas u objetivos de caracter procedimental
En el Primer ciclo de la Secundaria obligatoria (entre los 12 y los 14
afios), buena paite de los alumnos, en teoria, deberfan ya ser capaces de
operaciones formales y, por lo tanto, la instruccion deberfa iniciarles en
esta direccidn, también en lo que concierne a lo procedimental. Por otra
parte, 1a dimensién progresivamente textual tanto en lo analitico como
en el tipo de registro de datos y en la comunicacién de la informacion
parece que ha de ser prioritario.

Los posibies objetivos y metas de cardcter procedimental para la
Secundaria obligatoria podrian ser los de la figura 65.

18 J. MIRALLES i MONTSERRAT: Op. cit., p. 100.



A lo largo del Primer ciclo de Secundaria obligatoria, el alumnado
puede comparar relatos de los mismos acontecimientos y registrar con-
trastes y similitudes asi como empezar a identificar los aspectos de las
fuentes que podrian no ser imparciales. En los textos, el alumnado, en
general, a lo largo del segundo curso puede distinguir entre hechos y
opiniones y debe iniciarse ya en la interpretacidn senciila de fuentes es-
tadisticas, a pesar de que éstas, por su cardcter secundario, serdn tratadas
en el proximo capitulo.

9. Secundaria obligatoria, Primer ciclo (ll): Ejem-
plificacién de una técnica. Andlisis de imagenes
artisticas (esculturas y pinturas) con la finalidad
de obtener informacion

Ejemplificaremos para la Secundaria obligatoria la técnica de obtener
informacién a partir de imdgenes artisticas o llamada también fuentes
iconograficas (técnica 9).

El empleo mis frecuente de las fuentes iconograficas suele ser basi-
camente ilustrativa o demostrativa de los conceptos o hechos y casi nun-
ca se utiliza como fuente de informacién inicial o dentro del desarrollo
de un tema conceptual determinado”. El estudio de las fuentes iconogré-
ficas en los dltimos afios se ha dilatado considerablemente al considerar
algunas la reciente historiografia como uno de los campos de estudio del
pasado el mundo de las mentalidades y de lo imaginario, para lo cual la
imagen constituirfa uno de sus testimonios privilegiados®.

Las imégenes, especialmente las de origen artistico —sean éstas de
primera fila, de importancia local o de consumo artesanal como las figu-
ras de la cerdmica griega— son especialmente abundantes a lo largo de la
Historia y constituyen una fuente didactica de interés. En general podri-
amos distinguir ¢inco grandes bloques. 1) En primer lugar, las imdgenes
de la Prehistoria que, al parecer, nos hablan fundamentalmente de socie-
dades cazadoras. Las imdgenes del mundo antiguo —relieves, pinturas
murales, esculturas de bulto redondo— ordinariamente muy dificiles de

19 I. LLIMARGUES: «Una imatge pot enganyar més que mil paraules», En L’ Aveng.
Revista d’ Histdria, 174, 66-68.

20 Uro de los problemas que se plantea la actual ensefianza de la Historia, una vez
constatado el hecho de que no se puede estudiar todo, consiste en dar respuesia a la pre-
gunta ;Qué Historia ensefiar? Las preocupactones de la disciplina hoy, ;constituyen una
base que de alguna manera debe modificar los contenidos factuales y conceptuales en la
ensefianza? Si la respuesta fuera positiva no cabe duda de que se deberia entrar de alguna
manera en el andlisis de las mentalidades que historiadores como P. Arigs o M. Vovelle,
por citar $6lo a los meds conocidos, han intreducido con selvencia en el campo de las prec-
cupaciones del historiador o historiadora actuales.
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Fig. 65.

Uso de fuentes primarias. Primer ciclo de ESO: 12-14 aiies.

Procedimienio

Objetivos: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Uso y proceso
de fuentes pri-
marias para ob-
tener informa-
cién histérica.

— Informarse de deter-
minadas situaciones his-
téricas a partir de entre-
vistas a testigos de los
hechos.

— Analizar, comentin-
dolos de acuerdo con
una pauta establecida,
textos importantes de la
Historia de la Humani-
dad (declaraciones insti-
tucionales...).

— Analizar la informa-
cién que nos suminis-
tran diferentes tipos de
documentales.

— Registrar informacidn
mediante cintas de vi-
deo sobre aspecios que
puedan informar maiia-
na sobre la historia de
hoy.

— Constatar fuentes de
informacién contradic-
torias a propdsito del es-
tudio de un mismo as-
pecto.

— Comparar la utilidad
de diferentes fuentes
histéricas como testimo-
nios para una investiga-
¢i6n concreta,

— Interpretar los mensa-
jes de pinturas, ¢ imdge-
nes diversas del pasado
a partir de la aplicacion
de informacion recibida.

— Realizar andlisis de diferen-
tes objetos y restos materiales
del pasado atendiendo a Ias di-
ferentes técnicas, materiales y
variables que incidieron en su
construccidn o disefio.

— Ensayar reconstrucciones hi-
potéticas a partir del analisis
de restos materiales fragmen-
tarios del pasado,

— Fijar con precisidon mds o
menos aceptable los elementos
histéricos que han permaneci-
do en un paisaje del presente
ensayando su reconstruccién.

— Analizar textos diversos
cada vez mis complejos sobre
aspectos relacionades con la
vida cotidiana y a diferentes
escalas (local, nacional, mun-
dial).

— Analizar textos- testimonio
que opinen de diferente mane-
ra sobre un mismeo hecho his-
térico.

— Reconocer el valor de las au-
tobiografias y libros de memo-
rias como fuentes de informa-
cién histérica.

— Identificar aspectos subjeti-
vos en la transmisidn que, de
determinados hechos, realizan
sus testigos.

— Analizar fotografias aéreas
para detectar cambios urbanis-
ticos, disposicién de restos ar-
queoldgicos, etc.

— Realizar juicios sobre la fia-
bilidad vy ¢l valor de las fuen-
tes histdricas haciendo refe-
rencia a las circunstancias en
las que se produjeron.




interpretar sin los cédigos de desciframiento conceptual. Las pinturas
medievales, especialmente las gdticas, suelen ser un poco mas sencillas,
va que tuvieron una actitud consciente de didactismo y, por lo tanto, sue-
len ser mds faciles de decodificar. Durante la época moderna, la imagen
suele tender hacia la alegoria que trasnmite mensajes 0 representaciones
dirigidas a las élites culturales, claves que hay que documentar para po-
der deccdificarlas y obtener un minimo de informacion pertinente.
Desde finales del siglo xvir y a lo largo del xix, el dibujo caricaturesco
y satitico constituye otra de las fuentes de informacién scbre mentalida-
des y dimensiones del pensamiento politico.

En el aula, la imagen puede tratarse también como si fuera un texto,
es decir, someterla a un cuestionario guiado a base de preguntas, andlisis
de respuestas y peticidn de argumentos de apoyo sobre la respuesta efec-
tuada. Puede ser también muy 1itil como actividad didéctica la propuesta
de textos al lado de imdgenes como fuentes que se puedan interrelacio-
nar vy con preguntas sencillas sobre su contenido.

De entre las secuencias de acciones posibles, proponemos la de la fi-
gura 66,

Las imégenes referenciadas sobre las que se aplica la secuencia de
acciones antedicha pueden explotarse hacia diversos horizontes. El hori-

Fig. 66.

TECNICA: Obtencién de informacién a partir de fuentes iconogréficas.

Secuencia de acciones

Formulacién de preguntas

1. Tdentificacién del vehiculo artisti-
co (pintura, escultura, relieve...).

2. Descripcién de lo que se observa.
3. Identificacién hipotética de los as-
pectos a que se puede referir (vida
cotidiana, sociedad, religién, conflic-
to, narracion de escenas bélicas, eco-
nemia...) atendiende al contexto en
gue se encuentra o encontraba ini-
cialmente fa imagen.

4. Evocacidn de lo que se sabe o biis-
gueda de informacién complementa-
ria o uso de otra fuente primaria o se-
cundaria (texto) para verificar la re-
ferencia inicial.

5. Establecimiento de relaciones, en
su caso, entre fuentes textuales pri-
marias o secundarias y la imagen.
6. Anotacidn o registro escrito argu-
mentado de la informacién obtenida.

1. ;Qué es?

2. ;Como és?
3. ¢A qué se puede referir? jPor qué?

4. ;Dénde puedo encontrar informa-
cién para verificar mis hipdtesis so-
bre la imagen?

5. ;Qué de las demds fuentes puede
constituir una relacion con tas ima-
genes? ; Confirma ello mis hipdtesis?
6. ;Como esquematizo o resumo lo
que he verificado?
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zonte temporal (precisién de la época u ordenacion de distintas imédge-
nes), horizonte espacial (;en qué lugares se mantuvo el mismo codigo en
las imdgenes aungue su personalidad sea distinta?), un horizonte social
(;qué nos dicen las imdgenes de la composicion social registrada en las
imdgenes?) y un horizontes generalizador (;la informacién obtenida
puede hacerse extensiva fiablemente a toda la sociedad estudiada, a un
sector o reflefa solamente un hecho aislado?).

Notese que en este caso las imdgenes no son contempladas desde el
punto de vista de la Historia del Arte puesto que no se analizan ni los
elementos formales (dibujo, 1inea, técnica usada, materiales, composi-
cion, color...) ni el estilo ni los repertorios tematicos. En caso de anali-
zarse los elementos formales, se trata simplemente de lo que se precisa
para obtener informacién. Asi, por ejemplo, el andlisis del simbolismo
de los colores en la pintura egipeia (el azul significaba la palabra y la
verdad; el verde, la regeneracidn; el amarillo atireo era emblema de la
inmorialidad, etc.) es necesario para entender el contexto de sus imdge-
nes como fuentes. En ningiin caso aqui pretenderemos analizar luces y
sombras o st son colores planos y por qué, ni qué efectos estéticos pro-
ducen en el espectador.

Como actividades de aprendizaje para aplicar 1a técnica de trabajo
podriamos ofrecer —si el marco de trabajo factual y conceptual es la Edad
Media europea— la imagen de un animal fantdstico en un capitel de un
claustro, junto a la imagen del claustro o del monasterio para que sirva
de contexto. Supongamos que les presentamos una sirena representada
en un capitel romdnico. Ante esta imagen, los alumnos podrian desarro-
1lar los pasos 1 a 4 del sistema de acciones propuesto. A continuacion, y
previa explicacion de lo que es un «bestiario» medieval, se les podria
proporcionar el siguiente texto como fuente primaria:

«La sirena vive en el mar, canta contra la tormenta y llora si hace
buen tiempo, pues tal es su naturaleza, tiene forma de mujer hasta la
cintura, pies de halcén v cola de pez. Cuando quiere divertirse, canta en
voz alta y clara, si la ove el marinero que navega por la mar, olvida su
nave y se duerme al instante. Recordadlo: ésta es la significacién. Las
sirenas son las riquezas del mundo; la mar representa este mundo, la
nave, las gentes que hay en él; el alma es ¢l marinero, y la nave, el cuer-
po que debe navegar. Sabed que muchas veces las riquezas del mundo
hacen pecar al alma v al cuerpo, es decir, a la nave y al marinero; ha-
cen gue el alma se duerma en el pecado y ademds perezca. Las riguezas
de este mundo producen grandes prodigios: hablan y vuelan, agarran
de los pies y ahogan. Por esto representamos asi a las sirenas, el hom-
bre rico habla, su reputacion vuela y oprime y ahoga al pobre cuando lo
engafia. La sirena es de tal naturaleza que canta cuando hay tempestad;



esto hace la riqueza de este mundo, cuando confunde al hombre rico:
cantar en la tormenta. El hombre se ahorca por ella, y se suicida entre
tormentos. La sirena, con buen tiempo, llora y se lamenta sin cesar:
cuando el hombre da riquezas vy las desprecia por Dios, ése es un buen
momento, y la rigueza llora. Sabed que eso significa la rigueza en esta
vida.»”

Philippe de Thaiin (siglo xu)

Una vez leida la fuente se procede a verificar la hipétesis y a regis-
trar la informacidn obtenida. No es necesario ser exhaustivo y pretender
leer en la imagen y el texto todo 1o que un adulto experto en Historia
medieval o general es capaz de realizar. Basta con que se imponga la
conclencia de la utilizacidn de las fuentes primarias como parte del mé-
todo del historiador.

La secuencia técnica que hemos propuesto en la figura 14 se puede
aplicar a otros ciclos anteriores o posteriores con mayor nimero de ac-
ciones o modificando los horizontes posibles de lectura e interpretacion
segin los objetivos didicticos que el profesorado se proponga obtener
asi como la edad y preparacién de los alumnos. La lectura de imagenes
puede llegar a constituir el hilo conductor del método para el estudio de
un tema. Quisiéramos citar aqui, a tftule de ejemplo y de homenaje, la
espléndida «Unidad 5. Egipto en Imégenes», del Grupo 13-16”.

10. Secundaria obligatoria, Segundo ciclo (l):
Posibles metas u objetivos de caracter procedi-
mental

El alumnado del Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria (14-16 afios)
puede consolidar a un ritmo relativamente rapido las competencias for-
males. Por ello se suelen distinguir tres niveles de obtencién de resulta-

21 [. MALAXECHEVARRIA (1986): Bestiarie medieval. Madrid. Siruela, p. 133.
Este libro ofrece un extracrdinaric repertorio de fuentes primarias textuales extraidos de
los bestiarios medievales que, a nuestro parecer, pueden resultar muy Utiles para un inicio
de aprendizaje de la comprensidn de las imdgenes presentes en capiteles, portadas y minia-
turas de los periodos romdnico y gotico. Permiten también una aproximacion inicial a las
mentalidades de la época.

22 GRUPQ 13-16: Op. ¢ir. Unidad 5. Egipto en imdgenes. Es una anidad tetalmente
basada en la decoditicacién de imégenes de} antiguo Egipto. Plantea de entrada las infor-
macién de las claves simbélicas bdsicas, aplica mediante ejercicios compartidos la inger-
pretacidn de los mensajes de algunas imagenes vy finalmente propone una guia de investi-
gacién para el alumnado sobre la vida de Egipto a través de diversas imdgenes selecciona-
das. $6lo es de lamentar que las repreducciones de dichas imdgenes no hayan gezade de
mayoz prestancia gratica.
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dos posibles segtin los objetivos que se proponga el profesorado en este
ciclo {Fig. 67).

A los dieciséis afios, por lo general, el alumnado puede distinguir si
las fuentes son relevantes o irrelevantes a propoésito de lo que se gquiere
indagar. También puede ser capaz de comparar diversos tipos de eviden-
cia y ser consciente de las contradicciones y vacios que presenta. Asi-
mismo, es capaz de identificar los prejuicios y las finalidades propagan-
disticas de determinadas fuentes ¢ interpretarlas en consecuencia.

Fig. 67.
Uso de fuentes primarias. Segundo ciclo de ESO: 14-16 aiios.

Uso y proceso de fuentes primarias para obtener informacién histérica

Nivel 8 Nivel 9 Nivel 10

— Mostrar cdmo | — Mostrar comprensién | — Explicar la problemdtica
una fuente que | de que una fuente puede | naturaleza de las fuentes his-
no es digna de | ser mas o menos evalua- | toricas mostrando un ade-
confianza (pro- | ble segiin las preguntas | cuado nivel de conciencia
paganda) puede, | que se le dirijan. segiin la cual los juicios ba-

190 sin embargo, ser | _ Ensayar interpretacio- sados en fuentes hist6ricas
(til para obtener nes cada méz mas com- | pueden ser provisionales.
informacién plejas sobre elementos | — Analizar de manera com-
clerta. histéricos presentes en | pleja el disefio y uso de dife-
— Clasificar por | un paisaje. rentes restos materiales de
periodos o sub- | _ Analizar, comentéindo- | ©tros tiempos.
perfodos  dife- | 1o textos complejos so- | — Situar los restos materia-

rentes tipos _de bre temas muy concretos | les con precisidn aceptable
Testos Maleria- | o ghgtractos (organiza- | en el periodo o subperfodo
les del pasado. | gign social, politica, ide- | histérico a que puedan co-
— Analizar fuen- | ologia...) siguiendo las | rresponder.

tes documenta- | pautas convencionales | _ pecyrrira testigos presen-
les de cardcter | para el comemtario de | iiafes a fin de recabar infor-

textual de una | textos. macién sobre un hecho his-
manera ordena- | _ Elaborar un estudio de | térico, valorando elementos
da en sus aspec- | emag, lugares, hechos... | subjetivos (simpatfa, estado

tos mds cOMU- | pigiGricos progresiva- | de dnimo, etc.) presentes en
Les de forma | mente complejos utili- | sus informaciones.

mds 0 MEROS | zando yfo contrastando | _ Analizar 1a subjetividad
autognatizada. todo tipo de fuentes de | gef individuo que nos trans-

informacién. mite su impresién sobre un
determinado hecho o situa-
cién histérica a partir de di-
ferentes sistemas, texto, fo-
tografia, video, etc.




11. Secundaria obligatoria, Segundo ciclo (ll):
Ejemplificacion de una técnica. Utilizacién de do-
cumentos histéricos primarios textuales para in-
formarse sobre un clzterminodo aspecto histérico
Vamos a gjemplificar un aspecto procedimental de la Secundaria obliga-
toria con la téenica de obtencién de informacidn a partir de fuentes tex-
tuales primarias. Los textos como fuentes primarias se pueden utilizar, y
asi sucede con frecuencia, como ejercicios con preguntas guiadas o cues-
tionarios a fin de obtener informacién puntual o gjemplificar un hecho o
un concepto. Y resulta evidente que las preguntas formuladas a los tex-
tos como fuentes dependen en este caso de la clase de informacién que
queremos obtener. No obstante, cuando mencionamos la técnica de ob-
tencién de informacion a partir de fuenies textuales, nos estamos refi-
riendo a un esquema de acciones sisterndtico general. Como toda técnica
de caracter heuristico, no debe ser tomada al pie de la letra y pueden
existir otros esquemas de trabajo mejores. Incluso puede darse el caso de
que algunos alumnos o algunas alumnas consigan obtener la informa-
¢idn pertinente por olros caminos que ya tienen automaiizados. En este
caso, el aprendizaje del mecanismo de produccién sobra. De todas ma-
neras, en general, tememos que la mayor parte del alumnado precisa de
una instruccién en este sentido: saber encontrar la informacién pertinen-
te a través de un sistema de acciones explicado previamente y aplicado
de manera constanie. Este esquema podria ser el de la figura 68.

Este esquema de trabajo sobre un texto presupone que las acciones
ms sencillas para la obtencién de informacién en fuentes escritas de na-
turaleza histdrica se tienen automatizadas. Asi, por ejemplo, el trata-
miento de una fuente debe empezar en el primer curso de la Secundaria
obligatoria y, probablemente, en el dltimo del Ciclo superior de Primaria
por dominar los siguientes pasos:

1. Lectura atenta.

2. Identificacidn del vocabulario desconocido.

3. Buisqueda de su significado.

4. Subrayado de las ideas principales.

5. Explicitacién de los temas tratados y transferencia de informacién
a un esquema, resumen o referencia oral,

Este sistema de pasos para tratar un texto primario como fuente u
otro similar, al llegar al dltimo ciclo de la ensefianza obligatoria, deberia
estar automatizado. No se trata, por supuesto, de esquemas puros e ina-
movibles, ya que, segin las realidades concretas del aula, se pueden ir
introduciendo elementos més propios de la metodologia del historiador
desde el mismo Ciclo superior; tipologia de la informacién, induccién
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Figura 68

Uso de fuentes primarias textuales. 22 ciclo de ESO: 14/16 afios.

TECNICA: Obtencién de informacion a partir de fuentes textuales

Secuencia de acciones

Formulacién de preguntas

1. Introduccién: naturaleza de la
fuente, tipo de texto, contexto y ar-
gumentacion de la identificacion.

2. Comentario directo del indice de
temas tratados distinguiendo hecho
de opinién destacando el vocabulario
especifico en caso de existir.

3. Evocacién, en su caso, de los co-
NOcImientos que se poseen para esta-
blecer las causas de algunos de los

L. ;Qué es? ;En gqué marco o situa-
¢ién se produce?

2. ;De qué informa?

3. ;Por qué se produce(n} o pueden
producirse los hechos, ideas o temas
referidos o referenciados?

temas principales identificados, o
bien formulacidn de hipdtesis plausi-
bles sobre las mismas en caso de des-
conocimiento previo.

4. Reflexidn sobre el grado de fiabi-
lidad del texto, identificacion de con-
tradicciones (en caso de mads de un
texto) o de vacios asf como de 1a ne-
cesidad de otras fuentes para estable-
cer lo que se quiere saber.

4. Punto de vista del posible autor{es)
del texto, condicionamientos, contra-
dicciones, vacios, grado de fiabilidad.

5. ;Cémo resumo o esquematizo la
informacién obtenida?

3. Esquema de la informacién obteni-
da situada en el tiempo y en el lugar.

de fendmenos histdricos a partir del contenido del texto, elementos sen-
cillos de empatia, de causalidad, etc.

Insistimos en que esta téenica no es un «comentario de texto», sino
¢l instrumento que el alumnado puede aprender para ir obteniendo autd-
nomamente informacién de naturaleza histérica ante una fuente en caso
de que la metodologia didactica no implique un cuestionario explicito o
una formulacidn de preguntas precisa.

Asi, por ejemplo, se podria proponer a los alumnos los dos texios si-
guientes sobre la invasion de la peninsula Ibérica por las primeras oleadas
de pueblos germdnicos y la interpretacién de dichas invasiones que hace el
Padre Mariana mil afios después. Se da por supuesto que los alumnos es-
tén estudiando dicho tema en el marco de la programacién propuesta.

Fuente 1
«Los alanos, vandalos y suevos entran en las Espaiias en el ano 409,
segun uno recuerda, el dia 28 de setiembre, v segiin otros, el dia 13 de



octubre, que era martes, en el afio octavo del consulado de Honorio y el
tercero de Teadosio, hijo de Arcadio [ ...}

Los bdrbaros que habian penetrado en las Espafias, las devastan en
luchas sangrientas. Por su parte, la peste hace estragos no menos rdpi-
dos [...]; los recaudadores de impuestos roban y los soldados saquean
las riguezas y los alimentos escondidos en las cindades; reina un ham-
bre tan espantosa, que obligado por ella el género humano devora car-
ne humana, y hasta las madres matan a sus hijos y cuecen sus cuerpos
para alimentarse de ellos. Las fieras destrozan hasta a los hombres mds
Juertes [...]. De esta suerte se exacerban en fodo el obre lus cuatro pla-
gas: el hiervo, el hambre, la peste y las fieras: ciimplense las prediccio-
nes que hizo el Sefior por boca de sus Profetas.

... Los bdrbaros, resueltos por la misericordia del Sefior a hacer la
paz, se reparten a suertes las regiones de las provincias para estable-
cerse en ellas: los suevos ocupan la Galicia, los alanos, la Lusitania y
la Cartaginense, y los vindalos, la Bética. Los hispanos que sobrevivie-
ron a las plagas en las ciudades y castillos se someten a la dominacion
de los bdrbaros que se ensefioreaban de las provincias. »¥

Cronicon de HIDACIUS (escrito a finales del siglo v)

Fuente 2

«Una grande avenida de diversas naciones fieras y bdrbaras que por
estos tiempos {...] se derramaron por diversas partes de Espafia [...]. No
hay duda sino que todas estas naciones, y otras semejantes en diversos
tiempos, bajaron del Septentrion y se derramaron por las provincias del
Imperio Romano por dos causas. La una fue la gran fecundidad que te-
nian aquellas gentes en multiplicarse, por el gran calor de los cuerpos;
que, demds de ser los septentrionales mds largos en la comida y en la
bebida, se encienden con el extremo frio de aquellas regiones y aire: en
especial, antes que recibiesen la religion cristiana y por ella enfrenasen
sus apetitos con la ley de un matrimonio, la gente en gran manera au-
mentaba. Allegdbase a esto la esterilidad de la tierra (que era la segun-
da causa), por la mayor parte erizada con nieves y con heladas, y falta
de muchas cosas necesarias al susteno de la vida. Por donde la necesi-
dad de sustentarse forzaba a innumerables enjambres de hombres a pa-
sarse y buscar asiento en tierras templadas y mds abundantes.»*

Juan de Mariana (1536-1624)

23 M., RIU et alt. (1975): Textos comentados de época medieval (siglos v-xui).
Barcelona. Teide, p. 129.

24 José Lufs COMELLAS (dir.) (1976): Historia de Espafia. Barcelona. Carroggio.
Vol. I, p. 235,
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12. Resumen

Hemos tratado en este capitulo una primera propuesta o aproximacion al
uso de fuentes primarias para obtener informacion a lo largo de la ense-
fianza obligatoria.

En primer lugar hemos hablado del concepto de fuente, de las accio-
nes de clasificacién y de los tres rasgos clave en los sisternas de acciones
ante cualquier fuente: la identificacién de su tipologia, la formulacion de
preguntas y el andlisis de su fiabilidad.

A continuacién hemos enumerado las posibles técnicas que pueden
facilitar 1a construccién de la estrategia «UJso y proceso de fuentes pri-
marias para obiener informacién en Historia».

Se sigue a partir de aqui, sistemdticamente, un andlisis de los posi-
bles objetivos o metas que se pueden obtener en cada ciclo de la ense-
fianza obligatoria entre los 6 y los 16 afios, organizados en 10 niveles.
En cada ciclo se ha explicitado una técnica concreta a titulo de ejernplo
con una propuesta de sistema de acciones: ante objetos o fotografias,
combinando fuentes primarias y secundarias, ante fuentes orales, ante
fuentes iconogréficas y ante fuentes textuales.

Todas las secuencias tienen un valor de primera aproximacidn, cons-
tituyen propuestas que se deben incluir en métodos y programas especi-
ficos y pretenden exclusivamente constituirse en un primer ejemplo que
solo la practica podra validar.

En ningiin caso el profesorado que tenga a bien experimentar alguna
de ellas se ha de sentir constrefiido a su orden. Antes bien, ha de ser su
arte y su instinto profesional el que ha de conjugar, si lo cree convenien-
te, alguna de nuestras propuestas en su practica y en su critica.



7. USO Y PROCESO DE FUENTES
PARA OBTENER INFORMACION DE
NATURALEZA HISTORICA. LAS
FUENTES SECUNDARIAS (iI)

«El hecho de que yo me convirtiera en un profesor
de historia puede relacionarse directamente con las
historias que mi madre me contaba de pequefio, cuan-
do, como la mayoria de los nifios, le tenfaq miedo a la
oscuridad. [...] Mi primer contacto con la historia fue
[...] inseparable de sus otras invenciones nocturnas:
de como se le quemaron los pasteles a Alfred; de como
pudo Canuto el Grande dominar las olas; de cémo el
rey Carlos se escondio en un roble...»

G. Swift'

introduccion
No parece haber demasiadas dudas sobre el hecho de que la mayoria de
las personas aprendemos Historia fundamentalmente a partir de las lla-
madas fuentes secundarias. Entendemos por fuentes secundarias aque-
llos registros informativos de contenido histérico que son frute de una o
mds elaboraciones realizadas por otras personas. Podriamos decir que la
fuente primaria se nos aparece desnuda, sin filtros previos, y que consti-
tuye el indicio o resto del pasado en estado puro o, por lo menos, tal y
como ha llegado hasta nosotros: una pintura de una tumba faradnica, el
texto de un testamento medieval, una crénica escrita por un contemporé-
neo, una pieza de ceramica griega, los diarios de Coldn, etc. La fuente
secundaria nos llega, por el contrario, mediatizada por una o varias per-
sonas que claboran una evocacién o una reconstruccién del pasado a par-
tir de los testimonios o de otros relatos. Asi, por ejemplo, la explicacidn
magistral de un profesor o profesora en clase es una fuente secundaria de
informacién histérica. También lo es el libro de texto, los libros de
Historia, una pelicula que pretenda evocar fielmente un ambiente histé-
rico concreto, un dibujo sobre el pasado, una grafica, un mapa histérico,
un cuadro estadfistico, etc.

Si el aprendizaje de la Historia, pues, se realiza primordialmente a
través del uso y proceso de fuemnes secundarias, parece plausible que los
alumnos y las alumnas de la ensefianza obligatoria aprendan a utilizarlas

1 G. SWIFT (1992): El pais del agua. Barcelona. Anagrama, p. 60.
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y, en consecuencia, constituyan para el profesorado materia de progra-
acion, ensefianza y evaluacion.

Insistimos en el hecho de que este libro no pretende ser, por lo me-
nos en su intencién basica, un manual de metodologia didactica de la
Historia, ya que no entendemos por «procedimiento en Historia» el mé-
todo 0 manera de su misma ensefianza. Este ensayo estd dirigido al pro-
fesorado de Historia de las etapas no universitarias para plantear lo que
podria ser un contenido concreto, contenido de cardcter procedimental,
que tarde o temprano, y en la medida que determinen los objetivos di-
ddcticos en un centro, el alumnado deberd poseer como resuitado de un
aprendizaje especifico. Por lo tanto, no se hablard aqui de como un pro-
fesor o profesora puede utilizar en clase el libro de texto o el mapa hist6-
rico, sino de lo que el alumnado debe «saber hacer» ante un libro de tex-
to 0 ante un mapa histdrico para obtener y registrar informacién de la na-
turaleza propia de nuestra disciplina.

Organizaremos este capitulo como el anterior. En primer lugar enu-
meraremos las técnicas que, a nuestro parecer, pueden construir la estra-
tegia del procedimiento «uso y proceso de fuentes secundarias»; a conti-
nuacién estructuraremos por ciclos los posibles objetivos o criterios ge-
nerales de evaluacion y ejemplificaremos una técnica de una manera
gue, en principio, nos parece adecuada a la edad del ciclo referido. La
estructura de la técnica —con mayor niimero de acciones o con un grado
de respuesta de mayor complejidad o ante una fuente o fuentes mas co-
piosas de informacién o referida a un contenido factual o conceptual mds
abstracto— puede constituir Ia secuencia de aplicacion para otros ciclos,

1. Algunas técnicas correspondientes al uso de
fuentes secundarias
Las técnicas que, a nuestro juicio, suelen ser mas frecuentes en la ense-
fianza obligatoria respecto al tratamiento de las fuentes secundarias seri-
an, entre otras, las siguientes:

1. Lectura y registro oral o escrito de imdgenes o dibujos en relacién
a relatos orales de contenido histérico o situados en el pasado.

2. Lectura y registro escrito de la informacién proporcionada en los
libros de texto de Historia.

3. Establecimiento de relaciones entre textos y dibujos de Historia.

4. Consnita, lectura y regisiro escrito del contenido de libros de His-
toria, Enciclopedias y otros manuales.

5. Lectura y registro escrito a partir de la informacion de gréficas y
estadisticas.

6. Lectura y registro escrito de la informacion proporcionada por ma-
pas histdricos.

=



7. Lectura y registro escrito a partir de la observacién de imédgenes
(videos, diapositivas, etc,).

8. Toma de apuntes y resumen posterior a partir de informacién oral.

9. Busqueda de informacién y posterior registro escrito a partir de
sistemas informadticos.

No todas las técnicas enunciadas son vélidas para cualquier ciclo o
nivel. Asi, por ejemplo, el comentario de fuentes grificas muy sencillas
no suele ser posible hasta la segunda fase del Ciclo medio. El comenta-
rio de mapas histdricos presupone la asuncién previa de competencias
cartogrificas y la ubicacidn correcta de puntos de referencia geograficos
fundamentales en el planisferio y en los mapas de nivel auténomo, esta-
tal y continental. Por esta razén, la utilizacién de la cartografia histérica
de manera mas o menos sitemdtica no se suele aconsejar hasta el final
del Ciclo superior e incluso hasta el segundo curso del primer ciclo de
Secundaria obligatoria. La toma de apuntes, aunque puede venir prepa-
rada por numerosos gjercicios de comprensién oral, no resulta aconseja-
ble proponerla hasta los 12 o 13 afios de edad, y aun asf no siempre esta
técnica se puede generalizar en todos los casos®.

2. Ciclo inicial {I): Posibles metas u objetivos de
cardacter procedimental.

En contra de lo que se ha supuesto durante algiin tiempo, la Historia v el
relato no estén refiidos, especialmente en las primeras etapas de la ense-
fianza. Es mds: sin el desarrollo de la imaginacién no hay Historia posi-
ble’. Incluso nos atrevemos a afirmar que uno de los problemas que se
plantea actualmente, & nuestro parecer, en la diddctica de la Historia, es
la necesidad de conseguir algin tipo de evocacion de lo que se propone a
la informacidn del alumnado. Es posible que la Historia no pueda ser in-
teligible o aprendida significativamente sin una previa consolidacién por
métodos narrativos que potencien la imaginacién de las situaciones.
Consideramos que, en parte, uno de los fracasos del gusto por la Historia
en los adolescentes actuales —indiferencia o aun disgusto perfectamente
constatable sin demasiados problemas— ha consistido en la eliminacién
de la disciplina en las edades mds jévenes (;quién se atreve a proponer

2. Véase A, NOGUEROL (1989): Técniques d’ aprenentaige i estudi. Aprendre q I' es-
cola, Barcelona, Grad, p. 34: «... Nunca hemos de realizar un intento de toma de apunies
hasta los 12 o 13 aiies por lo menos».

3. Asi empieza G. DUBY una de sus obras: «/maginemos. Es lo que siempre estdn
obligados a hacer los historiadores. Su papel es el de recoger los vestigios, las huellas de-
Jjadas por los hombres del pasado, establecer, criticar escrupulosamente un testimonio.
[...]. No tenemos mds remedio gue imaginar la Ewropa del afio mil». G, DUBY (1981}
Europa en la Edad Media. Barcelona. Blume, p. 13.
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que se estudie, también, Historia en el Ciclo inicial y Ciclo medio de
manera ordenada y sistemdtica?) y en las progresivas dificultades de la
evocacion de situaciones en el pasado. Glosando al protagonista de la
excelente novela de Graham Swift, cuya cita preside este capitulo, cree-
mos que la Historia cientifica del estadio de las operaciones formales ha
de venir preparada y aun continuada por las «historias» narradas de las
ctapas precedentes. Esta afirmacion no se limita a una simple intuicién
de trabajo, sino que viene siendo corroborada por las reflexiones tedri-
cas y las investigaciones empiricas mds recientes®.

Aun cuando el estudio de 1a Historia no sea, por supuesto, la priori-
dad de los aprendizajes del Ciclo inicial, sugerimos que de alguna mane-
ra esté presente continua y estructuradamente. Y una de las maneras de
estar presente consisie en organizar narraciones o relatos, en explicacio-
nes orales que vayan desde las leyendas de 1a Historia antigua de Espafia

4, La intuicién la confirmamos durante el curso de doctorado que impartimos sobre
Procedimientos en Historia (primavera de 1994} organizado por el Departamente de
Didéctica de las Ciencias Sociales de la Universidad de Barcelona. Se nos ocurrié plantear
las siguientes preguntas a los alumnos y alumnas del curso {todos ellos profesores de Historia
en activo): ;Por qué habéis estudiado Historia? ;desde cudndo recorddis que os empezé a
gustar la Historia? Aquellos que se acordaban e hicieron emerger sus primeros recuerdos
coincidian en sefialar, a pesar de ser diversas las circunstancias y la edad de] momento que
recordaban, que el gusto por la Historia coincidia con experiencias de evocacitn del pasado.

En el campo de la reflexién tedrica —no exenta, por supuesto, de verificacidn empiri-
ca— es obligado citar a Kieran EGAN (1991Y. La comprension de la realidad en la educa-
cién infantil y primaric. Madrid. Morata. Otorga a la narracidn, incluse de mitos, un papel
fundamental en la educacién no sélo de la Historia sino de todas las materias: «Lo mds im-
portante en la primera infancia y el prerrequisito ldgico y psicoldgico consiste en el paso
de la fantasia a los extremos y lmites de la reatidad. De ese modo, pasamos desde los gi-
gantes y los gnomos a las personas mds altas y mds bajas, de los dioses a los héroes, de
los monstruos a los dinosaurios, del cielo y el infierno a las galaxias, estrellas, agujeros
negros y planetas y asi sucesivamente». Y acaba con una anténtica carga de profundidad
para lo que hoy es paradigma dominante de la prictica educativa: «Podemaos estar seguros
qute el contenido de la experiencia de los nifios no tiene por qué dictar el contenido del cu-
rriculums, p. 177 y 178,

En el campo de las investigaciones empfricas més recientes, es de destacar el articulo
de L. JACOTT y M. CARRETERO (1993): «Historia y relato: 1a comprensién de los agen-
tes histéricos en el “descubrimiente de (“encuentro” con) Américas, en Substratum. Vol I,
wiim. 2. Después de analizar 12 comprensién de fendmenos historicos a partir de textos abs-
tractos y explicativos en adolescentes, observan como €stos kos codifican en agentes perso-
nales. No nos resistimos a mencionar parte de sus conclusiones finales: «... lo desvaloriza-
cidn del cardeter narrativo de la historia con respecio a su ensefianza es cuando menos
discutible. [...]. Por tanto, podemos suponer que durante un amplio segmento de la escola-
ridad la frontera entre el cuento y la historia no es tan nitida cormo podria pensarse.
Quizds mds que oponerse a esta tendencia, lo que la educacion deberia proponer es, jus-
{amente, beneficiarse de ella para conseguir un afianzamiento de la comprension de los
contenidos histéricos en los primeros niveles y una diferenciacion entre las distintas na-
rrativas posteriornentes», p. 33.



(Gargoris y Habidis, Tartesos... ) o la relacién de la toponimia con sus
mitos (el origen mitico de los Pirineos, el rapto de Europa, 1a Atlantida y
el Jardin de las Hespérides, etc.) pasando por la antigua Historia Sagrada
(zpor qué no?) hasta ciclos de relatos organizados sobre grandes fases o
personajes de la Historia de la Humanidad (Carlomagno, Ghandi, etc.).
Hemos juzgado como positivo en el capitulo anterior que los nifios y nifias
de Ciclo inicial empiecen su trabajo con testimonios e indicios a partir de
fuentes primarias de su entorno préximo. Al parecer, una idea dominante
de la didéctica de estas edades consiste en organizar secuencias de trabajo
a partir del entorno inmediato del alumnado, No vamos a negar, por su-
puesto, sin mds, este principio. Pero no podemos dejar de sefialar tampoco
que dltimamente se empieza a advertir con insistencia que «el entorno in-
mediato» para los nifios y nifias de Parvulario y de Ciclo inicial es muy
complejo y que quizds no resulte tan idéneo como se cree en principio
para planificar la ensefianza y construir los primeros aprendizajes. Los li-
mites y el contexto del entorno inmediato en donde la experiencia de los
nifios y nifias va adquiriendo significado es muy escaso. Para dar sentido a
su experiencia, los nifios y nifias manifiestan cierta urgencia por aprender,
que se concreta, sobre todo, en la tendencia a hacer inumerables pregun-
tas. Probablemente esta necesidad de dar sentido afectivo y moral a lo que
viven explica su atraccién por las historias y los cuentos, y por los juegos
auténomos. Obsérvese que, en contra de lo que se podria suponer, los ni-
fios y nifias, cuando juegan, no se sitian habitualmente en su entorno in-
mediato, sino que «<huyen» a otros contextos de situacién fisica y temporal
lejanos. Se trata, posiblemente, del mismo mecanismo de fondo. La narra-
cidn y el juego auténomo constituyen para ellos una unidad que lleva con-
$1g0 unos lfmites propios y precisos. En esta unidad, el universo y el con-
texto estdn creados y dados de manera que los hechos pueden captarse, y
su sentido, comprenderse mucho mds rdpidamente que los acontecimien-
tos del entorno real, un mundo menos hospitaliario, complejo y con Hmi-
tes imprecisos. Por esta razén, entre otras, las narraciones tal como las dis-
frutan los nifios y nifias (organizacién en pares de opuestos, secuencia dra-
mdtica, planteamiento con muchas posibilidades, nudo que las precisa y
desenlace cerrado en el cual se concreta una sola posibilidad) pueden
constituir un recurso formidable para iniciarles en la Historia’,

5 Véase K. EGAN: Op cit,, p. 96-97. Recomendamos especialmente la lectura de los
capitulos IIT y V1. Egan es muy duro cen algunos de los criterios habituales que fundamen-
tan abusivamente el curriculum de los nifios pequefios, la mayor parte de las actividades
del cual llega a decir que no son serias (p. 175). En o que se refiere a 1a Historia afirma:
«... Estimo que los monasterios y los vikingos son, a menudo, mds accesibles a los nifios y
nifias pequefios que el mundo cotidiano que les rodea. ¥ para quienes puedan pensar que
la idea de un monje de la alta Edad Media careceria de sentido para un nifio pequefio, he
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Ante estos grandes relatos estructurados a lo largo del ciclo (por via
oral o videogréfica) y que constituyen sendas fuentes secundarias de la
Historia, los alumnos y alumnas de Ciclo inicial también pueden apren-
der a «saber hacer» algo para obtener informacién, registrarla y hacerse
preguntas. Los objetivos que se estiman posibles para este ciclo podrian

ser los relacionados en la figura 69.

Fig. 69

Uso de fuentes secundarias. Ciclo inicial 6-8 afos.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Uso y proceso de
fuentes secundarias
para obtener infor-
macién  histdrica.

— Escuchar atentamente
leyendas contextualiza-
das en el pasado.

— Escuchar narraciones
sencillas de hechos o
personajes histéricos con
atencidn.

— Observar videos de di-
bujos animados que alu-
dan a hechos histéricos.

— Identificar dibujos re-
ferentes a leyendas o na-
rraciones histéricas na-
rradas oralmente y con-
textualizadas en el pasa-
do.

— Resumir oralmente la
sucesion de hechos narra-
dos tras su explicacion o
pase videografico.

— Dibujar escenas referi-
das a una narracién sen-
cilla referida al pasado
histérico.

— Leer libros o capitnlos
de libros muy ilustrados
de contenido histérico
referido a su edad.

— Formular o contestar
preguntas basicas de His-
toria referidas a narracio-
nes o libros adecuados a
la edad, del tipo: ;Qué
sucedié? ;Donde sucedié
tal cosa o tal hecho? jPor
qué ocurrié tal cosa?
+Camo lo sabemos?

— QObservar dibujos de
reconstrucciones sobre
hechos del pasado refe-
ridos a narraciones o re-
latos orales escuchades
previamente, describien-
do lo que ve y plantean-
do algunas suposiciones.

— Tdentificar cambios y
continuidades en dibujos
de patsajes que simulen
una evolucién en el
tiemypo.

de repetir que, en potencia, no hay nada que tenga siempre un significado pleno y que hay
infinitos grados de sentido en cada idea», p. 174, Propone un curriculum de Historia entre
los 5 y los 7 afios basado en grandes relatos en evolucion sobre la Historia del Mundo, re-
petidas tres veces en torno a tres grandes organizadores de pares de opuestos: la lucha de la
libertad contra la opresién (primer zfio), 1a lucha por 1a seguridad contra el miedo y el peli-
gro (segundo afio) y, finalmente, la lucha por el saber contra la ignorancia (tercer afio).
Véase en pig. 184 y ss. como lo concreta y como responde a la posible critica de construir
una visidn «progresiva» y etnocéntrica de la Historia.



La lectura de libros con narraciones sencillas —muy ilustrados v con
poca letra, especialmente en el segundo curso del ciclo— podria interac-
tuar con el aprendizaje de la lectoescritura. Los libros podrfan versar tan-
to sobre grandes historias del pasado, personajes, ambientes, etc., como
en Iraslaciones de unidades temporales cortas de cardcter cotidiano. Asi,
por ejemplo, la reconstruceién imaginaria de la jornada, el verano, las
actividades a lo largo del aflo, etc., de un nifio o nifia en tiempos de «los
primeros cazadores» (Paleolitico), de «los primeros campesinos» (Neo-
litico), en el antiguo Egipto o en Roma, podria ir constituyendo las bases
de un aprendizaje histdrico posterior®.

3. Ciclo inicial (Il): Ejemplificacién de una técnica.
Lectura y registro de imagenes o dibujos en rela-
cion a relatos del pasado

Vamos a ejemplificar una técnica para el uso de fuentes secundarias en
el Ciclo inicial: lectura y registro oral o escrito de imdgenes o dibujos en
relacion a relatos orales de contenido histérico o situados en el pasado.
Aprender esta técnica consiste basicamente en conseguir que el alumna-
do obtenga como aprendizaje los mecanismos basicos para establecer re-
laciones entre los dibujos referidos a relatos histdricos escuchados en
clase de labios de la maestra o el maestro. A base de practicarlo sistemd-
ticamente, los nifios y nifias pueden ir constreyendo ef uso de fuentes se-
cundarias basadas en imdgenes. La dificultad que se presenta habitual-
mente en €l aula puede consistir en ¢l hecho de que no dispongamos de
suficientes imdgenes para todos los nifios y nifias. En todo caso, no im-
portarfa que fueran distintas y que, una vez acabado el relato —que debe
ser dramdtico, basarse en pares de opuestos y tener un conclusién cerra-
da— se distribuyeran entre los alumnos por grupos. Esto también obliga
a estructurar los relatos en funcidn de las imagenes de que se disponga.
La técnica que los nifios v nifias deberian ir aprendiendo podria consistir
en el esquema de acciones representadas en la figura 70.

Resulta dificil proponer aqui actividades de aprendizaje concretas
sin disponer de la posibilidad t€cnica de ofrecer los dibujos apropiados.
De todas maneras, nos da la impresion de que no debe ser diffcil para los
maestros y maestras avezados en contar relatos organizar uno sobre la
dicotomia seguridad/miedo o peligro durante la época de los «primeros
cazadores» a partir de personajes concretos organizados en escenas cla-
ras de tipo dramdtico.

6 Podriamos sefialar como ejemplos de lo que queremos decir los libros de J, CHIS-
HOLM., J. y R. GEE (1982): The Usborne First Hisiory Book. Londres, Usborne
Publishing. O bien la serie de F. BROOKS (1990): Living long ago. Londres. Usborne
Publishing.
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Fig. 70

Ciclo 6-8
Secuencia de acciones ante dibujos relacionados con narraciones orales
de contenido histérico

Pasos

1. Identificacién de la escena.
Respuesta oral.

2. Descripcién de los detalles gue se
observan.

3. Situacién temporal de la escena.

4. Establecimiento de algin tipo de
causalidad (siquiera sea una e inten-
cional)

5. (Posible explotacién empatética y
de emisidn de juicios).

Preguntas
1. ;Qué es lo que hay en el dibujo?
A qué se refiere?
2. ;Como es? Explica le que ocurre.

3. ;Cudndo ocurrié? (en general)
(Qué ocurrié antes? (si la escena no
corresponde con el principio de la
narracion) ;Qué ocurrié después? (si
la escena no se refiere al final?)

4, ;Por qué ocurri6 lo que estd en la
escena?

5. ;Qué hubieras hecho td en tal si-
tuacign? ; Te parece bien lo que hizo

fulano o fulana de tal? ;Por qué?

Resulta muy dificil, por supuesto, en el desarrollo de técnicas sobre
el use de fuentes secundarias, no integrar aspectos de otros procedimien-
tos, como puedan serlo la causalidad histdrica y la empatia.

4. Ciclo medio JI): Posibles metas u objetivos de
cardcter procedimental
Con la consolidacidn de 1a lectoescritura en el Ciclo medio se abren nue-
vas posibilidades procedimentales ante las fuentes secundarias. La lectu-
ra de historias puede constituir ya una fuente de informacion. La rela-
cién entre texto y dibujo puede generar tipos de registro escritos de res-
puestas breves a preguntas bésicas de contenido histérico.

En la figura 71 detallamos, entre otros posibles, algunos objetivos de
énfasis procedimental que pueden ser alcanzados en el Ciclo medio.

Hay que recordar que las informaciones y las preguntas referidas al
pasado histérico durante este ciclo han de ser, segiin parece, lo mds con-
cretas posibles. Asi, por ejemplo, si preguntames por las diferencias en-
tre grupos sociales durante «la época de los castillos», hemos de enun-
ciar concretamente a los campesinos, a los sefiores, a los monjes, caba-
lleros, etc.



Fig. 71
Uso de fuentes secundarias. Ciclo medio 8-10 anos.

FProcedimiento Metas u objetivos: Nivel 3

Uso y procese | — Leer libros de texto en sus apartados historicos estable-
de fuentes se- | ciendo las ideas principales por escrito con frases senci-
cundarias para | llas y breves.

obtener informa- | — Establecer ordenadamente informaciones obtenidas re-
cién histérica. | lacionando dibujos y texto de los libros de texto.

— Consultar libros de divulgacién histdrica y libros de
texto en sus apartados histdricos.

— Dibujar ordenadamente escenas relevantes a posteriori
después de haber visto peliculas infantiles contextualiza-
das en un periodo histérico.

— Obtener datos histéricos a partir de bases de datos o
programas sencillos de cardcter informatico.

— Formular ¢ contestar preguntas bésicas de Historia,
ademds de las sugeridas en el nivel 2, referidas al conte-
nido de libros de texto, imigenes o films de tipo histdri-
co, especialmente acerca de las principales caracteristi-
cas de la vida cotidiana en el pasado como por ejemplo:
cCdmo vivia y cdmo vestia y comia la gente (de un peri-
odo determinado}? ;Cudl era la tecrnologia de que dis-
ponian para resolver sus necesidades? ;Cudl era el esti-
lo de vida de los distintos grupos sociales (enunciarios
concretamente) o qué diferencias existian entre el estilo
de vida de los hombres y de las mujeres (en un periodo
concreto)? Cudles son las diferencias mds importantes
entre aquella época y ahora?

5. Ciclo medio (llI): Ejemplificacién de una técnica.
Establecimiento de relaciones entre textos y foto-
grafias

Ejemplificamos una de las técnicas que nos parece mds facil y apropiada
para este ciclo: el establecimiento de relaciones entre textos y dibujos o
fotografias de Historia. Probablemente, el instrumento mds eficaz para
poder desarrollar esta técnica se pueda hallar en cualquier de los libros
de texto de Conocimiento del Medio que haya tenido una especial preo-
cupacidén para proyectar en su disefio la ensefianza de la Historia en este
ciclo.

La secuencia de acciones podria ser la representada en la figura 72.
Esta técnica se podria aplicar aprovechando, segiin nuestra programa-
cidén, elementos que aparecieran en el libro de texto si es que lo utiliza-
mos. Si, por ejermnplo, en 4% curso de Ciclo medio se destina una unidad
didéctica a la época romana, se podria plantear el aprendizaje de la téc-
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Fig. 72

Ciclo 8-10 anos
Secuencia de acciones ante textos y fotografias o dibujos
relacionandolos entre si

Pasos
1. Lectura del texto.

2. Division del texto en pédrrafos,

3. Enunciacién de la idea de cada pa-
rrafo (oral o escrito).

4. Observacién de las imdgenes pro-
puestas.

5. Identificacién de lo que hay en
cada imagen.

6. Relacion de la idea de cada parra-
fo con la imagen propuesta.

7. Argumentacién de la relacion es-
tablecida.
{Explotacidn de la técnica,)

i. Establecimiento de algiin tipo de
causalidad o finalidad de lo que apa-
rece en la imagen.

2. Relacién de continuidades y cam-
bios o de similitudes y diferencias.

Preguntas
1. (No hay pregunta o, en su caso,
planteamiento general ante la pagina
de trabajo: ;qué dice el texio que se
refiera a las imégenes?)
2. (No hay pregunta.)
3. ;Qué dice el primer parrafo? ;Y el
segundo, etc.?

4. (No hay pregunta.)

5. ;Qué es lo que hay en e dibujo o
fotografia?

6. ;En qué parrafo se nos habla de lo
gue hay en la imagen 1, 2, n...7

7. {Por qué?

(Expiotacién de 1a técnica.)

1. i Por qué ocurrid? o ;Para qué ser-
via este objeto o lo que aparece en la
imagen?

2. ;Qué diferencias encuentras entre
esta época y hoy respecto a lo que
hay en las imdgenes? ;Cémo se so-
lucionan hoy las necesidades que so-
lacionaren lo que hay en las imdge-
nes? ;Por qué se solucionana de ma-
nera distinta? ;Puedes suponer por
qué y cudndo se cambis?

nica a partir de tres imagenes (el acueducto de Segovia, las termas de
Caldas de Montbui y las murallas romanas de Lugo). Resulta, evidente-
mente, imprescindible que ¢l libro no identifique a pie de foto ninguna
de las imdgenes. Junto con las tres imédgenes se podria proponer un texto
como el siguiente:

Los romanos, unos grandes constructores

«Como ya sabéis, los romanos nos aportaron grandes innovaciones.
Una de las mds importantes fue el agua corriente. Casi todas las casas
de una cindad imporiante y todos los edificios piiblicos disponfan de
ella. Esto les obligé a construir «acueductos» gue canalizasen el agua,
ademds de las cloacas. Estas ilitimas iban a parar a los campos o a los



rios. Los romanos consumian mucha agua. Uno de sus edificios mds H-
picos fueron las termas, grandes edificios que disponian de bafios pibli-
cos. La gente aprovechaba los bafios para hacer tertulia. Las grandes
ciudades romanas, con el tiempo se enmurallaron para preservarse de
los peligros.»

Sobre este texto y, posteriormente, sobre las fotografias, se realiza la
aplicacion de la técnica con sus pasos y preguntas. De una forma similar
se van realizando actividades semejantes a lo largo de todo €l curso has-
ta que el alumnado ha automatizado lo que debe hacer para obtener in-
formacién ante un texto y unas imdgenes.

6. Ciclo superior (1): Posibles metas u objetivos de
caréacter procedimental

En el Cicloe superior, el alumnado debe incrementar la complejidad y el
nimero de acciones ante las fuentes secundarias. Podrfamos situar en
eske ciclo el momento mds idéneo, a nuestro entender, para promocienar
unas bases solidas sobre la utilizacién del libro de texto como fuente se-
cundaria, especialmente en la obtencién de informacién a partir del re-
gistro escrito. No deberia olvidarse, de todas maneras, que el aprendiza-
je o consolidacién de técnicas aprendidas anteriormente deben basarse
todavia dentro del nivel de lo concreto como punto de apoyo sélido.

Los objetivos de caricter procedimental sobre la utilizacion de las
fuentes secundarias durante este ciclo podrian ser los relacionados en la
figura 73.

En general, se presume que en el Gltimo curso de la etapa de Primaria
los alumnos y las alumnas pueden ser capaces de usar el catdlogo de una
Biblioteca y pueden ya compaginar la lectura de los libros de texto y los
libros temdticos. En general, pueden ser capaces también, segin la ins-
truccidn recibida, de tomar notas detalladas sobre diversas fuentes a par-
tir de lineas de trabajo guiadas’.

7. Ciclo superior (lI): Ejemplificacion de una técni-
ca. Lectura y registro escrito de la informacién
proporcionada en los libros de texto de Historia
Ya nos hemos referido anteriormente al hecho de que un objetivo basico
del Ciclo superior, especialmente en el dltimo curso del ciclo, podria
consistir en conseguir del alumnado un dominio en la manera de obtener
y procesar la informacién escrita de los libros de texto de Historia (téeni-
ca nim. 2). Algunos autores, entre ellos E. Valls, han constatado el rela-

7 HMSO (1988): History in the Primary and Secondary years. Londres. HMSO, p, 18,
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Fig. 73

Uso de fuentes secundarias. Ciclo Superior 10/12 afos.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 4

Objetivos: Nivel 5

Uso y proceso de
fuentes secundarias
para obtener infor-
macién  histérica.

— Leer biografias de
personajes histéricos
en libros adecuados a
su edad registrando
por escrito algunos
hechos esenciales y
clasificindolos en
distintas tipologias.

— Informarse de deter-
minados hechos fun-
damentales a partir de
cuadros estadfsticos o
de grificas sencillas
decodificando por es-
crito el contenido ba-
SECO.

— Transformar 1a infor-
macién estadistica en
graficas sencillas des-
cribiendo por escrito
los resultados.

— Explicar de manera
ordenada oralmente o
por escrito la sucesién
narrativa de un filme
de naturaleza histéri-
ca en el que la evoca-
cién se haya desarro-
liado con rigor.

— Utilizar bases de da-
tos o programas infor-
maticos adecuados a
la edad para obtener
informacion histdrica.

— Consultar hechos concre-
tos en libros de divulgacion
y difusidén histdrica {diccio-
narios histérices, enciclo-
pedias, etc.).

— Consultar de manera muy
inicial y relativamente
guiada libros de sintesis o
monografias sobre deter-
minades aspectos histdri-
cos.

— Decodificar de manera
automatica la informacién
del libro de texto de His-
toria de acuerdo con la ti-
pologia de sus unidades de
lectura.

— Redactar en un escrito
breve la informacién obte-
nida a partir de dos fuentes
en doble columna mostran-
do las coincidencias, los
vacios de una y las aporta-
ciones de otra asf como po-
sibles contradicciones.

— Clasificar con seguridad
diferentes tipos de fuentes
segiin las informaciones
histéricas que nos aporten.

— Formular o contestar pre-
guntas basicas de Historia
(ademd4s de las sugeridas en
el ciclo anterior) referidas al
contenido de libros de texto,
imdgenes o filmes de tipo
histérice, incrementando su
dificultad, por ejemplo:
;Quién gobernaba y cémo y
con qué resultados? ;A
quién adoraban y de acuerdo
con qué valores o creencias
vivian? ;Cémo era su arte,
su misica y su literatura?




tivo fracaso del aprendizaje de las técnicas de trabajo intelectual realiza-
das al margen de los contenidos y de las estrategias aplicadas en las au-
las en sesiones especiales o durante la clase de tutorfa®. Probablemente
uno de los errores que los profesores cometemos en el aula de Historia
consista en el hecho de suponer que el alumnado ya sabe «estudiar» a
partir del libro de texto. O que, en todo caso, el aprender a leer significa-
tivamente es propio de la clase de Lengua. Muy al contrario, estamos
cada vez mds convencidos de la opinidn segiin la cual la ensefianza de la
decodificacidén de la informacidn escrita es tarea de todos los profesores
y de todas las dreas y disciplinas. Y esto, entre otras razones que podria-
mos aducir, porque no es exactamente lo mismo leer textos de Historia
que leer textos de Ciencias Naturales o de cardcter literario, sean éstos
narrativos o periodisticos. Aprender a leer y a decodificar la lectura del
libro de texto en Historia —aprendiendo, por consiguiente, a estudiar —
constituye, a nuestro entender, uno de los aprendizajes procedimentales
bésicos del alumnado. Para conseguir csta técnica se precisa, a nuestro
juicio, por parte de las profesoras y los profesores, un planteamiento de
actividades de aprendizaje muy pensada y poco habitual en nuestra for-
macién inicial.

Por todo lo que antecede, creemos que valdria la pena ejemplificar
aqui en el marco del Ciclo superior sistemas de acciones para el aprendi-
zaje de la decodificacién correcta de la informacion del libro de texto
por unidades de lectura’.

A partir de los primeros temas del programa de Historia de un curso
de sexto resultaria conveniente, en caso de valorar la aplicacion de esta
técnica, que los alumnos aprendieran a identificar la tipologia de aigu-
nos parrafos del libro de texto (el pdrrafo se corresponderia habitual-
mente con lo que llamamos unidad de lectura). Se tratarfa, simplemente,
de que, tras la lectura y comprensidn de todas sus palabras, el alumnado
llegara a automatizar si un texto es enumerativo, secuencial, de compa-
racién/contraste, de ampliacién de un concepto, de enunciacién/reselu-
cién de un problema o de causas/efectos (Fig. 74}.

Ordinariamente sucede, sin embargo, que los pirrafos no se corres-
ponden con una tipologfa pura de unidad de lectura, L.a mayor parte de
las veces contienen mas de una unidad aunque no suelen exceder en mas

8 E. VALLS (1993): Los procedimientas: aprendizaje, ensefianza y evaluacién.
Barcelona. ICE/Horsori, p. 128.

9 Las bases te6ricas v las propuestas instruccionales (muy reelaboradas) para la con-
crecién de esta técnica provienen de: M.T. SERAFINI {1991} Cémo se estudia.
Barcelona. Paidés, p. 533-67; y también, E. VIDAL-ABARCA y R. GILABERT:
«Comprender para aprender: un programa para mejorar la comprension y el aprendizaje
de textos informativoss. Bn Comunicacion, lenguaje y educacidn, 6, 113 y ss, 1990.
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Fig. 74
Tipos de unidades de lectura,

Unidad de lectura ENUMERATIVA

Unidad de lectura SECUENCIAL

Unidad de lectura COMPARACION/CONTRASTE

Unidad de lectura de AMPLIACION DE UN CONCEPTO

Unidad de lectura de ENUNCIACION/RESOLUCION DE UN PROBLEMA
Unidad de lectura de CAUSAS/EFECTOS

de dos o tres. Por esto puede ser interesante que el equipo de profesores
redacte él mismo una serie de diversos tipos de textos breves, referidos
al contenido conceptual del tema que se trata a principio de curso para
empezar ¢l aprendizaje. Cada texto deberia ser tratado como una unjdad
de lectura distinta sobre la cual el profesorado propondria para trabajarlo
cuatro preguntas clave, tal y como hemos representado en Ia serie de ac-
ciones de la figura 75,

A medida que se va avanzando durante el curso se va proponiendo al
alumnado que vaya practicando dicha técnica a partir de lo escrito en el
libro de texto hasta conseguir que cada alumno y alumna desarrolle su
propio sisterna de lectura y decodificacién. A nuestro parecer, lo impor-
tante es que el alumnado interiorizara y acabara procediendo, una vez le-
ido el texto, de acuerdo con las cuatro preguntas clave del esquema:
$Qué tipo de texio es? ; Cudl es la idea principal de cada unidad de lectu-
ra? ;Cudles son los detalles secundarios coherentes con la idea princi-
pat? ; Como represento por escrito Ia idea principal y sus detalles?

El punio que probablemente precise una mayor atencién de la ins-
truccidén sea la respuesta a la cuarta pregunta. Es por esto por lo que
aconsejamos centrar en ella la mayor parte de las actividades de instruc-
¢ién, buscando las diversas maneras de representar la informacién esen-
cial obtenida (esquema, mapa conceptual, etc.). En el Ciclo superior es
aconsejable que se utilicen representaciones visuales: por ejemplo, para
la comparacién se podria proponer una balanza; para la enumeracién, un
drbol (idea principal = tronco; detalles secundarios = ramas,) etc. Al pa-
sar a la Secundaria obligatoria los mecanismos de representacién deberi-
an progresivamente pasar a sistemas mdis abstractos (cuadros de doble
entrada, esquemas numéricos, mapas conceptuales, etc.) que se corres-
pondan, no obstanie, a las visualizaciones fisicas de la propuesta de
Primaria. También hay que poner atencién a los tipos de texto que se
ofrecen a la lectura. En el Ciclo superior, en principio, se tendrd tenden-



Fig. 75

Ciclo 10-12 afios
Secuencia de acciones ante ]a informacién escrita del libro de texto

Pasos

{Cuando se domina la técnica seria
procedente empezar por la identifica-
¢i6n de la unidad de lectura o de las
unidades de lectura.)

0. Lectura del texto, bisqueda de las
palabras que ne se entieden e identi-
ficacién del tipo de unidad o unida-
des de que se trata.

1. Propuesta de titulo para la unidad
de lectura con la consiguiente argu-
mentacion.

2. Identificacién y redaccién de la
idea principal de la unidad.

3. Seleccidn de los detalles o infor-
maciones menos importantes cohe-
rentes con la idea principal.

4. Representacion de manera organi-
zada y jerarquizada las ideas de la
unidad de lectura.

Preguntas

(Cuando se domina la técnica seria
procedente empezar por la identifi-
cacion de la unidad de lectura o de
las unidades de lectura.)

0. ;De qué tipo de texto se trata? ;Es
enumerativo, secuencial, comparati-
vo/contraste, de ampliacién de un
concepto, de enunciacién o resolu-
¢ién de un problema, de relacién
causas/efectos?(*)

1. ;De qué trata ¢l texto en su con-
Junto?

2, ;Cudl es la idea principal?

3. ;Cudles son los detalles mds im-
portantes coherentes con la idea
principal?

4. ;Cémo se puede transformar la
idea principal y los detalles secunda-
rios en forma de esquema, balanza,
4rbol, mapa conceptual, etc., segin
el tipo de texto de que se trate?

(*)No es necesario en 6% curso clasi-
ficar con la palabra «enumerativo,
secuencial», etc., sinoe expresarlo
con sus propias palabras.

cia a los tipos de texto breves que apelen a lo concreto mientras que a
partir de la ESO y, en especial, en ¢l Segundo ciclo los textos pueden
componerse de manera mds abstracta. De todas maneras, insinuamos
que, en la prictica, durante cada curso a partir de 6% en caso de que se
encuenire aceptable el mecanismo, se ejercite al alumnado en aprender v
antornatizar en la medida de lo posible el sistema de cuatro acciones cla-
ves que hemos sugerido,

Como en estas edades el trabajo con libro de texto, segiin las noticias
de que disponemos, es habitual en Hspafia (tanto como en el resto de
Europa), creemos que la utilizacion de diversos recursos diddcticos para
ir interiorizando esta técnica deberia ser fundamental. Por este motivo,
10s extenderemos mds en este apartado. A continuacion proponemos di-
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versas tipologias de texto a propésito de un tema sobre el Antiguo Egipto
acompafiado de diversas actividades de aprendizaje que se corresponden
con las acciones que sistemdticamente, en su caso, deberfan ser interiori-
zadas por parte de los alumnos y alumnas.

Ejemplo de unidad de lectura ENUMERATIVA

Texto 1

«Los antiguos egipcios llamaron Tierra Negra a la estrecha franja
de tierra feraz en los mdrgenes del Nilo. Ahora, como antes, esta franja
tiene mil kilometros de largo y de diez a veinte de ancho; a su alrededor
se encuentra la Tierra Roja, es decir, el desierto. La llamada Tierra
Negra, fértil, la crearon lus inundaciones anuales que tenian lugar en
Jjulio y en octubre. Estas aguas arrastraban limo 'y otros sedimenios pro-
cedentes del lecho del rio que cubrian los campos devolviendo a la tie-
rra su fertilidad tras las cosechas. Debido a esta inagotable fertilidad,
Egipto, ya en las primeras épocas de su Historia, llegd a ser un gran im-
perio agrario.»

Paso 0

— Lectura del texto.

— Explicaci6n por parte del profesorado sobre 1as razones por las cua-
les se trata de un texto enumerativo',

— Seleccidn de las palabras que no se conocen y bisqueda de su sig-
nificado.

Paso 1

— Biisqueda de un titulo para este texto'.

Cuestionario de preguntas previas de apoyo a la bidsgueda de un titu-
lo:

A. ;A qué llamaron Tierra Negra los egipcios?

B. ;Qué es lo que creaba cada afio esta Tierra Negra?

C. ;A qué debian estas tierras su fertilidad?

D. ;Por qué Egipto llegd a ser un Imperio agrario?

10 «La unidad de emumeracion generalmente estd constituida por una lista de propieda-
des que describen un mismo objeto, hecho o idea. Al comienzo de la enumeracidn puede pre-
sentar una frase que cumple el papel de organizador de la listas. M. T, SERAFINI: Op cit.

11 Conviene que el alumnado se dé cuenta de que los titulos que se proponen pueden
ser distintos v, en cambio, muchos de ellos ser correctos. Se trata de ir destruyendo la idea
de amoldarse a la «inica verdad» de la solucién que estd en manos del profeser o profeso-
ra. De esta manera, en el ejercicio de evaluacién reflexionard mds en «su solucidn» que no
en la «inica solucién», aquella que le gustd més al profesor o profesora. A base de didlogo
se pueden seleccionar aquellos titulos con los que se pueda argumentar mejor que se reca-
jen el conjunto de significados de la unidad de lectura.



Paso 2
Antes de pedir al alumnado que por ellos mismos identifiquen la idea
principal o las secundarias se pueden proponer actividades como las si-
guientes:
«Ya sabes que en los textos podemos distinguir entre ideas principa-
les e ideas secundarias. De la siguiente relacidn, pon un 1 a las ideas que
creas principales y un 2 a las que te parezcan secundarias.»
... Los antignos egipctos 1lamaron Tierra Negra a la estrecha
franja de tierra feraz en las mdrgenes del Nilo.

.. Esta franja tiene mil kilémetros de largo.

.. Esta Tierra Negra y fértil la crearon las inundaciones anuales.

.. Las inundaciones anuales tienen lugar en julio y en octubre.

- La fertilidad de los campos era debida a los limos v sedimentos
gue arrastraban las aguas que inundaban los margenes.

Paso 3

— Escritura de la idea o ideas principales.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con la idea o ideas
principales.

— Puesta en comiin y discusién®,

Paso 4

Se trata de que los alumnos aprendan a pasar de la escritura a algin
tipo de esquema. Al principio, este tipo de actividad debe ser guiado y el
profesorado debe ir presentando diversas alternativas a fin de que en su
proceso de aprendizaje cada alumno y alumna vayan encontrando y
adoptando el sistema que mejor les vaya. En el segundo ciclo de 1a ESO,
este proceso deberia ya ser automdtico de acuerdo con un sistema relati-
vamente personalizado.

— Resolucidn de un esquema.

Completa el esquema de la figura 76.

Fig. 76

| LA TIERRA NEGRA |
|
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¥ \
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Ejemplo de unidad de lectura SECUENCIAL

Texto 2

«En el mes de julio, el Nilo empieza a crecer e inunda las tierras que
se extienden a ambos lados de su curso. Durante el ofono, la tierra, hiime-
da v fertilizada con las aguas del rio, se reblandece de manera que resul-
ta fécil trabajarla. Los trabajos del campo empiezan simultaneamente con
la labranza y la siembra de los campos. Es el momento en que se plantan
el trigo, la cebada y otros cereales. Una vez sembrados los campos, los
campesinos han de asegurar a los cultivos todo el regadio que precisan.
Por lo tanto, han de supervisar constantemente el buen funcionamiento de
los canales y de las acequias. Durante la primavera, en la época de la co-
secha, toda la familia se dirige a los campos para la siega. Cuando ésta se
acaba, los campesinos han de llevar la cosecha a la era, lugar donde se
realizard la trilla y de alli el grano se transportard al granero.»

Paso 0

— Lectura del texto.

— Explicacién por parte del profesorado sobre las razones por las cua-
les se trata de un texto secuencial”.

— Subrayado de las palabras gue no se conocen y bisqueda de su sig-
nificado.

Paso 1

— Biisqueda de un titulo para este texto.

Cuestionario de preguntas previas de apoyo a la bisqueda de un titulo:
A. ;Qué ocurre durante el verano en el Antiguo Egipto?

B. ;/Qué sucede en otofio?

C. ;Qué hacfan los campesinos durante la primavera?

D. ;Qué realizaban los campesinos después de la siega?

12 Se trata, obviamente, de que los alumnos y tas alumnas, individualmente o per gru-
pos de trabajo, propongan sus scluciones y, en didlogo con el profesorado, se conirasten
entre si las diversas aportaciones de la comprensién para consolidar o determinar las mds
procedentes. No se trata, por supuesto, de debates en el vacio, sino sobre un sujeto de com-
prensién concreto: el contenido del texto.

13 En un texto enumerativo, las ideas principales y, sobre todo, las secundarias, pue-
den variar de orden. En una unidad de lectura secuencial, el orden no se puede alterar (por
ejemplo: la descripcidn del horario de un monje medieval, pueste que no se puede decir
primero lo que hace a las 11 y después a las 5 de 1a mafiana y a renglon seguido lo que le
ocupa a las 6 de 1a tarde, ete.). «La unidad de lectura por secuencia es un caso particular
de unidad por enumeracion, en la que los elementos presentados aparecen ordenados en
forma expifcita, por ejemplo, de manera cronoidgica.» M. T. SERAFINI: Op. cit., p. 57.
Ni qué decir tiene que 1a unidad de secuencia en Historia es una de lag més abundantes y
naturales ya que tiene que ver esencialmente con el devenir en el tiempo



Paso 2

Antes de pedir que por ellos mismos identifiquen la idea principal o
las secundarias, se pueden proponer actividades como las siguientes:

A, Dibuja unas vifietas en las que representes los distintos trabajos
del campo en el antiguo Egipto entre julio de un afio y el mes de julio del
afio siguiente.

B. Ordena cronoldgicamente las siguientes actividades del campesi-
no: trillar, labrar, segar, sembrar, y explica brevemente en qué consiste
cada una.

Paso 3

— Escritura de la idea o ideas principales.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con la idea o ideas
principales.

— Ordenacién por sucesién de las ideas principales (actividad esen-
cial en este tipo de unidad de lectura).

— Puesta en comun y discusién.

Paso 4

Igual que en la anterior unidad, se trata de que los alumnos aprendan
a pasar de la escritura a algin tipo de esquema.

— Resolucion de un esquema.

Completa el esquema de la figura 77.

Ejemplo de unidad de lectura CONFRONTACION/CON-
TRASTE

Texto 3

«El comercio no se organizé de la misma forma en las primeras civiliza-
ciones historicas. En algunas, como en el antiguo Egipto, el comercio de lar-
ga distancia por mar eva dirigido por el poder politico, es decir, por el fara-
on y sus funcionarios. Bajo su direccion se crearon sucursales comerciales
en regiones muy lejanas. En otros lugares, como en Mesopotamia, durante
largos periodos de su Historia Antigua, el comercio estuvo en manos de per-
sonas particulares y no por parte de los reyes. Esto permitié la crecion de un
grupo de mercaderes muy importante que gozaban de muchas riquezas.»

Paso 0

— Lectura del texto.

— Explicacidn por parte del profesorado sobre las razones por las cua-
les se trata de un texto comparativo',

— Seleccidn de las palabras que no se entiendan y bisqueda su signi-
ficado.
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Fig. 77

Ideas principales Ideas secundarias criterio de la secuencia
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— Explicacién del contenido del texto por parte del alumno o alumna
con sus propias palabras.

Paso 1
— Bisqueda de un titulo para este texto.
Cuestionario de preguntas previas de apoyo a la bisqueda de un titulo:



A. ;Quién es el duefio del comercio en Egipto?

B. ;Quién comerciaba en Mesopotamia?

C. ¢Qué significa poder politica?

D. ;Quién representaba el poder politico en Egipto? ; Quién repre-
senta el poder politico hoy en Espafia (0 en la comunidad auténoma o en
¢l municipio?)

E. ;Los comerciantes como grupo social de hoy se asemejan mas a lo
que ocurria en el comercio de Egipto o a lo que ocurria en el de Mesopo-
tamia?

Paso 2

Antes de pedir que por ellos mismnos identifiquen la idea principal o
las secundarias, se pueden proponer actividades como las siguientes:

;Qué palabras del texto te parecen mds importantes para destacar la
diferencia entre el comercio en Egipto y en Mesopotamia?

Paso 3

— Escritura de la idea o ideas principal, destacando las que se compa-
ran en columnas distintas.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con la idea o ideas
principales.

— Puesta en comtin y discusién.

Paso 4

Igual que en la anterior unidad, se trata de que los alumnos y alum-
nas aprendan a pasar de la escritura a algin tipo de esquema.

— Resolucion de un esguema.

Completa el esquema de la figura 10 indicando la diferencia en el co-
mercio entre Egipto v Mesopotamia:

14. «La unidad de lectura por confrontacion/contraste indica las similitudes o bien la
diferencia entre dos o mds objetos. En estas unidades de texto se identifican varias catego-
rias, mediante las cuales se confrontan los objetos.» M. T. SERAFINI: Op. cit., p. 57 y ss.
En el texio que propenemos en el Ciclo Superior se plantea una sola categoria fundamen-
tal; la distincifn entre comercio en manos pitblicas y comercio en manos privadas. Como
podra observarse, este texto no es puro como unidad de lectura, ya que también podria es-
tablecerse una relacion causal sobre por qué existe un grupo social en Mesopotamia y no
en Egipio: los mercaderes.
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Fig. 78
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Ejemplo de unidad de lectura AMPLIACION DE UN CONCEPTO

Texto 4

«El shaduf, recurso simple pero efectivo para la irrigacidn, ha sido
wrilizado en Egipto durante 3500 aiios. Consiste en trasladar el agua des-
de el Nilo o desde alguno de sus canales a una especie de cubo atado a un
palo con un contrapeso. El peso hace levantar el cubo gue, de esta mane-
ra, puede facilmente ser vaciado en depdsitos construidos en un nivel mds
alto. Desde los depdsitos se canaliza el agua a través de peqgueiios canales
gue irrigan la tierra hasta una cierta distancia del rio. Los canales estdn
inclinados hacia abajo a causa de la fuerza de la gravedad»

Paso 0

— Lectura del texto.

— Explicacion por parte del profesorado de las razones por las cuales
se trata de un texto de ampliacién de un concepto®.

13 «En la unidad de Ieciura por ampliacién de un concepio hay una idea principal,
que estd enunciada de una manera explicita y es reafirmada o través de ejemplificaciones o ar-
grimentaciones. Las informaciones secundarias explican, aclaran, deiallan o ilustran la afir-
macion principal.» M. T. SERAFINL: Op. eit., p. 60. Como puede observarse en el ejemplo, la
ampliacién de un concepto se parece 4 la unidad de lectura enumerativa y secuencial. Quede a
criterio de cada profesional de la ensefianza el momento oporuno de relizar la distincidn.



— Seleccién de las palabras que no se entienden y biisqueda de su sig-
nificado.

— Explicacion del contenido del texto y de la ilustracidn por parte del
alumnado con sus propias palabras.

Paso 1

— Busqueda de un titulo para este texto.

Cuestionario de preguntas previas de apoyo a la bisqueda de un titu-
lo:

A. ;Para qué servia el shaduf?

B. ;Qué actividad de los campesinos se realizaba con el shaduf?

C. (En qué consistia el shaduf? Describe sus partes.

Paso 2

Antes de pedir que por ellos mismos identifiquen la idea principal
y/o las secundarias se pueden proponer actividades como las siguientes:

— ¢ Qué ventajas supuso el shaduf para la agricultura egipcia?

~ ;Qué trabajos habian de realizar los campesinos en el campo ade-
mads del trabajo propiamente agricola?

Paso 3

— Escritara de la idea principal explicita —el concepto que se amplia—.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con la idea o ideas
principales por orden de importancia.

— Puesta en comun y discusidn,

Paso 4

Igual que en la anterior unidad, se trata de que los alumnos aprendan
a pasar de la escritura a algiin tipo de esquemna.

- Resolucién de un esquema.

Realiza el esquema de Ia figura 79, gue enunciza abajo la idea princi-
pal, y en los casetones inferiores, las ideas secundarias.

Ejemplo de unidad de lectura de ENUNCIACION y RESO-
LUCION DE UN PROBLEMA

Texto 5

«En el afio 1897, el Museo de Vic amplid sus materiales con el sar-
cdfago y la momia de un personaje egipcio desconocido. Durante el afio
1971, setenta y cuatro afios después, se procedio al andlisis radioldgico
de la momia para conocer sus caracteristicas. ;Cudl no fue la sorpesa
que se llevaron los investigadores cuando se dieron cuenta de que el
crdneo presentaba diversas contusiones v los huesos estaban dispersos!
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Fig. 79
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cQué es lo que podria explicar la andmala disposicién de los huesos de
la momia? Probablemente se pueda explicar esta anomalia por la fre-
cuencia de profanadores antiguos y modernos, como los beduinos que
saqueaban las tumbas, tomaban amuletos y joyas, las volvian a arreglar
v las vendian a coleccionisias.»

Paso §

— Lectura del texto.

— Explicacidn por parte del profesorado de las razones por las que se
trata de un fexto de enunciacién y resolucion de problemas'.

— Seleccidn de las palabras desconocidas y busqueda de su significado

16 «La unidad de lectura por enunciacioniresolucion de un problema estd dividida en
dos partes: en lg primera se presenia un problema; en la segunda se expone su solucién.
Este esquema admite algunas variantes: a) El problema es expuesto con claridad y estd
seguido por una solucion igualmente explicita; b) El problema es expuesto con claridad,
pero le siguen hipdtesis de solucidn contrapuestas; c) EI problema es expuesto, pero la so-
luciin estd sobreentendida; d) La solucion es expuesta, pero el problema estd sobreenten-
dido» M. T. SERAFINL: Op. cit., p. 60-61. En Historia, los problemas pueden no resolver-
se completamente y los resultados de muchas de las explicaciones pueden ser cuestionados
por nuevas fuentes. Asi, por ejemplo, nadie creia ya en el siglo X1x que la guerra de Troya
hubiera tenido lugar, aunque las fuentes escritas de la Iliada y la Odisea asi nos lo indica-
ran, hasta que el arquedlogo Schliemann descubrié su emplazamiento.



Paso 1

— Biisqueda de un titulo para este texto.

Cuestionario de preguntas previas de apoyo a la biisqueda de un titulo:
A. ;Cudl es el problema que plantea el texto? ;En qué consiste?

B. ;Qué explicacidn se ofrece?

C. ;La explicacidn o resolucién es segura o podria ser otra?

Paso 2

Antes de pedir que por ellos mismos identifiquen la idea principal, se
pueden proponer actividades como las siguientes:

— Los que adguirieron la momia, jcreyeron que la compraban entera
¢ inviolada?

— ;Por qué se realizaron placas radiogréficas?

~ Como consecuencia de lo que reflejaban las placas, ;la thmba ha-
bia sido violada o no? jPor qué?

— ¢ En qué consiste, pues, el problema?

Paso 3

— Escritura de las ideas principales: formulacidn explicita del proble-
ma y enunciado nitido de su solucidn.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con la formulacion
y la explicitcién de soluciones.

— Puesta en conmiin y discusién.

Paso 4

Igual que en la anterior unidad, se trata de que los alumnos aprendan a
pasar de la escritura a algiin tipo de esquema. En caso de haberse seguido
hasta aqui la metodologia propuesta, al llegar a este texto se podria anali-
zar la capacidad de produccidn de esquemas por parte del alumnado. De
esta forma situariamos aqui el proceso de evaluacion formativa.

— Resolucidn de un esquema.

Realiza un esquema libre del texto

Ejemplo de unidad de lectura de CAUSAS/EFECTOS

Texto 6

«Los egipcios, al parecer, daban poca importancia a su morada terre-
nal. Por esto edificaron pocos palacios y su arquitectura monumental se
centrd especialmente en la construccion de tumbas y de templos. Las tum-
bas mayores fueron las de los faraones, las piramides, en donde se en-
CUERLran vastos ajuares pertenecientes a los reyes muertos, compuestos
por muebles, joyas y objetos de valor dejados en la tumba a fin de asegu-
rar una comoda existencia de ultratumba a su propietario en el mds alld. »
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Paso 0

— Lectura del texto.

— Explicacién por parte del profesorado de las razones por las cuales
se trata de un texto de causas y efectos'’.

— Seleccidn de las palabras desconocidas y bisqueda de su significado

Posibles actividades de apoyo previas al subrayado:

;Qué significa: morada terrenal, pirdmide, ajuar, ultratumba?

Paso 1
— Bisqueda de un titulo para este texto.

Paso 2

Antes de pedir que los alumnos y alumnas, por ellos mismos, identi-
fiquen la idea principal, se pueden proponer actividades como las si-
guientes:

— ¢Cudl es la consecuencia de la poca importancia que los egipcios
daban a su vida en la Tierra? ;T4 crees que realmente fue asi?

— :Cudl es la razon de que los egipcios enterraban a sus muertos con
algunas de sus pertenencias personales?

— Enumera otras consecuencias de la poca importancia que los egip-
cios daban a la vida terrenal o, mejor adn, de la gran importancia que
otorgaban a la vida de ultratumba.

Paso 3

— Escritura de las ideas principales: explicitacién del tema, causas o
razones v consecuencias o efectos. Las causas y consecuencias en co-
lumnas separadas.

— Escritura de los detalles secundarios coherentes con las causas y
con los efectos.

— Puesta en comiin y discusidn.

Paso 4

Igual que en la anterior unidad, se trata de que los alumnos aprendan
a pasar de la escritura a algtin tipo de esquema.

~ Resolucién de un esquema.

Rellena el cuadro de la figura 80.

17. «La unidad de lectura organizada por causalefecto se encuentra con frecuencia
en muchos texlos, por ejemplo, en Historia. Encontramios un esquema de este tipo cuando
a un acortecimiento o situacion presentados le siguen las razones que los causaron. A ve-
ces se encueniran kipotesis en lugar de causas reales.» M. SERAFINL: Op. cit., p. 63.



Fig. 80

TEMA PRINCIPAL:

CAUSAS: CONSECUENCIAS:

Ejemplificacion de un texto en el que hay més de una uni-
dad de lectura (enumeracién/comparacion).

Texto 7

«Entre el VI'y el I milenio a.C. en la zona del sur de Mesopotamia
¥ en la del norte de Egipto se configurd un conjunta de niicleos urbanos.
Los historiadores que estudian esta época denominan ciudad a cual-
guier nticleo de poblacion, tanto si éste es pequefio como si es grande,
siempre que la mayoria de la gente que alli viva no se dedique al traba-
Jo del campo (sector primario), sino que esté especializada en otras ac-
tividades: artesanales, comerciales, etc. (sectores secundario y tercia-
rio}. En general, las ciudades antiguas constaban de un niicleo central,
en donde se situaba el templo o palacio y de un espacio piiblico en el
que se instalaba el mercado. A su alrededor proliferaban las casa de los
ciudadanos. La construccion de las casas se realizaba segtin los mate-
riales de que se disponia: en Egipto se utilizo mds la madera, pero en
Mesopotamia la falta de piedra y de madera hizo que el ladrillo conti-
nuase siendo el material mds utilizado. En Mesopotamia estaban poco
preocupados por la vida de ultratumba. Por esto no se hicieron cons-
trutr grandes tumbas y el edificio fundamental fue el palacio. Los egip-
cios dieron poca importancia a su morada terrenal y, contrariamente a
lo que ocurria en Mesoporamia, edificaron pocos palacios y su arqui-
tectura se centrd sobre todo en la construccion de tumbas v de templos.»

Paso ¢

— Lectura del texto.

— Identificacién de las palabras que no se entienden. Biisqueda de su
significado en el diccionario, 0 en puestas en comin de grupo, o con la
ayuda del profesorado.
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— Identificacién por parrafos de las unidades de lectura que contie-
nen (numeracién previa de los pirrafos).

Posibles preguntas previas a la identificacion de las dos unidades de
lectura contenidas en este texto:

— ;Cudntos tipos de unidades puedes distinguir en el texto?

— ;Qué parte del texto enumera cosas?

De la linea ...... a la linea.....

_ ¢Qué parte del texto compara cosas?

De lalinea ...... a la linea.....

Paso 1
— Biisqueda de un titolo para el conjunto del texto.

Paso 2

— Escritura de la idea o ideas principales.

Actividades de apoyo para la identificacion de la ideas principales:

— Subraya en el fexto las caracteristicas de las cindades en la antigiiedad.

— Subraya en el texto las partes que se pueden disntinguir dentro de
la ciudad.

Paso 3

— Escribe los detalles o informaciones menos importantes coherentes
con las ideas principales de las unidades de lectura que hayas identifica-
do en el fexto.

Paso 4%
— Completa la figura 81
— Completa la figura 82

Hasta aqui, pues, una serie de ejemplos de aplicacién de la técnica
sobre unidades de lectura para hacer frente a la informacién de los libros
de texto de Historia: la principal fuente secundaria de informacion, por
el momento, para los estudiantes de Espaifia. Esta técnica, conveniente-
mente retocada, con un mayor nivel de abstraccién y otras técnicas de
representacién de la informacidn, deberfa estar presente, en nuestra opi-
nién, a lo largo de los demds ciclos de la Secundaria obligatoria.

18 Parece itil, a tenor de las iiltimas experiencias, que los alumnos a partir del primer
curso de ESO elaboren mapas conceptuales como sistema de registro o decedificacién de
textos con més de dos unidades de lectura. Las palabras derivadas de enumera, compara,
ordena, formula, explica, causa, consecuencia, podrén constituirse en organizadores prin-
cipales de las conexiones de las ideas principales y secundarias entre si.
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8. Secundaria obligatoria, Primer ciclo (1):

Posibles metas u objetivos de carécter procedi-
mental

Durante el Primer ciclo de Secundaria obligatoria, el alemnado puede
enfrentarse ya, en principio, a fuentes secundarias un poco mds sofistica-
das, como puedan serlo las grificas y los cuadros estadisticos, reducidas
en ciclos anteriores a presentaciones ocasionales mucho mas sencilias.

Posibles metas u objetivos de cardcter procedimental para el Primer
ciclo de Secundaria obligatoria podrian ser, entre otros, los relacionados
en la figura 83.

Hacia el final del Primer ciclo de la Secundaria obligatoria, segiin al-
gunos autores, el alumnado, en general, puede ser capaz de extraer infor-
maciones de manera independiente de fuentes textuales y de imagenes
sin necesidad de cuestionario-guia. También pueden ser capaces de to-

Fig. 83
Uso de fuentes secundarias. ESO, 1r ciclo. 12/14 anos

Procedimiento

Objetivas: Nivel &

Objetivos: Nivel 7

Uso y proceso de
fuentes secundarias
para obtener infor-
macién  histdrica.

— Utilizar sistematica-
mente, consultar y
leer monogratias, li-
bros de sintesis, eic.,
sobre los periodos de
la historia o sobre de-
terminados  hechos
objeto de estudio.

— Identificar opinio-
nes subjetivas de los
analistas o estudiosos
a propdsito de Ia ex-
plicacién de un hecho
histdrico

— Interpretar, y en su caso,
elaborar distintos tipos de
graficas v cuadros estadis-
ticos que sinteticen infor-
macion histérica,

— Contrastar fuentes de in-
formacién contradictorias
a propésito del estudio de
un mismo aspecto histori-
co.

— Formular o contestar pre-
guntas bdsicas de Historia
(ademds de las sugeridas
en los ciclos anteriores) re-
feridas al contenido de li-
bros de texto, imdgenes o
filmes de tipo histérico, in-
crementando su dificultad
como por ejemplo: ;Cud-
les eran las causas inmedia-
tas? ;Obré en los hechos
estudiados alguna causa de
larga duracion? jHasta qué
punto las decisiones de las
personalidades importantes
Jueron decisivas?




mar apuntes de manera que se distinga progresivamente lo esencial de
los aspectos secundarios. Como téenica de obtener informacién histérica
de fuentes secundarias de naturaleza oral, debe situarse aquf la preocu-
pacién inicial por el aprendizaje sistemético de la toma de apuntes.

9. Secundaria obligatoria, Primer ciclo (1l):
Ejemplificacion de una técnica. Tratamiento de la
informaciéon a partir de las fuentes gréficas
Ejemplificaremos para csle ciclo la técnica de tratamiento de la informa-
cidn a partir de las fuentes graficas. Opinamos que el alumnado debe
aprender inicialmente a realizar gréficas a partir de informaciones esta-
disticas como paso previo para comprender el tipo de representacién que
suponen. Pero, probablemente, una vez captadas las formas de represen-
tacion bésicas no vale mucho la pena gastar demasiado tiempo en este
aprendizaje, puesto que, hoy en dfa, existen recursos informaticos muy
precisos para realizar esta tarea. En cambio, resulta mucho mds intere-
sante el aprendizaje de la fectura de graficas como fuente de informa-
cion. En el capitulo 4° de la primera parte ya hemos ofrecido, a propési-
to de la evaluacion, un posible sistema de acciones ante la informacién
de una grifica",

Aqui ofreceremos una pequefia variante mds sencilla acompaiiada de
las preguntas pertinentes a fin de mantener la coherencia®. Asi, pues, el
sistema de acciones que propondriamos para la lectura de grificas seria
el representado en la figura 84.

Las respuestas ante una grdfica durante el Primer ciclo de la Secun-
daria obligatoria deben ser sencillas. As{, por ejemplo, ante la grifica de
la figura 85 sobre la evolucidn de la produccién de hierro durante la se-
gunda mitad del siglo xix y primeros afios del xx, el alumnado podria
enunciar los siguientes resultados de observacién;

L. (Indicacién.) Estamos ante una grdfica lineal sobre ¢l tema de la
evolucion de la produccidn de hierro durante la segunda mitad del siglo
XIx.

19 Aunque lo hemos reelaborado, [a idea inicial del esquema de este comentario de
grificas se lo debemos al trabajo del curso de procedimientos en Historia (mayo 1993) ela-
borado por les profesores Rosa Serra y Nicomedes Espinosa del TPFP «Verge de la Mercé»
de Barcelona.

20 Para trabajar las grificas y ver sus posibilidades diddcticas en el aula asi como los
acentos de representacion de cada una de sus tipologias (lineales, de barras, circulares,
efc.) resulta de interés la consulta de E. MARTINEZ RUIZ y C. MAQUEDA ABREU
(1989): La Historia y las Ciencias Humanas. Diddctica y técnicas de Estudio. Madrid.
[stmo, p. 137-180. En particular, pueden constituir un medelo de comentario de graficas
para el profesorado las paginas 171-178 de ja misma obra.
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Fig. 84

ESOQ., ir Ciclo 12-14
Secuencia de acciones para la lectura de grificas

Pasos Pregunias
1. Ideniificacion del tema que refleja | 1. ;De qué tipo de grifica se trata?
1a gréafica. ;Cuil es el tema de la informacién
que proporciona?

2. Descripei6n general de las oscila- | 2. ;Cémo se desarrolla la grafica?
ciones que en ella se observan.
2.1 Maximos.

2.2 Minimos.

2.3 Aceleraciones.

2.4 Estancamiemntos.

3, Indicacidon argumentada de: 3. ;Por qué se dan oscilaciones, ma-
3.1. Causas de las oscilaciones esta- | ximos, minimos, estancamientos o
bleciendo relaciones entre fos movi- | aceleraciones?

mientos estadisticos y los factores
que los provocan (especialmente si
en otro tipo de fuentes escritas se
alude a ellos).

3.2. Relacién de los vinculos entre | 4. ;Qué consecuencias tuvo pudo te-
las causas y consecuencias y su con- | ner en su coniexto histérico la grifi-
texto histdrico. ca objeto de comentario?

(En caso de diversas grificas se se-
guird el mismo modelo.)

4.1, Descripecidn de cada informa-
cién grafica por separado.

4.2, Relacién de comparaciones en-
tre las distintas gréficas.

2. (Descripcién-comparacién.) Entre 1830 y 1860, la produccion
aparece relativamente estancada salvo en Inglaterra. A partir de 1860,
en cambio, se observa una aceleracién de la produccion que en algunos
paises resulta espectacular, como es el caso de Estados Unidos y de
Alemania. Francia e Inglaterra mantienen unos crecimientos mds mo-
derados. En el caso de Inglaterra, incluso parece observarse una desa-
celeracién del crecimiento entre 1890y 1913.

3. {(A. Causalidad.) La demanda de hierro sufre un tirén importante
a partir de 1860 como consecuencia de la llamada segunda revolucion
industrial, etapa de gran crecimiento econémico situada en el dltimo
tercio del siglo x1x. Durante esta etapa, Alemania, que ya se habia unifi-
cado como nacién y se habia constituido en estado inico, y los Estados
Unidos iniciaron un gran despegue econdmico. En particular, la deman-
da de hierro se debié en gran parte al aumento del ritmo de produccion



Fig. 85
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de maquinaria agricola y por la aplicacion de la mdquina de vapor a
los transportes.

3. (B. Situacion del contexto historico.) Inglaterra habia iniciado ya
des del siglo anterior (siglo xvii) la revolucién industrial que, a principios
del XIx se iniciaria en Francia, y un poco mds tarde en Alemania y Estados
Umidos. Esto explica que durante el afic 1830 su produccion de hierro fue-
ra netamente superior a la de los demds paises, ya que habia sido la pione-
ra del cambio. Por el contrario, Alemania v Fstados Unidos se incorpora-
ron mds tarde al impulse industrial. La indusirializacion habla supuesto
una auténtica revolucién de los transportes, en especial, con la aparicion
del ferrocarril y el barco de vapor. La expansion del ferrocarril durante el
segundo y tltimo tercio del siglo xix estimulé la produccidn de hierro.

Durante los afios que sefialan la aceleracion de la produccién de
hierro, la siderurgia pasé a dominar el panorama industrial mundial
muy por encima del sector textil, que habia sido el sector principal de la
industrialitzacién en sus primeros tiempos.

Evidentemente, no es necesario que los alumnos y las alumnas de 14
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afios respondan exactamente asi. Es mas que probable que la mayoria
del alumnado de estas edades utilice un vocabulario mas discreto e indique
fos temas, las causas y los contextos con frases mas cortas y con menos su-
bordinadas. El comentario de la grifica lo hemos propuesto como marco de
correccion para el profesorado o como indicador de lo que éste puede pro-
poner como comentario si utiliza esta gréifica para explicar la técnica.

10. Secundaria obligatoria, Segundo ciclo (I):

Posibles metas u objetivos de caracter procedimental
En principio, en lo que a las fuentes secundarias se refiere, los alumnos y
alumnas del Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria deberfan alcan-
zar, probablemente, un dominio formal, aunque fuera sencillo, de todas
las decodificaciones basicas de la informacion que dichas fuentes procu-
ran. A nuestro parecer, unos posibles resultados de aprendizaje, entre
otros, en lo que concierne a la obtencidn y proceso de la informacién de
fuentes secundarias, podrian ser los relacionados en la figura 806.

A los 16 afios, y siempre que se haya seguido una buena instruccion y
no se hayan manifestado problemas de otra indole, el alumnado puede ser
capaz ya de resumir apectos de cierta complejidad de manera eficaz asi
como de plantearse preguntas propias sobre el pasado y resolver algunos de
los problemas que se plantean siempre de manera adecuada a las fuentes y
sin excesivas complicaciones y confusiones. También se suele sefialar que
a fos 16 afios los alumnos v las alumnas saben establecer notas a pie de pa-
gina v consuitar bibliografia para realizar pequeiios trabajos de indagacién
completos aungue requieran, logicamente, en este tipo de trabajos, un gra-
do indeterminado de tutorizacidn directiva por parte del profesorado.

11. Secundaria obligatoria, Segundo ciclo (1l).
Ejemplificacién de una técnica: La lectura e inter-
pretacion del mapa histérico

Ejemplificaremos en este ciclo la técnica del sistema de acciones para
leer y comentar un mapa histérico. Los mapas histéricos como fuentes
secundarias se pueden utilizar tan pronto como el alumnado adquiera co-
nocimiento significativo de un espacio geografico concreto. Asi, por
ejemplo, si conoce bien la forma y representacion cartogrifica de su co-
munidad autdnoma —aspecto que resulta deseable haber adquirido ya a
finales del ciclo medio a lo més tardar— se puede utilizar el mapa para re-
presentar hechos histéricos sencillos dentro de su comunidad auténoma.
De todas maneras, el hecho de la necesidad previa del conocimiento ge-
ogrifico y del dominio de algunas competencias cartogrificas hacen
aconsejable que su uso sistemdtico no se empiece a abordar en la Histo-
ria hasta el Segundo ciclo de la Secondaria obligatoria.



Fig. 86

Uso de fuentes secundarias. ESQO, 2n ciclo. 14/16 afos

Procedimiento

Nivel 8

Nivel 9

Nivel 10

Uso y proceso
de fuentes se-
cundarias
para obtener
informacidn
histdrica.

— Observar y obte-
ner informacién de
peliculas que abor-
den un determina-
do hecho histérico
en toda su corple-
Jjidad clasificdndo-
la e identificando
de manera correcta
fa relacion enire
sus diversas di-
mensiones,

— Tomar apuntes
sin dificultades a
partir de fuentes
orales de informa-
cidn histérica, es-
pecialmente en si-
tuaciones adecua-
das para ello (con-
ferencias, clases
magistrales, etc.).

—Consultar todo
tipo de bibliogra-
fia y repertorios
estadisitcos, car-
togrificos, cua-
dros sindpticos,
etc., para recabar
informacién so-
bre un determi-
nado hecho o si-
tuacidn historica.
— Comentar ¢ in-
terpretar correc-
tamente un mapa
histérico en rela-
cién o no con
otras fuentes his-
toricas.”

— Comentar de ma-
nera sintética por
escrito el conieni-
do de un film his-
térico relaciondn-
dolo con ¢tras fuen-
tes bibliogrificas.
— Identificar y
contrastar inter-
pretaciones con-
tradictorias  y/o
complementariag
a proposito de un
mismo hecho o si-
tuacién histdrica.
— Formular o con-
testar preguntas
bdsicas de Histo-
ria (ademas de las
sugeridas en los
ciclos anteriores)
referidas al conte-
nido de libros de
texto, imagenes o
films de tipo his-
térico, de manera
que $e capaz in-
cluso de cuestio-
nar diferentes in-
terpretaciones de
acontecimientos
del pasado.

Como sistema de acciones para la lectura de un mapa histérico, pro-

pondriamos el representado en la figura 872

principios del siglo X1x.

21 Tomamos come base para este sistema de acciones un excelente trabajo (inédito}
realizado para evaluacidn del curso de «Procedimientes en Historia» que impartimos entre
octubre de 1993 y enero de 1994, Fueron sus autores los profesores del IPFP «Montilivi»
de Girona, Maria Teresa CORIS, Angsl ORTIZ y Josep M# SABADI: Us i procés de fonts
historiques secundaries: lectura | andlisi d'una successié cronolégica de wiapes historics.
El trabajo constituye de por si un cjemplo de unidad de programacién en Historia basado
en un eje procedimental: a partir del mapa actual de Europa se van realizando preguntas y
se va retrocediendo en el tiempo sobre la base cartogrdfica y otros materiales hasta llegar a
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Fig. 87

ESQ. 2n Ciclo 14-16
Secuencia de acciones para la lectura de mapas histéricos

Pasos

L. Descripcidn del mapa.
1.1. Ubicacién del mapa en el tiempo y en ¢l espacio geogréfico.
i.2. Descripci6n del tema que trata el mapa.

2.Andlisis del mapa.
2.1, Interpretacién de los simboles representados en los mapas.
2.2. Identificacién de pafses y fromieras.

3. Comparaci¢n y comentario de dos mapas histéricos sucesivos cronoldgica-
mente.
3.1. Descripcion de los cambios preducides.
3.2. Identificacidn de las causas que fos han provocado.
3.3. Establecimiento de las posibles consecuencias que pueden provocar
estos cambios.

4. Valoracién de la comparacidn de los mapas.
4.1. Descripeidn de los elementos de continuidad y de cambio analizados
en los mapas.
4.2. Establecimiento de las causas que han motivado los cambios
4.3. Relacién de las posibles repercusiones que pueden tener estos cam-
bios.
4.4, Comentario de la situacién resultante en el Gltimo mapa cronoldgico.

5. Anotacién de conclusiones.

La manera mds rentable, al parecer, para obtener buenos resultados
en la utilizacién diddctica del mapa histérico consiste en proponer su
comparacion (sea entre dos mapas histéricos o sea eftre estos y uno de
la actualidad). Por ello, siempre que sea posible, se intentard trabajar el
contraste, manera bastante visual de construir en el alumnado la idea de
proceso y de causalidad muiltiple.

Sobre un mapa histérico determinado, el esquema de acciones pro-
puesto a fin de que se consolide el aprendizaje puede ser conducido en
cada apartado mediante diversas preguntas. Asi, por ejemplo, en el tra-
bajo citado, los profesores del IPEP «Montilivi» empiezan ofreciendo al
alumnade el mapa actual de Europa. Para desarrollar el primer punto
plantean las siguientes preguntas:

1. Descripeitn del mapa (s6lo el mapa de Europa actual).

— ;Se trata de una mapa histérico o geogréfico? ;Por qué?

— ;Qué continente est representado? ;De qué siglo es? ¢ De qué aiio
en concreto?

— En este mapa, Alemania es un solo estado. ;Lo ha sido siempre?
;Desde cudndo? ;Te suena la expresi6n «el muro de Berlin»?



— En este mapa, al Este, aparecen la Federacién Rusa, Bielorrusia,
Ucrania y otras naciones y estados. ;jDesde cudndo, por ejemplo, Ucra-
nia y Rusia no forman un solo estado? ;Te suena el nombre de URSS?

— En el centro del mapa aparecen dos estados pequefios: Chequia y
Eslovaquia. ; Desde cudndo estin separados?

—Tal y como puedes ver en televisidn (enero/febrero de 1994), ai sur
de Eslovenia hay una serie de pequefias naciones que protagonizan una
guerra cruel. ;Sabes a partir de cudndo existen estos conflictos de mane-
ra visible?

(Se ofrece un mapa de Europa anterior a 1989.)

- ¢Qué diferencias hay entre este mapa y el anterior? Identifica las
zonas y paises afectados. Dinos el nombre de un pais que se haya dividi-
do y otro que se haya unido.

— ¢De qué tema trata el mapa: cambios econdmicos, conflictos béli-
cos, cambios de fronteras, temas deportivos?

— ¢Qué titulo pondrias a cada uno de los mapas? ;A qué crees que
son debidos los cambios observados?

Como en este ejemplo que proponemos se trata de analizar la situa-
cidn actual en el espacio europeo en relacién con afios muy recientes, ia
continuacién del esquema de trabajo se sitda ofreciendo un mapa de
Europa anterior a 1989. A partir de €l se establecen las comparaciones y
se introduce propiamente hablando el mapa histdrico. Durante la compa-
racidn se analizan los simboles de la cartela —son los mismos— y se iden-
tifican paises y fronteras, sistema de gobierno, etc., ofreciendo breves
informaciones textuales complementarias. El conjunto de acciones fina-
liza en este caso con saltos en el tiempo respecto del mapa de Buropa
durante la Segunda Guerra Mundial, la Primera Guerra Mundial, etc.
Las continuidades y cambios territoriales asi como el andlisis de algunas
de sus causas concluyen el estudio de la unidad sobre la lectura e inter-
pretacidn del registro de cartograffa histérica.

12. Resumen
Este capitulo dedicado a la obtencién y proceso de la informacién a par-
tir de las fuentes secundarias, se ha planteado con una estructura seme-
jante a la del anterior: introduccién general sobre el concepto de fuente
secundaria con consideracidn de algunos aspectos generales y secuencia
de los objetivos posibles al alcanzar a lo largo de la enseiianza obligato-
ria por ciclos. En cada ciclo se ha ejemplificado una técnica y, de ordina-
rio, se ha acompafiado el ejemplo con actividades de aprendizaje.

En el Ciclo inicial se ha propuesto la lectura de dibujos relacionados
con las fuentes orales. En el Ciclo medio se han mostrado las posibilida-
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des de un sistema de acciones para la relacién entre fotografias y texto
de libro. En el Ciclo superior se ha desarrollado el tema de la decodifica-
cion de Ia lectura del libro de texto.

Finalmente, en el marco de la Secundaria obligatoria, se ha ejempli-
ficado e] Primer ciclo con la lectura de gréficas y el Segundo ciclo con
una propuesta de sistema de acciones para la lectura y comentario del
mapa histérico.



8. APLICACION DE CATEGORIAS
TEMPORALES Y DE TIEMPO
HISTORICO

«Aunque la conciencia de los fendmenos tempora-
les parezca inherente a nuestra experiencia personal,
implica un esquema conceptual absiracto, que sélo
aprendemos a construir de manera gradual.»

G. J. Whitrow'

«No hay brijulas que permitan orientarse en el
tiempo.»
G. Swife

Introduccion: el tiempo histérico

Resuita un tépico entre profesionales, pero responde a una realidad
verificada cada curso y en todos los niveles educativos: tal y como afir-
man M. Asensio, M. Carretero e I. Pozo, los alumnos recuerdan poco y
mal las nociones temporales®. Por otra parte, el profesorado es conscien-
te de que ensefia algunas fechas bésicas, utiliza periodizaciones genera-
les y de ciclo (Edad Antigua, Renacimiento, época de la [ustracidn...) y
estimula y exige, directa o indirectamente, en los gjercicios de evalua-
¢i6n, la memorizacion de algunas de ellas. Afio tras afio se repite, sin
embargo, la misma situacién: un buen niimero de los alumnos y las
alumnas no recuerdan ni utilizan correctamente las nociones termporales
generales ni las propiamente histéricas y, en algunos casos, ni tan s6lo
son conscientes de que una periodizacién determinada se mencionase y
estudiase durante el curso anterior. Probablemente, uno de los motivos
de esta decepcidn se encuentre en una ensefianza de lo temporal poco
significativa (puede que la datacién no tenga un espacio geogrifico ni
semdntico —no se comprende el hecho «situado» ni «<humano», No se en-
carnan o evocan los actores y sus circunstancias—), Por otra parte, nos te-
memos que esta deficiencia se deba también al hecho de que 1a progra-
macién progresiva de los aspectos procedimentales de la construccidn

L G.J. WHITROW (1990): E! tiempo en la historia. Barcelona. Critica, p. 18 y 19.

2 G, SWIFT (1992): El pais del agua. Barcelona, Anagrama.

3 M. ASENSIO, M. CARRETERO y ]. L. POZO (19809): «La comprensién del tiempo
Histérico». En M. CARRETERQ et alt. (comp.). La enseftanza de las Ciencias Sociales.
Madrid. Visor, p. 126.
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del tiempo a lo largo de la ensefianza obligatoria sea deficiente y discon-
tinua. También puede haber influido el tipo de historia enciclopédica de
cariz explicativo. Asi, por ejemplo, ensefiar el feudalismo en general,
sus relaciones, su estructura econémica, etc., no suele conllevar ninguna
forma de correlato temporal a lo largo de muchas unidades lectivas. No
deberia menospreciarse tampoco, como causas de estos magros resulta-
dos de aprendizaje, las discontinuidades en la presencia de la ensefianza
de la Historia a lo largo del plan de estudios y, también, una cierta aver-
si6n militante para la memorizacién de fechas y periodos por parte de
buena parte del profesorado actual. ;Hay que memorizar fechas? (Se
han de memorizar periodos? ;Hasta qué punto el antimemorismo es una
virtud per se? Las respuestas a estos interrogantes son distintas y no
existe unanimidad al respecto. Asi, por ejemplo, M. Asensio, M.
Carretero y I. 1. Pozo defienden la memorizacién de fechas concretas es-
tableciendo asi, respecto del tiempo, un simil de aprendizaje tomado de
lo que se ha observado empiricamente en relacion a la comprension pro-
gresiva del espacio’. En otra posicién radicalmente distinta se encuen-
tran, por ejemplo, las tesis de Pilar Maestro, cuyo juicio sobre la cons-
truccion de las categorias temporales, después de muchos contrastes em-
piricos, se distingue por su contundencia inapelabe:

«No es preciso describir los problemas que los adolescentes tienen
para manejar correctamente la cronologia. La mejor forma de que ésta no
se convierta en una obsesion sin sentido, vacia, es que después de haber
comprendido el valor histdrico de la duracion, los ritmos, efc., se utilice la
cronologta como un elemento externo, un marco donde se van situando los
anteriores conceptos. Las fechas, incluso las que marcan duracion —co-
mienzo y final de una civilizacién o un proceso histérico-no tienen sentido
por st mismas, sino en relacion con lo que ha ocurrido dentro de ellas. Las
fechas son un referente, un organizador. Por eso es necesario usarlas a lo
largo de las actividades para trabajarlas después en una actividad propia
al final del tema como ordenacion de lo estudiado. La realizacion del eje
cronoldgico debe ser, pues, un ejercicio final, de sintesis, no un ejercicio
inicial, cuando los alumnos no pueden darle sentido atin.»

4 M, ASENSIO, M. CARRETERQ vy J.1. POZO: Op. cit., p. 133-137. En el apariado
«Los mapas temporales», estos autores proponen la construccion del tiempo histdrico en
tres fases. Bn una primera fase se deberfan aprender fechas aisladas, evidentemente rela-
cionadas con un acontecimiento concrete. En una segunda fase se establecerian relaciones
entre unas fechas y otras. Finalmente, en una tercera fase, los alumnos integrarfan las fe-
chas entre pequefios grupos de acontecimientos «¢n unas representaciones mds amplias
que conformarian las representacion del tiempo hisidrico propiamente dicho». Esta terce-
ra fase seria la que se operaria en la adolescencia. La base de esta teor{a se encontrarfa en
un sfmil respecto del aprendizaje de las categorias espaciales (lugares aislados, lugares re-
lacionados entre si, vy finalmente representacion del espacio)



Sea como fuere, el caso es que resulta ciertamente preocupante que
las nociones temporales y, en consecuencia, o que calificamos de «tiem-
po historico», se recuerde poco y mal, porque precisamente hay una ex-
trafia unanimidad en reconocer que la Historia es la disciplina mas con-
cemnida por el tiempo de todas las del curriculum®. Es mds —y lo mencio-
namos a titulo de simbolo en el frontispicio inicial de los saberes que
nos ocupan—, el padre de la Historia en Occidente empicza su primer 1i-
bro planteando la esencia de la disciplina como una lucha conira el tiem-

po:

«He aqui la exposicion de la historia (es decir, investigacién) de
Herddoto de Halicarnaso para que no desaparezca por obra del tiempo
la memoria de lo que han llevado a cabo los hombres...»”

El tiempo, ¢iertamente, como memoria del pasado, serd la columna
vertebral del saber histdrico desde la fundacién de la disciplina y, a la
vez, serd su escenario, el terreno de 1a lucha y de la accidn de las per-
sonas contra el ciego destino. No recordar o desconocer, pues, la utili-
zacion de las nociones temporales basicas con un poco de precisidn
tras afios de estudio de Historia denota, a nuestro parecer, un fracaso
contundente. Ciertamente, no hay Historia sin cronologia®. ;Cuando
hablamos, sin embargo, de tiempo histérico nos referimos sélo a la

5 P. MAESTRO (1987): La agricultura a lo large de lo Edad Antigua. Guia del
Profesor/a. Valencia. Generaiitat Valenciana. Conseileria de Cuitura, Educacidn y
Ciencia, p. 7. En este texto, la antora defiende que los frisos cronolégicos deben ser reali-
zados libremente por los alumnos a medida que los van realizando en las actividades y que
nunca debe marcirseles una manera concreta y prescriptiva de hacerlo. Esta opinidn, que
nos merece un enorme respeto por la conocida y sabia trayectoria profesional de la autora,
na la compartimos de manera tan radical. También hemos experimentado en el aula que
una manera concreta de hacer el friso —tal y como hemos explicadoe en el capitulo pertinen-
te de la primera parte referido a ia ensefianza de los procedimientos— facilitaba la tarea de
los alummos y alumnas y les ayudaba, por la escala de la representacién, a comprender las
duraciones. Con todo, también es mds que probable que el sistema propuesto por P.
Maestro funcione correctamente en los resultados de aprendizaje y. por lo tanio, s6lo criti-
camos la absolutizacion de la propuesta, el «nunca debe....». Por el contraric, considera-
mos una aportacién muy sugerente que merece tenerse en cuenta, ademds, la realizacion de
frisos cronoldgicos como sintesis final, aspecto que, a decir verdad, nunca hemos practica-
do. Si que, en cambio, ceincidimes con la propuesta de sintesis temporal & titulo de con-
clusién en el caso del andlisis de fuentes

6 «Puede afirmarse, con toda rovundidad, que no hay historia sin cronologia {...]. Sin
elia no puede hablarse de conocimiento historico. El problema del ensefiante consistird en
iniciar al nifio en la nocién de «tiempo histéricor, pere lo que nunca tendrd justificacion
es hurtarle a lo histdrico uno de los ingredientes fundamentales de su esencia con el pre-
texto de las dificultades que presenta su comprensién por ios alumnos.» J. VALDEON
(1989Y): «;Ensciiar historia o ensefiar 4 historiar?”, En J. RODRIGUEZ FRUTOS (ed.).
Enseiiar historia: nuevas propuestas. Barcelona. Laia, p. 26.

7 M. FERNANDEZ GALIANO (1851): Herddoto. Barcelona. Labor, p .22,
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cronologia?’ Por supuesto que no. Y agui las cosas se nos complican.

Lo que llamamos tiempo histdrico es un concepto denso en el que se
imcluyen una serie de subconceptos previos (comunes a toda experiencia
humana y, por lo tanto, también del saber histérico} y otra serie de sub-
conceptos especificos, es decir, propios de la historicidad. Vayamos por
partes y, aunque unos dependan de los otros, hablemos primero del tiem-
po comin y luego del especifico que se construye en el aprendizaje de
nuestra disciplina.

Obviamos, por innecesario agui, la definicién de tiempo y Ias espe-
culaciones que ha generado en la filosoffa desde Platdn y Aristdtels, pa-
sando por Sant Agustin, las formas a priori de Kant y la conciencia casi
como antitiempo de Bergson. Ni tampoco hablaremos del tiempo vivido,
de aquel tiempo personal y psicoldgico cuya sensacién y medida no se
sujeta a cdnones (hay tiempos iguales que «pasan» rapidos o lentos se-
glin la experiencia que se vive). Centrémonos exclusivamente en aque-
llas categorias temporales imprescidibles en el saber histérico y que, a
su vez, el aprendizaje de Ia Historia ayuda a construir en las personas,

En primer lugar, una cierta maestria de lo que llamaremos tiempo
histdrico presupone saber identificar en el pasado las sucesiones lineales
de los hechos dentro de las propias convenciones culturales (antes y des-
pués de Cristo) y cronoldgicas (calendario, siglos, milenios, fechas, etc.).
M4s adelante se deberd aprender la relativizacién de los puntos de vista
de 1a cronologia y de las periodizaciones. En segundo lugar, cabe desa-
rrollar un sentido de la simnitaneidad (correlacién de hechos o estructu-
ras dentro de una formacion social —niveles econémicos, religiosos y po-
liticos, por ejemplo— o de distintas culturas en un mismo tiempo). Final-
mente, se debe ir profundizando en el sentido de la duracion. Con esta

B wAutrement dit, ignorer la chronologie, c’est se condamner a tout confondre et d ne
rien comprendre. L’ enfant a besoin de repéres. L homme adulte, passioné pour I Histoire,
en a besoin lui aussi. Est-il absurde de considérer les civilisations successives comme des
strates? Esi-il insultant pour U esprit humain de noter que guelque événement s' est produit
dans I'une des sirates? Les préhistoriens le font bien avec le carbonne 14. Ne peut-on le
faire avec des textes? Sans quelques dates, I’ études du “mouvement” de I' Histoire est ab-
solument incompréhensible.» J. F. FAYARD (1984): Des enfants sans Histoire. Paris.
Perrin, p. 65.

9 Existe una excelente sintesis sobre los diversos aspectos del tiempo histérico muy
bien fundamentada debida al doctor Joan Pagds cuya lectura aconsejamos a los que deseen
informarse sobre esta cuestién con rigor. Sobre la crenologia, J. Pagés concreta de una ma-
nera muy precisa su relacion con la idea de tiempo historico: «... La cronologia no puede
ser confundida con el tiempo histérico porque, en tanto gue instrumenic de medida, ho ex-
plica demasiadas cosas sobre lo que mide. [...] La cronologia es, pues, el soporte necesa-
rio e imprescindible del tiempo histérico, pero no se puede confundir con él.» 1. PAGES:
«Aproximacion a un curriculum sobre el tiempo histdrico». En J. RODRIGUEZ (ed.)
(1989): Ensefiar historia: nuevas propuestas. Barcelona. Laia, p. 115-116.



{iltima categoria temporal y sus ritmos internos cruzamos la frontera ha-
cia el campo especifico de un tiempo que ya sélo es histérico, La dura-
cién en la Historia, especialmente desde las propuestas de F. Braudel, ha
adquirido una construccién especial, una sobreposicion de niveles si-
multdneos que han revolucionado en las ltimas décadas el trabajo de la
historiagrafia, los campos de estudio e incluso ¢l concepto de fuente'®.

La duracion histérica se suele estructurar hoy en tres estratos. Exisie
un primer piso que nos da cuenta del acontecimiento, el llamado tiempo
corto. Asi, por ejemplo, el estallido de la Guerra Civil Civil espafiola, una
jornada electoral, el estreno de una obra de teatro, un dia de huelga general,
etc., seria un ejemplo de tiempo corto. La Historia «tradicional» seria, pues,
una historia de tiempos cortos establecidos en sucesion lineal. Este tiempo
corto sélo aprehenderia 1a corteza de lo histérico. Ademds, este tiempo his-
térico, segiin Braudel y sus numerosos seguidores, seria ¢l perfodo mas fi-
jado en la memoria ¥ en las conciencias de las personas, aunque probable-
mente sea la dimension que menos explicacion da de los hechos. En un se-
gundo estrato se situaria el lamado tiempo medio o ciclico', el tiempo que
envuelve el acontecimiento ¥ que se extiende desde unos pocos afios hasta,
como mucho, la duracién compartida por una generacion (50 afios). Es, por
ejemplo, el tiempo de los ciclos econdémicos de los precios o de algunas
conyunturas politicas (un intervalo caracterizado por el dominio politico de
un personaje —el franquismo— o de una mayoria absoluta de determinada
ideologia en un parlamento democritico, etc.). Este segundo nivel se pre-
senta mas huidizo de la memoria normal aunque ain exisie en el conscien-
te de lag personas por poco que se escarbe en él. Finalmente, existe un ter-
cer estrato calificado por M. Vovelle como las «playas de larga duracion»

10} Nos referimos especialmente a la obra de F. BRAUDEL (1969): Ecrits sur I histoi-
re. Parfs. Flammarion. Consideramos que el texto siguiente es el mds emblemdtico de lo
que queremos decir: «L' histoire tradiftonnelle atientive au temps bref, & Uindividu, & I'é-
vénement, nous a depids langtemps habitués a son récit précipité, dramatique, de souffle
court. La nouvelle histoire dconomique et sociale met au premier plan de sa recherche
"oscillation cyclique et elle mise sur sa durée! elle ' est prise au mirage, d la réalité aussi
des montées et descentes cyeliques des prix. Il y a ainsi, aujouwrd fuid, 4 c6té du réeit, un ré-
citatif de la conjorcture qui met en cause le passé par larges tranches: dizaines, vingtai-
nes ou cinguaniaines d' années. Bien au-deld de ce second récitatif se situe une histoire de
souffle plus soutenu encore, d amplenr séculaive cette fois: I histoire de longue du méme
de trés longue durée.(...) La science sociale a presgue horreur de I événement. Non sans
raison: le temips conrt est la plus capricieuse, la plus trompeuse des durées», p. 46.

11 Braudel lo llama «conyuntura», pero nosotros preferimos llamarlo tiempo medio,
puesto que con el términa coyuntira (opuesto a estructura) hoy en dia parece que se quiere
designar un acontecimiento de duracidn breve, Asi, por ejemplo, cuando decimos de una
crisis econdmica que es coyuntural entendemos que se trata de alge pasajero, de corta dura-
cidn. Para no introducir, pues, confusiones, preferimos utilizar el término «tiempe corte».

12 M. VOVELLE (1985): Ideologias y mentalidades. Barcelona. Ariel, p. 48.
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o incluso las «cérceles de larga duracién»'’. Este estrato perteneceria al
tiempo casi inmdvil, «geogrifico», el de los limites que no se pueden
cruzar, el de las permanencias, el de las estructuras. Las posibilidades y
limites econdmicos de un modo de produccidn, las mentalidades, el fol-
klore, lo imaginario, las actitudes ante la vida y ante la muerte, la fiesta,
y un largo etcétera de continuidades que se modifican muy poco o muy
lentamente en el substrato histdrico constituirian el campo privilegiado
del estudio de la larga duracién. Esta larga duracién, anténtico cimiento
de las anécdotas, de los acontecimientos y de los ciclos perceptibles es-
capa completamente a la memoria de las personas porque supera con
mucho su andadura vital, su gota de conciencia en el pequefio universo
que les toca vivir. En cambio, para sus historidgrafos, el tiempo largo es
el que mejor explica a fondo los hechos histéricos. Tener sentido, pues,
del tiempo histérico, no se reduce, por supuesto, a la cronologia ni a la
periodizacién. Va mas alld: pretende dotar de «grosor», de «espesor» la
percepcidn de nuestro presente. Persigue contemplar los tres tiempos
como escenario de las causas, v la anécdota del presente como flor en-
raizada y potencialmente explicable por una construccion temporal pro-
funda, mds alld de la memoria y de la simplificacién coyuntural o provi-
sional de las percepciones de los humanos en el tiempo periodistico o li-
terario, sea éste corto o medio.

Sobre la larga duracidn se operan las discontinuidades, las fracturas,
las revoluciones... porque como dice el mismo Braudel: «Nuestro tiem-
po, el de nuestra experiencia {...] cuenia las horas de existencia de di-
versas estructuras sociales, pero con otro ritmo. Sin embargo, por len-
tas que sean éstas (las estructuras) en evejecerse, también van cambian-
do y acaban por morir.»"

Asfi, pues, la Historia se construye sobre diversos tiempos caracteri-
zados por continuidades largas, casi inméviles (que de todas maneras
evolucionan y terminan por morir}, por ciclos medios y por aconteci-
mientos breves. Probablemente sea en la ignorancia de este tiempo largo
donde se pueda especular sobre la imposibilidad de comprender, con-
tempordneamente, si estamos ante una discontinuidad, una ruptura o
bien ante una fluctuacion superficial. Resumiendo, pues, ¢l tiempo his-
térico se construye sobre las bases de la cronologia, de la linealidad, de
la simultaneidad y de la duracién. Y en esta ultima encontramos 1a di-
mension explicativa y cansal de los fendmenos en su articulacién tempo-

13 «Verdad es que este tercer nivel, sobre la base de fuertes presunciones, ha podido
ser considerado como el de “las cdrceles de larga duracion™ (Braudel) o de las “resisten-
cias” (Labrousse).» J. Le GOFF et alt. (1988): La Nueva Historia. Bilbao. Mensajero, p.
367.

14 F. BRAUDEL: Op. cit., p. 131. Traduccién propia



ral. El tiempo histdrico es, pues, en su estrato iltimo de construccidn y
vivencia, linea causal, continuidad estructural y ruptura o discontinui-
dad",

Hasta aqui el mundo historiogrifico, la fuente epistemoldgica de ta
disciplina sobre la que, respecto al tiempo, el profesor y la profesora de
Historia, indudablemente, no deben cesar de reflexionar, puesto que la
Historia es una forma distinta de conocimiento y, en lo que se refiere al
tiempo, esto se evidencia de manera muy clara. Evidentemente, los di-
versos tiempos de la Historia —que no es una sino miltiple, segin
Braudel y sus seguidores— son anilisis 10gicos, operaciones quirdrgicas
de orden mental ya que, de hecho, los tiempos se entremezclan y unifi-
can en la experiencia y en la realidad de las personas. No cbstante, por el
momento, y hasta donde nosotros hemos podido llegar, no hemos encon-
trado una brdjula paradigmatica que nos oriente en esta dialéctica entre
¢l tiempo corto y el tiempo largo con una metodologia precisa. Y esto
afade una dificultad supletoria a la diddctica del tiempo histérico, pues-
to gue, ademds, una vez declarado que la Historia es miltiple, también
hay que recoger la critica a la renuncia del acontecimiento como si éste
no tuviera relevancia ni para la Historia ni para su ensefianza, Si uno de
los axiomas actuales de la did4ctica consiste en predicar que se ha de
partir de 1o que es mds préximo al alumnado, o mejor dicho, de lo que ya
existe en sus estructuras de conocimiento, hay pocas dudas de que, de al-
guna manera, se debe considerar el acontecimiento como una de las ori-
llas a partir de la cual se pueden establecer puentes cognitivos con otros
acontecimientos y conceptos a fin de construir la dimension temporal.

15 Asi se entiende mejor, a nuestro juicic, una de las bases teéricas que han auspicia-
do algunos proyectos curriculares ingleses y galeses, como el famoso 13-16. Si la Historia
no es una y global, sino de espectro multiple y con diversos tiempos, lo que ldgicaments
hay que construir en el alumnado no es una vision enciclopédica y lineal (del aconteci-
miento, del tiempo corto) como hasta ahora, sino de profundizar en los diversos estratos.
Cabe empezar, entonces, por experiencias de acontecimiento contempordneo {personales
incluso) para ver que histéricamente no se explican por su propio relate («La historia de mi
vida») en donde se trabaje, al nivel adecuado al alumnado, con el método del histeriador
(uso de fuentes, continuidad y cambio y empatia). Tiene lgica, a continuacién, estudiar un
tiempao largo, una estructura (o mds de una si el tlempo a disposicién lo permite). A conti-
nuacién se propondria el estudio de un periodo de fractura o discontinuidad (la revolucién
Neolftica, la revolucion industrial, la «caida» del Imperio Romano, la irrupcién del Islam
en el siglo vi, ete,). Vendria después un modulo destinado al tiempo actual, abierto, re-
ciente, de la mano del estudio de un conflicte y de las versiones que aos preporcionan los
medios como fuentes. A partir de las distintas versiones historiogrificas se pretenderia
plantear la necesidad de recurrir al pasado, el tiempo profundo o large, para explicarse lo
que hoy ocurre. Concluiria el proyecto un estudio de indagacién del propio entorno de la
escuela. Véase D. SHEMILT: A new look ar History (1976). Edinburgo. Holmas
McDougally v History 13-16 Evaluation Study (1980). Edinburgo. Holmas McDougall.
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;Es que, como dice J. Valdedn, los «acontecimientos» de la Guerra
Civil, su datacién entre 1936 y 1939, la figura de Francisco Franco no
son importantes para explicar buena paite de lo que sucede en Espafia
durante el segundo tercio del siglo xx? Ciertamente. Pero no es menos
evidente que mds alld del tiempo medio, muchos de los fendmenos que
se entrecruzan en la sublevacién del ejército contra la Repiiblica en julio
de 19306 encueniran su «espesor» en determinadas «playas» de larga du-
racidn: permanencia de una mentalidad unitaria ante la idea de Espafia,
inamovilidad de determinadas interpretaciones de las creencias catdli-
cas, larga duracién de estructuras agrarias obsoletas y caciquiles, etc.
También en discontinuidades de nuevo cuilo, como la eclosién del mar-
xismo aplicado a un pafs, la URSS, el nuevo suefio de la libertad real
para las masas pobres como consecuencia de los efectos de la primera
industrializacién, etc. Dialéctica, en suma, entre el acontecimiento y los
tiempos profundos. Y puerta abierta, constante, a debate permanente, en
la reflexion tedrica del ejercicio profesional del historiador que en cada
generacién rehacen parcialmente [a memoria colectiva. Pero los profe-
sores v las profesoras de las etapas no universitarias tenemos otro frente
por cubrir: ;como se ensefia v se aprende el tiempo v, por ende, el tiem-
po histdrico? Porque éste es uno de los retos a que nos invita Valdeon:
hay gue pensar y resolver cémo el tiempo se enseiia, porque no parece
razonable hurtarlo en la ensefianza solamente por el hecho de que sea di-
ficil o porque en la cruda realidad de cada curso constituya un fracaso en
los resultados de aprendizaje.

Asi, pues, ademds de reflexionar sobre qué sea y qué se entiende por
tiempo histdrico, como profesores de Historia en dmbitos no universita-
110$ no tenemos mas remedio que analizar, sin ser psicélogos, lo que nos
dice la Psicologia sobre las condiciones de su aprendizaje’®. Hasta don-
de nosotros hemos podido llegar, que es muy poco, el entramado basico
del aprendizaje del tiempo sigue confirmando parcialmente las hipdtesis
de Piaget, aunque con modificaciones sustanciales. Quizds la mas im-
portanie de dichas modificaciones que hemos podido identificar consista
en la importancia concedida al papel insustituible de la instruceidn y la
vaporosidad de las fronteras de los estadios segiin esta misma instruc-
cién. Es decir: el tiempo es una categoria mental que se construye de
manera gradval a medida que crecemos desde los primeros dias de vida
hasta llegar a ia adolesecencia, cuando al parecer la categorizacién tem-
poral es sustancialmente la misma que la del adulto. Pero también es

16 Una sintesis del estado de la cueslidn sobre fa investigacidn dei apreadizaje del
tiempo puede consultarse en M? BELEN BUENO (1993): «El desarrollo del conocimiento
humano sobre el tiempo». Iafancia y aprendizaje, 61, 29-49, 1993,



cierto que en adultos no instruidos se han detectado concepeiones del
tiempo con los mismos limites y dificultades que se observan en fos ni-
fios pequefios. En resumen; las potencialidades de concepeidn vy utiliza-
cion de las categorias temporales se desarrolla con la edad hasta la ado-
lescencia, pero en este proceso la instruccidn, es decir, la accién externa
del profesorado, resulta esencial para su correcta adquisicion”. Es desde
esta perspetiva como hemos trabajado los objetivos por ciclos a fin de
facilitar una instruccién que pueda constituir una ayuda para la elabora-
cién de los proyectos curriculares de la ensefianza de la Historia en este
preciso camino y permiita, a su vez, un ensayo didactico especifico que
evite las discontinuidades.

En este sentido, hemos desarrollado también por cicles, dentro del
mismo bloque de resultados que son potencialmente alcanzables en
cuestiones relacionadas con el tiernpo, el progreso en su representacidn
grafica. Segiin parece, la representacién grifica del conocimiento es una
construccion visible que responde siempre a una construccidn interna y
constituye, por lo tanto, «una traduccién de las representaciones exter-
nas»". Didécticamente hablando, propocionar secuencias de aprendizaje
para representar graficamente el tiempo en el espacio de manera cons-
tante y progresiva puede constituir, pues, una dialéctica titil para la cons-
truccion de las categorfas temporales y, en definitiva, posibilitar la ad-
quisicién del tiempo histdrico.

Hay que poner, pues, en relacidn toda esta red de tiernpos histdricos
con los desarrollos psicol6gicos v concretarlos en programaciones v ac-
tividades de aprendizaje secuenciadas para practicar la instruccidn. Es
decir, hay que concretar un «coémo» diddctico. Y al parecer, incluso a los
nifios y nifias del Ciclo inicial —y aun del Parvulario—, tanto la sucesion
como la simultaneidad y la duracién ne constituyen categerias inaccesi-
bles si se plantea una instruccién correcta®. Por lo tanto, si no recuerdan
bien y no saben utilizar las nociones temporales probablemente pueda
atribuirse mis a una falta de programacién coherente y a deficiencias en
la instruccidn que no a dificultades del desarrollo psicolégico de los
alumnos y alumnas de edades piberes y adolescentes.

Las aportaciones de F. Braudel a que hemos hecho referencia han

17 «¥ es que si bien es cierto gue se observa en los alumnos una progresién en la
complefidad de las respuestas con la edad, ne es menos cierto gue el paso del tiempo za-
rantice que los alumnos adguieran estas complejus nociones temparales. Mds bien parece
que St estos alumnos no son sometidos a una instruccion adecuada no van a adquirir estos
conceptos.» M. ASENSIO et alt.: Op. cit, p. 123,

18 M. ASENSIO et alt.: Op. cit.. p. 128,

9 «[ concetto di durata non & inaccessibile ai ragazzi. Per construirlo occorre partirs
dalla riflessione de! ‘tempo vissuto’.» L. LANDI (1989): Storia locale ¢ didattica delia
Storia. Milan. Franco Angelli. p. 31.
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comportado va la formulacion de objetivos matizados de manera nueva.
Asi, por ejemplo, para Hilda Girardet, en Italia, la ensefianza de la
Historia en la escuela elemental, en lo que concierne al tiempo histérico,
tiene un objetivo preciso y claro: «Adguirir una dimension temporal en-
tendida como conciencia del espesor histérico del presente {que incluya
también la historizacidn del lenguaje v de los conceptos de uso corrien-
te) y como constriuccion de una primera secuencia cronolégica a gran-
des lineas que represente una red temporal de referencia en la que se
puedan mserir perfodos y argumentos»”™,

En Prancia, la «larga duracidn» también ha producido algunos es-
quemas didacticos. A titulo de ejemplo mencionamos el esquema de
André Segal. Este profesor francés plantea para la pedagogia de los dis-
tintos tiempos, un ejercicio a partir de una percepcidn cercana a la es-
cuela: la desaparicion de una fébrica que se incendio y en cuyo lugar se
construy® un parque piblico— y a propdsito de 1a cual estructurd en su
dia tres fases diddcticas: informacién sobre el hecho, reflexién y conclu-
si6n.

En la fase de informaci6n, a partir de testimonios vivos o de otras
fuentes contemporaneas, se proporciond ia memoria del tiempo corto: se
incendié una fibrica. Después de su incendio la fibrica no se reconstru-
y6 v, en su lugar, se realizé el parque piiblico que es lo que se observa
hoy. Para la mayoria del alumnado, la causa, pues, de que existiera un
parque fue el incendio fortuito de [a fibrica que existié antes.

En la fase de refiexién (basada en el debate con los alumnos y alum-
nas) se construyé un conflicto cognitivo formulado a partir de la signien-
te pregunta: ;Por qué no se reconstruyé la fabrica? ;No hubiera sido lo
mds normal? Esta pregunta motiva, junto con materiales y bisqueda de
la informacién, la formulacién de hipdtesis que se deben verificar, Para
ello era necesario realizar una pequefia historia de la fébrica, de su pro-
duccidn, de sus mercados, de los medios de transporte, de la conexion a
través de los transportes de la materia prima y de las fuentes de energia.
Se llegé en esta fase a la conclusién provisional segiin Ia cual la fabrica,
en ¢l momento de su incendio, ya no era rentable y, de hecho, estaba en
crisis. Segunda pregunta: ;De donde nace la necesidad de consiruir un
parque piblico en su lugar y no otra cosa? La respuesta a esta pregunta
motivé otra vez la formulacion de hipétesis sobre el barrio, su historia,
su evolucion, el alejamiento progresivo del campo, el envejecimiento de

20 H. GIRARDET (1983} «Un curricolo di storia come construzione di reti concet-
tuali», En Cl. PONTECORVOQ y L. TORNATORE (editoras.). Storia e processi di conos-
cenzer. Turin. Loescher, p. 302-303. Traduccidn propia.



la poblacién e, incluso, un factor no menospreciable: la proximidad rela-
tiva de elecciones municipales poco después del incendio. Si se tiene
tiempo, A. Segal propone que esta linea de trabajo lleve a la investiga-
cién del poder municipal: quién decide la condicién de un espacio, qué
fuerzas politicas, qué programas, qué conflictos de intereses se oponen,
etc. Una vez conjugadas la evolucion de la fabrica, la historia del barrio
vy las elecciones municipales, es necesario volver al hecho del principio
para simultanearlas. Y se vuelve a plantear la pregunta inicial: ;El in-
cendio fue realmente la causa del cambio de estructura urbana del ba-
rrio? A través de la investigacién realizada se puede deducir que el in-
cendio precipité una solucidn, pero no fue su causa.

I.a tercera fase, o conclusion, consiste en reflejar a lo largo de todo el
trabajo la adquisicién de tres ritmos de duracién distintos: el incendio
(tiempo corto), las elecciones municipales (tiempo medio) y el desplaza-
miento del mercado y evolucién del barrio (tiempo large). Y tres niveles
de memoria: el incendio accidental (acontecimiento fuertemente graba-
do en la memoria); la coyuntura politica local —mads huidiza de la me-
moria de los testimenios vivos (tiempo medio)—; y el cambio lento de la
estructura econdmica, absolutamente ansente de la mayoria de memorias
que no hubieran estudiado y reflexionado el caso. El tiempo corto precipit6
pero no explicd. El tiempo medio contribuy a la explicacién. El fondo de
la cuestién, sin embargo, y la clave de la explicacion, sélo se encuentra en
el tiempo largo, patrimonio de la reflexién con el método del historiador™.

Dos tinicas dudas criticas subyacen en estas didécticas. En primer lu-
gar, ;los actuales profesores de Historia estamos formados y poseemos
la conciencia del tiempo largo? ;En nuestra vida de presente interpreta-
mos u opinamos sobre los acontecimientos y conflictos puntuales y poli-
ticos con una «mentalidad» distinta de la de los demis como consecuen-
cia de nuestra formacion especifica en la concepcién del tiempo histori-
¢o? Si no fuera asi, jestarnos preparados realmente para impartir docencia
e instruir en la formacién del tiempo histérico? Y en segundo lugar: jes
posible realizar ¢ indagar en la historia de una fébrica o de un barrio sin sa-
ber nada o sin tener informacién significativa del marco historico general,
es decir, de la revolucion industrial v de sus consecuencias? ;No constitui-
ria, por ventura, el estudic de este problema de la fabrica y del parque una
buena diddctica por método inductivo para plantear el contexto que falta?

21 A. SEGAL (1983): «Pour une didactique de ta durée». En Cakhiers de Clio. Citado
en MONIOT, H. (1984): Enseigner I histoire, Des manuels ¢ la mémolire. Berna. Peter
Lang, p. 93-112.

22 Y para no complicar m4s las cosas, no proponemos en el texto un andlisis o refle-
xi6n de la concepcién subyacente que det tiempo histérico comiin tenemos ahora en nues-
tra civilizacidn actual. ; Tenemos una concepeion ciclica ¥ ¢reemos en un eterno retorno?
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Conscientes de que estas preguntas no tienen una facil respuesta y de
que toda propuesta didéctica —en la medida que concreta y establece
unos limites de contenido y tiempo— es necesariamente limitada e insufi-
ciente, dejamos estas cuestiones en el aire para que sean respondidas por
los lectores o lectoras que hayan tenido la paciencia de llegar hasta aqui.
Y a pesar de todo, dentro de 1a insuficiencia y de los limites, vamos a in-
tentar concretar lo que, hoy por hoy, siempre provisionalmente, nos pa-
rece que podria facilitar en nuestra opinidn la construccién del tiempo
histérico.

1. Algunas técnicas correspondientes a la aplicacién
de categorias temporales y de tiempo histérico

Como siempre hemos repetido a lo largo de los capitulos anteriores,
nuestras propuestas constituyen andlisis logicos desprendidos de la epis-
temologia de la disciplina y de las afirmaciones empiricas de la
Psicologia de la Educacion o de las Teorias del Aprendizaje. En un mar-
co de hechos y conceptos concretos nunca se ensefian procedimientos de
manera aislada. Es necesario relacionar estas técnicas con otras simults-
neamente. En lo que concierne a las categorias temporales y la represen-
tacion grafica del tiempo, el andlisis de documentos como fuentes (sean
primarias o secundarias) y las habilidades para empezar a construir el
concepto de causalidad en Historia a propdsito de las continuidades ter-
porales resultan, obviamente, simultdneos. Como siempre, también el
arte de ensefiar presupondra la eleccidn de un énfasis.

Asi pues, y desde este punto de vista, las técnicas que, a nuestro jui-
clo, suelen o pueden ser mas frecuentes en la ensefianza obligatoria res-
pecto a la aplicacion de las categorias temporales y del tiempo histérico
conjuntamente con su representacion grafica, podrian ser las siguientes™:

Categorias temporales
1. Analisis y clasificacién de tiempos de relatos en funcién del ritmo
(intervalos de tiempos, frecuencia de tiempos), la orientacion (pasado,

;Somos lineales y providencialistas como los cristianos medievales? ;Mantenemos una
idea de «sentido» de la Historia concretada en lo que podriamos designar como providen-
cialismo laico y materialista, mentatidad propia det marxismo? Para aguelfos y aquellas
quese interesen en estas cuestiones, a nuestro juicio en absoluto baladies como profesores
y profesoras de Historia, recomendamos vivamente la lectura de R, MATE (ed.) (1993):
Filosofa de la historia. Madrid. Tortta. Y en especial el articulo de I. VALDEON: «El
mundo cristiano (antiguo ¥ medieval)», p. 47-65. También resulta sugestiva la obra de G.
Y. WHITROW (1990): E! tiempo en la historia. Barcelona. Critica.

23 El autor de este ensayo hace constar que debe de manera espectal a Xavier
Hernéndez y Cardona, pionero en la bdsqueda de concreciones de lo procedimental en
Historia, buena parte de las técnicas secuenciadas en este Procedimiento.



presente y futuro}, la sucesién, la simultaneidad (posicidn relativa de los
momentos en el tiempo: antes, después, durante), la duracién (variabili-
dad o permanencia de la accién narrada).

2. Redaccidn de situaciones con orientacion temporal de pasado, pre-
sente y futuro.

3. Analisis de la utilizacién del tiempo personal propio en funcién de
las categorias de ritmo, sucesién, orientacién y duracién.

4. Lectura del ciclo evolutivo de un producto agricola o del proceso
de transformacién de un objeto.

5. Confeccidn de dibujos sobre la evolucidn y/o transformacién de
un objeto y temporizacién de sus distintas fases.

6. Clasificacién y ordenacién de conjuntos de dibujos o fotografias
sobre la evolucidn de un producto, objeto, cosa...

7. Lectlura de textos para averiguar las etapas y la evolucion de la ac-
cidn descrita y la temporizacion de estas etapas.

8. Ordenacidn de distintos fragmentos de un relato, previamente pro-
porcionados de manera desordenada.

9. Redaccidn sobre hechos importantes de la propia vida ordenando
los distintos acontecimientos.

10. Anélisis e interpretacion de expresiones temporales habituales
para ejemplificar distintas maneras de vivir y percibir el tiempo.

11. Establecimiento de comparaciones de cémo se vive y percibe un
mismo tiempo en ambientes distintos (trabajo, casa, escuela, vacacio-
nes...) ¥ de cémo se distribuye el tiempo, qué actividades se realizan y
cudl es la sensacion que se posee del paso del tempo.

12. Anélisis de la sensacién de duracion de un mismo tiempo segin
las actividades que se realicen.

13. Observacidn de fotografias de manifestaciones o actividades que
gjemplifquen la manera de vivir en medios distintos o realizando trabajo
distintos.

i4. Observacidn de imadgenes (dibujos, fotografias...) a fin de averi-
guar y comparar como trabajan la tierra o cdémo son los medios de trans-
porte, viviendas, etc., de dos o tres colectividades distintas (por ejemplo,
lo observable en la comunidad auténoma, un pais de Africa y otro de
Asia...).

15. Identificacidn a partir de textos o imigenes de aspectos, aclivida-
des, personas que constituyan anacronismos, es decir, gue no sean pro-
pias del tiempo presente.

16. Andlisis de los cambios producidos, mediante la comparacién de
las caracteristicas de la sociedad actual con las del pasado proximo.

17. Identificacién de diferentes duraciones de hechos histéricos: es-
tructurales o tiempos de larga duracidn, tiempos medios y tiempos cortos.

245



246

18. Clasificacién y ordenacién de distintas imdgenes sencillas y cla-
ras referidas a distintas épocas histéricas estableciendo continuidades y
cambios.

Representacién del tiempo y competencias cronolégicas

1. Utilizacién y combinacién de diferentes unidades temporales fa-
cilmente perceptibles: dia y noche, subdivisiones del dia, dias de la se-
mana, series de dias (meses), estaciones, series de meses (atos).

2. Observacidn del tiempo de la naturaleza y establecimiento de la
importancia en cuanto a organizacién del calendario y medida del tiem-
po: repeticion de dias y noches, repeticidn de fases tunares, repeticién de
estaciones,

3. Confeccion de lineas de tiempo (ejemplos y posibilidades).

a) Utilizacién del espacio para representar graficamente seriaciones
temporales abarcables por la experiencia directa de los nifios y nifas:
dias, semanas, meses.

b) Reconstruccion de las distintas etapas de la vida propia, con repre-
sentacién grifica en un espacio y elaboracién de un relato complementa-
rio situando los hechos més importantes sobre una linea de tiempo.

¢) Utilizacidén del espacio para representar graficamente la vida de
una persona, haciendo referencia a las actividades y hechos més impor-
tantes en los que haya participado o de los que haya sido testigo.

d) Confeccién de una linea de tiempo logica referida a la evolucion
de un objeto, artefacto ¢ instrumento.

e) Confecién de una linea de tiempo referente a una veintena de
acontecimientos importantes de la Historia de la localidad.

f) Confeccién de una linea de tiempo de los tiltimos decenios sobre
cosas importanies sucedidas en el ambiente familiar del/a alumno/a.

g) Confeccitn de graficas con la edad de los miembros de la familia
a fin de comprobar que en un mismo tiempo conviven personas de eda-
des diferentes.

h) Confeccidn de un drbol genealégico de la familia indicando fe-
chas de nacimientos y defunciones

i) Realizacién de una encuesta o cuestionario para pasar a personas
de distintos oficios sobre la distribucidn del tiempo de su jornada repre-
sentando a continuacién graficamnte la informacion obtenida y compa-
randola entre si.

i) Realizacién de gréficas sobre la forma de distribuir 1a jornada del
padre, madre y alumno/a compardndolas entre sf.

k) Confeccidn de la linea del tiempo de algiin personaje conocido de
ambito local o nacional, caracterizando la grafica con aspectos biografi-
cos e imdgenes.



1) Confeccidn de una linea de tiempo sobre la biografia de un perso-
naje imaginario de las clases populares, contempordneo de otro persena-
je histérico estudiado.

m) Construccion de un gran friso cronoldgico del tiempo de la
Historia situando en él los siglos, los afios de principio y de final de si-
glo, con utilizacidn de distintas escalas partiendo como base de alguna
de las divisiones convencionales que los europeos utilizan para dividir la
Historia.

n) Construccién de lineas de tiempo paralelas para indicar simulta-
neidades.

4, Establecimiento de relaciones entre algunas fiestas tradicionales
con la estaciones y las consecunecias de las actividades humanas (ha-
ciendo referencia especialmente al mundo agricola) de los cambios pro-
ducidos en 1a naturaleza y situando las fiestas en el tiempo.

5. Manipulacién de distintos sitemas de medida del tiempo utilizados
en otras épocas: calendario lunar, reloj de arena, velas con seiializacio-
nes de consumo por periodos de tiempo...

6. Realizacién de ejercicios matemdticos de ordenacién de afios (de
mds antiguo a mds reciente) relaciondndolos con los siglos y los mile-
nios a que pertenecen.

7. Manipulacién de distintos tipos de calendarios utilizados en distin-
tas culturas a fin de alcanzar la convencionalidad de los hechos signifi-
cativos que han dado lugar al punto «cero» o, en su caso, afio 1.

2. Ciclo inicial (1): Posibles metas u objetivos de
cardacter procedimental

Siendo la construccion del tiempo v del tiempo historico uno de los es-
tructurantes esenciales del conocimiento de nuestra disciplina —sin cuyo
dominio cualquier tipo de Historia resulta imposible—, hemos distingui-
do entre las metas u objetivos posibles que alcanzar respecto de esta ma-
croestrategia tres dimensiones por separado: el progrese lineal en la ad-
quisicién de categorias y nociones temporales por una parte; ta adquisi-
cién progresiva de competencias en cronologfa, instrumentos y c6digos
para medir e] tiempo en general y el histérico en particular; y finalmen-
te, la potencial progresién en la representacion icénico-grafica del tiem-
po vy del tiempo histérico.

Realizando, pues, una instruccién adecuada sobre las categorias tem-
porales al final del Ciclo inicial, los alumnos y alumnas podrian alcanzar
los resultados representados en las figuras 88, 89 v 90.

A pesar de que nuestra intencién en todo momento consiste en deta-
[lar hasta donde nos sea factible un sistema analitico lo mds diferenciado
posible, hemos asociado a la adquisicién del tiempo histérico una de las

247



248

Fig. 88

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico
A. Categorias temporales y de tiempo histdrico

Procedimiento

Objetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

1) Respecto de cate-
gorias temporales.

— Identificar convencio-
nes temporales cotidianas
(ayer, hoy, antes, después,
antiguo nuevo, pasado,
presente}

— Colocar en sucesién
correcta imdgenes refe-
rentes a hechos o accio-
nes de la vida cotidiana
tanto en orden de princi-
pio a final come de final
a principio (reversibili-
dad)

— Constatar diferentes ti-
pos de acciones o fend-
menos que transcuiren en
un mismo tiempo (simul-
taneidad)

— Identificar en imégenes
de representaciones coti-
dianas las acciones que
duran mas y aquella que
duran menos (duracién)

— Sithar unos cuantos
aconfteckmientos sencillos
de naturaleza personal,
familiar y local en una se-
cuencia cronoldgica.

— Identificar elementos
de cambio a partir del
andlisis de las tranfor-
maciones de la propia
persona y del entorno
social y natural.

— Identificar aspecios de
continuidad a partir de
la observacién del en-
torno social y natural y
de connotaciones de la
propia persona

— Identificar sucesiones,
simultaneidades, duracio-
nes, cambios y continui-
dades muy sencillas a par-
tir de un relato oral sima-
do en el pasado y de las
preguntas subsiguientes.

competencias del historiador: el establecimiento de continuidades y
cambios, en la medida en que esta estructura paralelamente al progreso
de las competencias temporales la idea de proceso (sea ésie progresivo o
regresivo), uno de los gjes y resultados fundamentales de 1a forma de co-
nocimiento de nuestra disciplina.

En general, parece que se puede afirmar que al final del Ciclo inicial
los nifios y las nifias de 8 afios pueden usar el vocabulario bédsico del
tiempo (ahora, hace mucho tiempo, a continuacién, antes, despuds...),
pueden entender la cronologia del afio (estaciones...) y pueden empezar
a representar graficamente en una linea la secuencia de los hitos princi-
pales procedentes de la audicién de un relato. También parece que pue-
den ser capaces de colocar en orden histdrico una serie de imdgenes y de
objetos.



Fig. 89

Aplicacion de categorias temporales y de tiempo historico
B. Cronologfa, instrumentos y cddigos para medir el tiempo histérico

Procedimiento

Objetivos: Nivel |

Objetivos: Nivel 2

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo histdrico.

2) Respecto de la
cronologia, instru-
mentos vy cddigos
para medir el tiempo
y el tiempo histérico

— Asociar las variaciones
y los ritmos naturales a
unidades de referencia
temporales como dia, no-
che, estaciones...

— Utilizar el concepto de
semana tipificade a partir
de referencias sociales y
culturales.

— Utilizacién sencilla del
calendario para iniciarse
en el concepto de mes.

— Utilizar el mes v el afio
en el cual se vive en ac-
ciones o declaraciones.

— Identificacidon de algu-
nos aspectos sencillos
del reloj concebido como
medidora de pequeiias
unidades de tiempo.

— Utilizar el concepto de
afio a partir de referentes
socio-culturales (fiestas,
aniversarios, vacacio-
nes...} y naturales {suce-
sion de estaciones).

— Utilizar el nombre y la
magnitud aproximada de
distintas unidades tempo-
rales: minuto, hora, dia, se-
mana, mes estacidn, afio.

Fig. 90

Aplicacion de categorias temporales y de tiempo histérico
C. Representacion icénico-gréfica del tiempo hisiérico

Procedimiento

Objetivos: Nivel |

Objetivos: Nivel 2

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

3) Respecto de la re-
presentacién icomi-
co-grafica del tiem-
po v del tiempo his-
térico

— Confeccionar lineas de
tiempo sencillas usando
simbolos convencionales
para evocar las activida-
des desarrolladas a lo [ar-
go del dia o de la semana.
— Confeccionar lineas de
tiempo sencillas referen-
tes a la vida de la propia
persona o de personas
muy cercanas.

— Situar unos cuantos ob-
jetos sencillos muy distan-
ciados en el tiempo en una
secuencia  cronoldgica.

— Confeccionar drboles ge-
nealdgicos muy sencillos.
— Confeccionar grificos
en los que las diversas
unidades temporales ten-
gan una correspendencia
con magnitudes lineales
o volumétricas diversas.

— Confeccionar lineas de
tiempo sencillas de acon-
tecimientos muy espec-
taculares y organizado-
res a propésito del conte-
nido de relatos orales si-
tuados en el pasado.

249



250

3. Ciclo inicial (ll): Ejemplificacién de una técnica
Clasificacién y ordenacién de distintas iméagenes
sencillas y claras referidas a distintas épocas his-
téricas estableciendo continuidades y cambios

En el Ciclo inicial, especialmente durante el segundo curso, pueden rea-
lizarse introducciones al tiempo histérico a base de introducir grandes
momentos de periodizacién, por ejemplo el Paleolitico {«en tiempo de
los cazadores»), de los Romanoes, de la Edad Media («en tiempo de los
castillos») y actualidad («la época de las fibricas»). No se trata de que
los alumnos memoricen la secuencia con palabras, sino de introducir
elementos de las épocas a través de dibujos sobre los cuales se realizan
diversas actividades de instruccion. Una vez realizadas éstas, los alum-
nos y las alumnas podrian establecer el orden de acciones representadas
en la figura 91.

Damos por supuesta la habilidad de las maestras y de los maestros
para utilizar el lengunaje adecuado a la realidad de los alumnos, el uso de
dibujos sencillos y atractivos y los relatos necesarios para contextualizar
cada una de las imdgenes, El estudio de este inicio al tiempo histdrico
puede alargarse durante bastantes dias y puede utilizarse también para
proponer actividades de aprendizaje integradas con objetivos de lectoes-
critura y de educacién visual y plastica. Este tipo de actividad puede rea-
lizarse también en el Ciclo medio y en el resto de la educacién obligato-
ria. Segin la prictica de los alumnos y alumnas concretos, se podrin
proponer dibujos o fotografias de mayor complejidad.

En el Ciclo inicial, € incluso en el Ciclo medio y Ciclo superior de
Primaria, resulta aconsejable que los dibujos tengan la misma perspecti-
va y el mismo punto de vista a fin de facilitar la observacion. Para pro-
fundizar en la habilidad intelectual de observacion que se construye con
la prictica de esta ténica, se pueden alternar ¢jercicios con fotografias
reales dentro del mismo tiempo contemporaneo.

Un ejemplo de las actividades de instruccién para obtener esta téeni-
ca se podria articular con cuatro dibujos muy sencillos de paisajes, enfo-
cados desde el mismo punto de vista, con igualdad de dimensién y de
perspectiva, correspondientes al tiempo paleolitico, a la época romana, a
los tiempos altomedievales y a la época contempordnea. Cada dibujo va
acompafiado de otro en el que un mismo nifio o nifia va vestido de acuer-
do con la época histérica de referencia (con un vestido de piel y un ha-
cha de piedra, con toga romana, con armadura y de acuerdo con el vesti-
do actual). Cada dibujo muestra el ambiente natural, algin detalle de la
actividad econdmica principal v aspecios de hibitat o de algin otro ele-
mento emblemdtico.

El punto de partida siempre debe ser 1a imagen del paleolitico (que,



Fig. 91

Ciclo 6-8
Técnica: Clasificacion y ordenacién de distintas imAgenes sencillas y claras
referidas a distintas épocas histéricas estableciendo continuidades y cambios

Pasos

1. Identificacidon de la escena de cada
imagen.

2. Identificacién del «tiempo» de
cada imagen de acuerdo con la perio-
dizacién usada en la instruccién y con
su mismo vocabulario.

3. Argumentacién de la identificacién
del paso anterior.

4. Ordenacion de las imigenes en
funcidn de los cuatro tiempos histdri-
Cos.

5. Establecer marcando con dos colo-
res diferentes lo que contimia y cam-
bia en las imdgenes ¢ escribirlo en
frases muy cortas inducidas por el
profesorado.

Preguntas
1. ;Qué ocurre en cada imagen?

2. ;A qué tiempo pertenece? (Por
ejemplo: al tiempo de los primeros
cazadores, al tiempo de los romanos,
al tiempo de los castillos o al tiempo
de las fdbricas).

3. ;Por qué la imagen x pertenece al
tiempe de a?(*) (Ejemplo: ;por qué la
imagen nimero 3 dices que pertenece al
tiempo de los castillos? Légicamente,
deberd haber un castillo en la imagen.)
4. ;Qué imagen va primera? ;Cudl
segunda? ;Cudl es la tercera? ;,Cudl
es la de nuestro tiempo?

5. ;Qué cosas han cambiado entre el
tiempo de los primeros cazaderes y el
de los romanos?

(*).a argumentacién se puede explotar
con otras preguntas: ;Hay alguna perso-
na trabajando? ;Cdmo trabaja? ;Como
va vestida? ;Cémo se transportaban las
cosas, etc.? Siempre que exista algo
concreto en la imagen o dibujo que nos
pueda dar pie a dicha explotacidn.

evidenternente, no debe ser mencionado con este nombre). Evocado con
imaginacién, se puede contar a los nifios un relato corto sobre €l eje
«Hace muchos, muchisimos afios, nuestros antepasados vivian de la caza
y habitaban en tiendas hechas de pieles de animales». El paso a la si-
guiente imagen se puede articular también alrededor de un relato sobre el
eje «Hace unos 2000 afios los romanos construyeron bellisimas ciudades,
plazas y puentes, etc.». Una vez concluido el relato se pide a los alumnos
y alumnas que se fijen bien en los dibujos ¥ que escriban, a poder ser de-
bajo del segundo dibujo, aquello que ha cambiado. Se les pueden dar
pistas para acelerar la comprension de la pregunta con frases sencillas:
«Hay campos cultivados», «Hay menos drboles»... («continda td»).

251



252

La instruccién respecto al tercer tiempo se organiza sobre un dibujo
en que aparezcan los tiempos medievales («la época de los castilloss,
por ejemplo) y un relato sobre el eje signiente: «Con el paso del tiempo,
las bonitas cindades de los romanos fueron abandonadas. Hace mil
afios, las personas prefirieron vivir en castillos o en casas cercanas a
los castillos. Muy pocas personas vivian en las ciudades». A coniinua-
cidn se les pide a los alumnoes que comparen el dibujo con el anterior y
escriban lo que ha cambiado.

Finalmente, en el mismo paisaje aparece la ciudad contemporanea,
alguna fabrica, un coche, un tractor, etc. El relato se organiza sobre el
eje siguiente: «En algunos casos, los lugares donde hace muchisimo
tiempo vivian sélo cazadores, hoy estdn ocupados por grandes ciuda-
des». Después de haber explotado la observacion del dibujo, se pide a
los alumnos y alumnas que comparen la imagen con las anteriores y que
digan las cosas que no han cambiado.

Si se ha explicado, como propone Lando Landi, el oficio de historia-
dor como una profesion mds, incluso se puede pedir a los nifios ante la
ultima imagen que marquen con un color determinado los aspectos que
podrian ser usados como documentos por parie de un historiador®.

4, Ciclo medio ‘SI): Posibles metas u objetivos de
caracter procedimental

En caso de que las competencias sefialadas en el nivel 2 del Ciclo inicial
se hayan alcanzado durante el Ciclo medio en lo que se refiere a las cues-
tiones temporales y de tiempo histdrico, los alumnos y alumnas alrede-
dor de los 10} afios de edad podrfan ser capaces de alcanzar el nivel 3, re-
presentado en las figuras 92, 93 y 94,

Tal y como se puede observar en los listados anteriores, el alumnado
del Ciclo medio puede alcanzar al final del periodo de instruccién las ca-
tegorias de antes y después de Cristo y asimismo comprender la idea de
generacion en un contexto familiar. También en esta etapa los alumnos y
las alumnas pueden ser introducidos en términos genéricos de periodiza-
cién histérica. No los hemos constatado en las parrillas para respetar la
opcién del profesorado sobre la divisién o periodizacion de la Historia.
Desde una optica tradicional, que en este aspecto defendemos, a los 10
afios los alumnos pueden dotar de significado periodos como prehisto-
ria, época o tiempos antiguos, edad media o tiempos modernos. La orde-
nacion de imdgenes histéricas en orden correcto puede tener mas ampli-

24 L. LANDI (1988): Storia e Geografia. Per la seconda classe della scuola elmenta-
re. Firenze. Bulgarini, p. 18-21. La actividad diddctica descrita estd tomada, en parte, de
esta obra.



Fig. 92
Aplicacién de categorias temporales y de tiempo historico
A. Catepgorias temporales v de tiempo histérico

Procedimiento Objetivos: Nivel 3

Aplicacién de cate- | — Situar en sucesion correcta series de imdgenes u ob-

gorias temporales y | jetos sencillos segtin la antigiidedad o el orden crono-

de tiempo histdrico. | ldgico.

— Identificar aspectos de cambio a partir de la obser-
1) Respecto de cate- | vacién o de la evolucién de determinados objetos o ar-
gorfas temporales. | tefactos a lo largo del tiempo.

— Ordenar de una manera més ¢ menos intuitiva iméa-
genes referentes a diversos periodos de la Historia.
— Identificar la convivencia en el presente (simultanei-
dad) de objetos o artefactos de procedencias espacia-
les o temporales muy diversas.

— Analizar objetos, juegos, costumbres, expresiones
(refranes, frases hechas...}, acciones que denoten una
continuidad o pocos cambios a lo largo del tiempo.
— Demostrar que se es consciente de una serie de cam-
bios dentro de un lapso de tiempo reducido (identifi-
car algunas similitudes y diferencias ente una genera-
cién y otra).

— Situar en sucesién correcta las distintas fases que ca-
racterizan la elaboracién o manufactura de un deter-
minado producto bdsice (pan, tejidos...).

tud y diversidad, ¥ la representacidn grafica puede empezar a incluir si-
multancidades.

5. Ciclo medio (ll): Ejemplificacion de una técnica.
Confeccion de un arbol genealégico de la familia
indicando fechas de nacimientos y defunciones

En el Ciclo medio, a nuestro parecer, en lo que se refiere a competencias
temporales, se deberfa iniciar al alumnado en practicar la confeccion de
lineas de tiempo respecto de la propia vida, personas y objetos. Puede
realizarse este aprendizaje tanto antes de su aplicacién como, si se cree
més oportuno, al final, cuando el alumnado ha dotado ya de significa-
cion los relatos, la lectura o las imdgenes de los temas iratados.

Una de las actividades que goza de aceptacién en la prictica de este
ciclo es la confeccién del drbol genealdgico familiar®. La elaboracién
del drbol genealdgico constituye un eje organizador a partir del cual se
pueden realizar muchas actividades que, ademds de construir la idea de
generacion, potencian sincrénicamente la practica y construceidn de
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Fig. 93

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico
B. Cronologfa, instrumentos y cdigos para medir el tiempo histérico

Procedimiento

Objetivos. Nivel 3

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo historico.

2) Respecto de la-
cronologia, instru-
mentos y codigos
para medir el tiempo
y el tiempo histdrico.

— Utilizar de manera automatizada la lectura del reloj
y del calendario.

— Coordinar jerdrquicamente las distintas unidades
temporales.

— Utilizar el concepto «nacimiento de Cristo» como
punto de referencia a partir del cual se cuentan los
afios.

— Utilizar los conceptos temporales «antes de Cristo»
y «después de Cristo».

—Manejar el concepto de generacion para aplicarlo a
la medida temporal.

— Utilizar el concepto de siglo como unidad de medida
del tiempo histérico.

— Utilizar la denominacién y orden de las grandes eta-
pas convencionales que dividen [a historia.

— Asociar una iconografia variada a la etapa histérica
a la cual corresponde.

— Elaborar cronologias sobre la historia de 1a propia
persona o de la familia.

Fig. 94

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histdrico
C. Representacion icénico-grifica del tiempo histérico

Procedimiento

Objetivos. Nivel 3

Aplicacion de cate-
gorias temporales y
de tiemnpo histérico.

3) Respecto de 1a re-
presentacién iconico-
gréfica del tiempo y
del tiempo histérico

— Confeccionar lineas de tiempo referentes a la vida
de una persona y a sus actividades.

— Confeccionar lineas de tiempo que reflejen la histo-
ria de la localidad en los ditimos afios.

— Confeccionar Iineas de tiempo referidas a la historia
de la familia mediante la formacion de drboles genea-
l6gicos complejos. ]

— Correlacionar en lineas de tiempo personajes de la
familia con instrumentos, artefactos, paisajes o suce-
sos de su época.

— Confeccionar lineas de tiempo referidas a la evolu-
cién de un objeto, artefacto o proceso.

— Situar sobre una linea de tiempo algunos hechos bd-
sicos de la historia nacional.

— Confeccionar lineas de tiempo utilizando siglos con-
signando como puntos de referencia el nacimiento de
Cristo (antes de Cristo y después de Cristo).




otras técnicas correspondientes a procedimientos histéricos como, por
ejemplo, la bisqueda y tratamiento de fuente primarias (fotografias,
fuentes orales...) y el establecimiento de las continuidades y cambios a
lo largo de las generaciones. También puede ser iiti] para estudiar simul-
taneidades, ya que al lado del drbol genealdgico se pueden construir li-
neas de tiempo en donde se vean las simultaneidades en el tiempo de las
cuatro generaciones de una familia™.

La secuencia de acciones para la realizacion del drbol genealdgico
podrian ser las de la figura 95.

La confeccidn del drbol genealdgico, a nuesiro parecer, en este ciclo
debe ensefiarse a partir de un relato externo al alumnado, Una programa-
cién en que esta técnica adquiriera una significacién plena podria ser la
que planteamos a continuacién.

La Unidad did4ctica 1 se podria plantear, por ejemplo, a partir del
cumpleafios de Isabel, una nifia de la misma edad que los alumnos y
alumnas del curso. Esta fiesta y esta nifla, tomada como organizador pre-
vio, se pueden convertir en puente cognitivo para la construccion de la
linea de tiempo de la historia personal de Isabel y, simultidncamente, para
la practica de la medida del tiempo cronolégico (dia, meses, afios). La
historia de Isabel a través de sus fotos, de sus juguetes y de sus recuer-
dos puede permitir Ia reconstruccién de una historia familiar a través de
fuentes primarias que pueden, a su vez, motivar la realizacion de peque-
fios trabajos de indagacidn personales por parte del alumnado tomando
como modelo los pasos que realiza la nifia del relato.

En una segunda unidad diddctica se realiza un esquema similar algo
mas complejo respecto de los padres de Isabel: su trabajo y horario labo-
ral, los recuerdos que ellos tienen de su propia infancia, las fotografias
antiguas que comentan, cémo jugaban, etc. Una tercera unidad did4ctica
repite el mismo esquema con los abuelos. Al final de esta unidad se esta-
blece el drbol genealégico de Isabel con fotografias y los datos cronolo-
gicos correspondientes. Explicados los pasos de la técnica ante de las
imégenes de un libro de texto o a través de cualquier otro mecanismo, €8
el momento en que se pide a los alumnos y alumnas que realicen su pro-
pio drbol genealégico. De la historia de Isabel, de los padres y de los
abuelos se puede realizar un salto cognitivo en una cuarta unidad didéc-
tica sobre lugares emblematicos concretos de la comunidad auténoma
(castillos, monasterios y palacios...) bajo un titulo tal como «I.os monu-

25, Véase sobre la confeccidn del drbo genealégico a G. CANOVES et alt.: Ei libre
de la teva vida. Introduccid a la historia. Vic. Eumo. 1987 y H. de la CAMPA: Cdmo ha-
cer un drbol genealdgico. Madrid, Narcea, 1988,

26 Es aconsejable en el Ciclo medio, en 1a medida en que sea posible, elaborar un dr-
bol genealdgico hasta los bisabuelos de los alumnos.
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Fig. 95

Ciclo 8-10
Técnica: Confeccion de un arbol genealdgico

Pasos
1. Identificacion del nombre y apelli-
dos de los bisabuelos paternos y afios
de nacimiento y defuncién (4 nom-
bres: padre y madre del abuelo y pa-
dre y madre de la abuela).

2, Identificacion del nombre y apelli-
dos de los bisabuelos maternos v afios
de nacimiento y defuncién (4 nom-
bres: padre y madre del abuelo vy pa-
dre y madre de la abuela).

3. Escritura de los nombres (ocho en
total) y flechas en la parte amplia del
encabezamiento de una hoja din A-4
o din A-3 en linea horizontal, de ma-
nera ordenada y nombrando la cate-
goria genealdgica (bisabuelo/ bisa-
buela) y estableciendo las conexiones
matrimoniales{*).

4. Ideniificacidn del nombre y apelli-
dos de los abuelos paternos y mater-
nos, afio de nacimiento y, en su caso,
defuncién.

5. Bscritura de los nombres (cuatro en
total) estableciendo conexiones ma-
trimeniales y filiales de procedencia a
través de lineas.

6. Identificacion del nombre y apelli-
dos de los padres y fechas de naci-
miento.

7. Escritura de los nombres de los pa-
dres estableciendo la linea de matri-
monio y de filiacion.

8. Escritura del nombre del alumno o
alumna que realiza el 4rbol y, en su
caso, de sus hermanos y hermanas es-
tableciendo las relaciones de filiacidn
con lfneas.

Preguntas
1. ;Cémo se Hlamaban y cuando na-
cieron ¥ murieron los padres de los
abuelos de papa?

2. ¢Cémo se llamaban y cudndo na-
cieron y murieron los padres de los
abuelos de mama?

3. ;Dénde escribo los datos que me
han proporcionado mis padres sobre
los bisabuelos? ;Cémo trazo las line-
as de matrimonio?

4, ;Cémo se llaman y cudndo nacie-
ron los abuelos paternos? ;Cémo se
llamaban y cudndo nacieron los abue-
los maternos?

5. {Donde escribo los datos que me
han proporcionado mis padres sobre
los abuclos? ;Cémo irazo las lineas
de matrimonio y de filiacién?

6. {Cémo se llaman y cudndo nacie-
ron mis padres?

7. (Dénde escribo los nombres de mis
padres? ;Céma dibujo las lineas que
unen su matrimonic y su filiacion?
8. ;Qué afio naci yo? ;FEn qué afio na-
cieron mis hermanos y hermanas?
;Dénde lo escribo? ;Cémo dibujo las
lineas de filiacidn?

mentos también tienen historia»?.

Esta técnica puede explotarse con muchas propuestas de trabajo con
énfasis procedimental. Por ejernplo, la bisqueda de fuentes primarias




materiales correspondientes a las generaciones del drbol genealdgico
que permitan trabajar las continuidades y los cambios con la finalidad de
realizar una exposicion o «museo» en el aula. El objeto podria ir acom-
pafiado de una ficha similar a la de la figura 96.

Comao siempre, propondriamos a nuestros alumnos vy alumnas un
ejemplo. Podria ser el molinillo de café™ (Fig. 97).

Los édrboles genealdgicos en ciclos posteriores se pueden realizar a
partir de textos y en situaciones que no correspondan a [a propia perso-
na, sino a otros personajes histéricos al mismo tiempe que también se
procuran gjercicios de trabajo de fuentes, de planteamiento de preguntas
y de establecimientos de continuidades y cambios.

Fig. 96.
Ficha para la exposicion de ohjetos del pasado.

Objeto:

Utilizacion:

Afio aproximado de utilizacién o fecha en que se fabricd:

(A qué generacion pertenece?
Bisabuelos Abuelos Padres Tuya

¢Ha sufrido transformaciones a lo largo del tiempo?
St No:

¢ Cudles?

27 La idea de este tipo de programacion, a grandes rasgos y algo reelaborada, la debe-
mos a nuestros colegas del Departamento de Did4ctica de las Ciencias Sociales de la
Universidad de Barcelona, Jaume Busquets y Magda Ferndndez.

28 La idea y el ejemplo de esta ficha estin tomados literalmente de A. BARDAVIO,
A. GERONES y R. OLLER (1993): L'arbre genealdgic. Barcelona. Generalitat de
Catalunya, p. [9.
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Fig. 97.
Ficha para Ia exposicion de objetos del pasado.

Objeto: Molinillo de café manual

Utilizacion: Para moler café

Afio aproximado de utilizacién o fecha en que se fabricé: 1940

;A qué generacidn pertenece?
Bisabuelos Abuelos Padres Taya
+

(Ha sufrido transformaciones a lo largo del tiempeo?
Si No:
+

¢ Cudles?
Ahora los molinillos funcionan con electricidad.

6. Ciclo superior (I): Posibles metas v objetivos de
carécter procedimental

En el Ciclo superior de Primaria, de haber mediade hasta el momen-
to una buena instruccién, los alumnos y las alumnas pueden comprender
y utilizar correciamente muchas de las competencias cronoldgicas y de
la periodizacién histérica”. En caso de que las competencias sefialadas
en el nivel 3 del Ciclo medio se hayan alcanzado, durante el Ciclo supe-
rior y en lo que se refiere a las cuestiones temporales y de tienipo histd-
rico, los alumnos y alumnas alrededor de los 12 afios de edad podrian ser
capaces de alcanzar los niveles 4 y 5 (Figs. 98, 99 y 100).

En resumen, v en lo que se refiere a las competencias temporales,
parce que se puede afirmar que la mayoria del alumnado alrededor de
los 12 afios puede conocer perfectamente periodizaciones de subetapas
histéricas del estilo «los romanos», «la reconquista», «en tiempos de los

29 Estamos totalmente de acuerdo con las afirmaciones de Antonio Calvani, que culpa
a la deficiencia de la instruccién de buena parte de fos errores crenolégico-temporales de
los niflos. «Gli errori dei babini, che persisiono anche oltre la scuola elementare, derivano
fondamentalmente de carenze didattiche. Appare necessario svilupapre la consapevolezza
degli insegranti circa I importanza di una educazione agli “spessori” temporali, mostrain-
do loro quali sono le aree in cui I elaborazione spontanea det bambini rirane piit debole.»
A. CALVANI (1988): It bambino, il rempo, la storta. Firenze. La Nuova Italia, p. 117.



Fig. 98

Aplicacion de categorias temporales y de tiempo histérico
A. Categorias temporales y de tiempo histérico

Procedimiento

Objerivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

1} Respecto de cate-
gorfas temporales.

— Explicar a través de
ejemplos que en todos los
tiempos hay cosas que
cambian y otras que per-
manecen igual.

— Situar en sucesidén co-
rrecta situaciones o ele-
mentos relacionados con
la historia de la humani-
dad en sus aspectos mds
concretos y menos abs-
tractos: evolucidn de la
vivienda, del vestido, de
los transportes, de la utili-
zacién de la energia...

— Identificar elementos
del pasado en el presente
de nuestra vida cotidiana
(lengua, expresiones, cos
tumbres, artefactos...).

— Distinguir entre distin-
tas clases de cambios
histéricos tanto por el
tiempo como en relacién
al espacio (rdpidos, gra-
duales, locales, naciona-
les, continentales...).

— Situar en sucesion co-
recta distintos hechos
simbélicos de 1a historia
local, comarcal y nacio-
nal relaciondndolos con
fendmenos histdricos mas
generales,

— Distinguir diversos ti-
pos de duraciones hist6-
ricas: de acontecimien-
tos, de tiempo medio y
de tiempo largo.

— Distinguir y utilizar en
ejemplos de sucesion las
ideas de progreso vy de
regresién,

Fig. 98

Aplicacitn de categorias temporales y de tiempo historico
B. Cronologfa, instramentos y cédigos para medir el tiempo histdrico.

Procedimiento

Objetivos: Nivel ]

Objetivos: Nivel 2

Aplicacion de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

2) Respecto de la
cronologia, instro-
mentos vy cédigos
para medir el tiempo
y el tiempo histdrico.

— Situar fechas correcta-
mente en el siglo a que
corresponden.

— Utilizar la denomina-
cidén de las grandes etapas
convencionales de la his-
toria de la Humanidad
identificando su duracién
aproximacda.

— Elaborar cronologias
precisas de historia local
o nacional distinguiendo
diversos subapartados.

— Utilizar las cifras ro-
manas para designar los
distintos siglos,

— Utilitzar subperiodos
importantes de las perio-
dizaciones histdricas.

— Identificar algunos pun-
tos de referencia a partir de
los cuales operan los ca-
lendarios de otras culturas.
— Situar correctamente
los hechos, personas o si-
tnaciones emblemdticas
de la historia nacional en
una cronologia.
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Fig. 100

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo historico
C: Representacién iconicogrifica del tiempo histérico.

FProcedimiento

Objetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Aplicacién de cate-
gorfas temporales y
de tiempo histdrico.

3) Respecto de la re-

— Confeccionar lineas de
tiempo sobre la duracién
de los distintos periodos de
Ja historia de la humanidad.
— Confeccionar Ifneas de

-- Interpretar 1a informa-
cidn bésica de series de
planos que presenten la
evolucion del niicleo ur-
bano de una ciudad.

tiempo sobre aspectos
monogriaficos  diversos
(personajes,  inventos,
pueblos, etc.).

presentacién iconico-
grifica del tiempo y
del tiempo histérico.

Austrias», «el franquismo». Empieza a poder tomar conciencia muy ge-
nérica de algunos términos histéricos mis especificos, como «Reformax,
«llustracién» o «Renacimiento». En lo que respecta a la representacion
grifica del tiempo de simultaneidades y de duraciones, los alumnos y
alumnas a partir de los 12 afios deberfan representar los frisos cronolégi-
cos siempre a escala.

7. Ciclo superior (ll): Ejemplificacion de una técni-
ca. Confeccion de la linea del tiempo de algin
personaje conocido de dmbito local o nacional,
caracterizando la grafica con aspectos biogréficos
e imagenes

Los alumnos y afumnas entre los 11 y 12 afios, al parecer, pueden co-
menzar a desarrollar el tiempo histdrico, aunque no se debe olvidar que
incluso a esta edad el alumnado tiende a razonar en términos operacio-
nales concretos. Esio no impide que puedan trabajar la cronologia desde
ciclos anteriores siempre que se les ensefie y aprendan vocabulario espe-
cifico de la Historia y al mismo tiempo realicen de manera automatica
los ejercicios matemdticos pertinentes®. Situar en la Edad Media o, si se
prefiere atn, en la época de los castillos, a personajes histéricos reales
relacionados con imégenes concretas de la época (sus tumbas en cate-
drales y monasterios, pinturas de la época o aspectos coetineos de cardc-
ter constructivo y emblemitico, etc.) contribuye, sin duda, a la consiruc-
cién del tiempo histérico. Se puede aprovechar, para este tipo de t€cni-
cas, el hecho de que los alumnos del Ciclo superior pueden empezar a

30 Véase H. PLUCKROSE (1993): Ensefianza y aprendizaje de la historia. Madrid.
Morata, p. 40-43.



consultar enciclopedias ¥ algunos manuales de Historia que estén profu-
sarnente ilustrados y tengan indices claros.

Para confeccionar una linea de tiempo de estas caracteristicas se po-
dria aprender la serie de acciones representadas en la figura 101.

Para realizar una programacién didéctica alrededor de un personaje
conviene que la vida de dicho personaje —monarca, lider, inventor, san-
to, etc.— sea dilatada, rica en acontecimientos y en hechos concretos que
se puedan percibir {(fundacién de catedrales, monasterios, pinturas, pala-
cios, ete.) y que correspondan a la trayectoria de su vida, De esta forma
se puede formar, ademdés del tiempo de sucesidn y las competencias cro-
nolégicas, elementos sencillos de simultaneidad. También puede explo-
tarse la programacién acerca de un personaje a base de realizar sy 4rbol

Fig. 101

Ciclo 10-12
Técnica: Confeccion de la linea del tiempo de algiin personaje conocido de
dmbito local o pacional, caracterizando la grafica con
aspectos biogrificos e imégenes

Pasos
[. Lectura de un texto sobre la vida de
un personaje.

2. Identificacion de algunos hechos
que a juicio del alumnec/a resulten re-
levantes.

3. Construccidn de una linea de tem-
po.

4. Situacién en la linea de tiempo de
los hechos seleccionados.

3. Consulta en enciclopedias o en ma-
nuales ilustrados y de indices claros,
monumentos 0 restos arquitecténicos
o de otra indole que correspondan a la
vida del personaje.

6. Mediante dibujos o fotocopias ha-
Iltadas en las enciclopedias o manua-
les, incluir los documentos en el mo-
mento de su inicio en el afio corres-
pondiente de la linea.

Freguntas
1. (No hay pregunta.)

2. ;Qué hechos subrayo de cada pé-
rrafo? ;A qué afio corresponden?

3. ;Cémo represento en una lfnea la
vida del personaje? ;En qué afio em-
piezo? jEn qué afio acabo? ;Con qué
unidad de medida divido la linea?

4. Cémo sitdo los hechos subraya-
dos en la linea del tiempo?

5. ¢Qué palabras busco en la Enci-
clopedia o en el indice de nombres
del libro x? ;Qué selecciono de las
imdgenes arquitectdnicas o materia-
les?

6. ;Qué dibujo o qué fotocopio?
;Ddnde lo sittio en funcidn del afio en
que se empezd a realizar?
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cronelégico, presentar continuidades y cambios en el texto a fin de formar
también el concepto de duracién y de proceso. Conviene que el relato no
sea demasiado largo y que las fechas que se expliciten sean claras y bien ar-
ticuladas a un espacio seméntico que pueda ser comprendido. La gufa de
los alumnos y alumnas en la consulta de enciclopedias y de manuales ha de
ser ejercida, légicamente, por el profesorado. En este sentido, pensamos que
la iconografia, los hechos y los monumentos coetdneos a lo largo de la vida
de un rey como Carlos I o Felipe I podrian constituir un ejemplo de lo que
queremos decir y que no precisamos en actividades concretas, puesto que
se pueden obtener de cualquier manual ilustrado de Historia de Espaiia.

8. Secundaria obligatoria. Primer ciclo (l}):
Posibles metas u objetivos de carécter procedi-
mental

Al final del Primer ciclo de la Secundaria obligatoria, en principio, la ma-
yorfa del alumnado con una correcta instraccién puede ser capaz de dominar
de manera automdtica las competencias cronoldgicas basicas y consolidar de
manera grifica la representaci6n de la simultaneidad entre las evoluciones
histéricas en distintos espacios (por ejemplo, relacionar la simulianeidad en-
tre la época ibérica en Espafia y el apogeo de la civilizacion griega).

As, pues, se considera factible que los alumnos y alumnas en el
Primer ciclo de Secundaria obligatoria puedan ser capaces de alcanzar los
resultados de aprendizaje relacionado con lo procedimental de los aspec-
tos temporales correspondientes a los niveles 6 y 7 (Figs. 102, 103 y 104).

En general se estd en condiciones de afirmar que en un proyecto cu-
rricular de Historia que empiece desde los 6 afios de edad las competen-
cias temporales bésicas deben ser alcanzadas a los 14 afios. A partir de
esta edad, en lo que se refiere al Segundo ciclo de la Secundaria obliga-
toria (14-16), los esfuerzos del profesorado parece que deberfan dirigirse
a consolidar los niveles desarrollados hasta aqu{ y a insistir en el concep-
to de duracién y en la simultaneidad de tiempos (acontecimiento-con-
yuntura-estructura) en relacién ftima con lo causal.

9. Secundaria obligaforia. Primer ciclo (ll): Ejem-
plificacién de una técnica. Construccion de lineas
de tiempo paralelas para indicar simultaneidades

En el supuesto de que se dominen las representaciones gréficas del
tiempo de sucesién con frisos a escala, resulta de interés acostumbrar a
los alumnos y alumnas a confeccionar frisos cronolGgicos simultdneos,
especialmente dentro de una misma formacién social, atendiendo a la
clasificacién diversa de los hechos que la componen. La secuencia de
acciones podria ser la de la figura 105.



Fig. 102

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico
A: Categorias temporales y de tiempo histérico.

Procedimiento

Objetivas: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Aplicacién de cate-
gorfas temporales ¥
de tiempo histérico.

1) Respecto de cate-
gorfas temporales

— Identificar que cambio y
progreso no sen sindni-
mos en la accidn histérica.

— Comparar ritmos de
continuidad y cambio en
dos 0 mds variables histG-
ricas: comparacién de la
evolucion de la tecnolo-
gia agricola con la evolu-
cidn de la tecnologia mi-
litar, etc.

— Exponer que los ritmos
de la Historia no son pro-
porcionales ni en todas
las facetas ni en todas la
sociedades, es decir, que
hay aspectos que evolu-
cionan més rdpidamente
(politica) y otros que lo
hacen mds lentamente
(mentalidades).

— Comparar el desarroilo
tecnoldgico, institucional e
ideolégico de culturas o ci-
vilizaciones que conviven
en un mismo momento
temporal (simultaneidad),

— Precisar distintos tipos
de duraciones que pue-
den tener los fenémenos
histéricos.

— Coordinar correctamen-
te en un proceso de conti-
nuidad-cambio estructu-
ral diversos fendmenos
coyunturales y factuales,

Fig. 103

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico
B: Cronologfa, instrumnentos y cédigos para medir el tiempo histérico.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Aplicacidn de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

2} Respecto de la
cronologia, instru-
mentes vy cddigos
para medir el tiempo
v el tiempo histérico.

— Elaborar cuadros que
relacionen distintos as-
pectos de un mismo peri-
odo o de diversos perfo-
dos (economia, politica,
arte, urbanismo, etc.).

— Secuenciar correcta-
mente distintos subperio-
dos histéricos referentes a
historia politica, historia
de la técnica, historia del
arie, etc.

— Elaborar cuadros o li-
neas de tiempo simulta-
neas «que se refieran a di-
versas civilizaciones o
pafses.

— Aplicar correctamente
de manera automética los
distintos subperiodos de
la historia nacional.
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Fig. 104

Aplicacién de categorias temporales y de tiempe histérico
B: Cronclogia, instrumentos y cddigos para medir el tiempo histérico.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Aplicaci6n de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

— Interpretar cuadros de
fechas que indiquen rela-
ciones temporales.

— Confeccionar lineas de
tiempo paralelas entre di-
versas culturas y/o civili-

3) Respecto de la re-
presentacién iconico-
grifica del tiempo y
del tiempo histérico.

Zaciones.

— Elaborar representacio-
nes grificas del teimpo
que registren distintos
aspectos de la Historia
{guerras, politica, cons-
trucciones, vestidos, arte,
aspectos sociales...).

Fig. 105

Ciclo 12-14
Técnica: Construccion de lineas de tiempo paralelas para
indicar simultaneidades

Pasos
1. Identificacién de criterios para clasi-
ficar tos hechos de un periodo a partir
de las fuentes ofrecidas (a partir de tex-
tos de fuentes primarias o secundarias).

2. Clasificacién de los hechos de
acuerdo con los criterios preestableci-
dos.

3. Establecimiento de una linea vertical
a escala en la parte izquierda de una
hoja con representacidn de los afios del
periodo que se vaya a representar.

4, Establecimiento de las columnas
verticales pertinentes de acuerdo con
los criterios de clasificacion.

5. Escritura en la casilla pertinente
que se corresponda con la fecha escri-
ta en la primera linea vertical.

6. Comentario, en su caso, de las inte-
rrelaciones enire algunos de los he-
chos establecidos o identificacién de
elementos de tiempo largo, medio y
corto v de la argumentacidn de la
identificacidn.

Preguntas
1. ;Qué criterios uso para clasificar
los hechos a partir de una o diversas
fuentes?

2. (Coémo clasifico los hechos? LA
qué fecha corresponden?

3. ;Donde sitio la columna de tiem-
po? ;En qué afio empiezo? ;En qué
afio la finalizo? ;Qué proporcitn
uso?

4, ;C6mo establezco las columnas?
;Que criterio coloco en su encabeza-
miento?

5. ¢En qué columna escribo los he-
chos seleccionados? ;En qué fecha
los hago corresponder?

6. ;Qué hechos representados son es-
tructuras de larga duracion? ;Por
qué? ;Cudles son aconfecimientos?
;Cudles son de ciclo medio? ;Por
qué?




El friso de simultaneidades resulta diddcticamente 6ptimo como ejer-
cicio de sintesis al final del trabajo de un tema determinado. Asi, por
ejemplo, si se ha estudiado como tema la evolucién de la URSS desde la
revolucion rusa de 1917 hasta la muerte de Stalin, se puede pedir al
alumnado, a titulo de sintesis, que elaboren una representancién simulta-
nea de lo fundamental de lo tratado a lo largo de las jornadas en las que
se ha trabajado el tema. En una experimentacién realizada al respecto
durante el curso 1993-94, una buena parte de los alumnos —una vez se
habia practicado la técnica en diversas ocasiones— seleccionaron tres cri-
terios de clasificacion de la simultaneidad: los lideres, los hechos politi-
cos y, en una misma columna, los hechos sociales y econémicos.

La mayoria del alumnado situé la primera fecha en 1890 y la dltima
en 1953, La tltima era razonable, puesto que se trata de la fecha de la
muerte de Stalin, pero no asi, de entrada, la primera. De todas maneras,
resultaba coherente puesto que antes se habia estudiado a segunda fase
de la revolucion industrial cuyos efectos masivos se situaron cronolégi-
camente en las fuentes a partir de la dltima década del siglo X1x. Los he-
chos seleccionados fueron los siguientes (que representamos en colum-
nas seguidas no a escala sin especificar los afios):

Lideres Hechos politicos Hechos socioecondmicos

Nicolas IT Escisidn de] Partido Primera industrializacién

Lenin Obrero socialdemderata (En Rusia)

Kerenski Bolcheviques/menche- Mov. espartaquista
viques

Trotski Revolucion (1905) 111 Internacional

Bukharin Domingo rojo Nueva Politica

Stalin Creacién de la Duma  Econdmica
Constitucién 1906 Planes quinquenales
Primera Guerra Mundial Colectivizaciones
Revolucion 1917 Segunda industrializacién

Guerra civil

Comunismo de guerra
Creacién de la URSS
Nueva Constitucién
Stalin sucede a Lenin
Stalinismo

Constitucién 1936
Depuraciones

Segunda Guerra Mundial
Muerte de Stalin
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Bastantes alumnos y alumnas fueron capaces de interpretar la industriali-
zacién como un hecho de larga duracion asociado, a pesar del refraso de di-
cho fenémeno en Rusia, a una estructura en expansién nacida en Europa des-
de del siglo xvm; 1a Primeta Guerra Mundial. En cambio, se identificio con
un hecho de tiempo medio asi como el estalinismo; casi todos identificaron
sin error que el «domingo rojo» fue un acontecimiento, es decir, un hecho de
tiempo corto. En cambio, fue de notar la ausencia del establecimiento de inte-
rrelaciones entre las simultaneidades asi comio algunos déficit importantes en
el establecimiento de Ias causalidades o explicaciones historicas.

10. Secundaria obligatoria. Segundo ciclo (I): Posi-
bles metas u objetivos de caracter procedimental

En principio, a lo largo del Segundo ciclo de la Secundaria obligato-
ria, las competencias cronolGgicas, temporales y de representacion del
tiempo histérico deberian estar asumidas y la tarea del profesorado de-
berfa dirigirse fudamentalmente a consolidarlas. Por ello no se establece
en este ciclo un nivel 10 de objetivos indicativos,

De todas maneras, la prictica nos indica que, por €l momento, en la re-
alidad de nuestras aulas el dominio de las competencias temporales resulta
deficiente. Para afirmar el hecho de que en este ciclo se podrian haber al-
canzado buena parte de las competencias temporales y de tiempo histérico,
presuponemos la hipétesis de que se realizara una planificacién constante y
seguida de la disciplina de Historia desde los seis afios hasta los dieciséis
atendiendo en su proyecto curricular a las competencias que sefialamos de
manera recurrente. Sostenemos, pues, la hipdtesis de que una correcta ins-
truccién planificada en un centro con coherencia desde el Ciclo inicial has-
ta el final de la Secundaria obligatoria, permitiria alcanzar para una buena
parte de alumnos y alumnas Ja construccién de las categorias temporales,
de tiempo histérico y de su representacién grifica tal y como lo hemos ido
desarrollando hasta aqui. Probablemente, durante bastante tiempo resultard
aconsejable empezar el Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria aten-
diendo a los objetivos indicativos que hemos sefialado en el nivel 4.

Asf pues, ademds de todas la competencias sefialadas hasta aqui, con-
sideramos que durante el Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria ¢l
alumnado podria ser capaz de alcanzar los resultados de aprendizaje con
énfasis procedimental representados en las figuras 106 y 107.

En lo que se refiere a la representacion gréfica del tiempo histérico,
creemos que, en principio, ya no existen otros resultados que los compi-
lados hasta el momento. En este ciclo se deberfan practicar los diversos
registros grificos de manera constante y simultdnea, tanto al principio
de los temas para situar los subperiodos clave como al final de ellos, a
modo de sintesis.



Fig. 106

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo historico
A: Categorias temporales y de tiempo histérico.

Procedimienio

Objetivos: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Aplicacién de cate-
gorias temporales y
de tiempo histdrico.

3) Respecto de cate-
gorias temporales.

— Ordenar repertorios ex-
tensos y diversos de ico-
nografia y objetos histori-
COs en una sucesién co-
rrecta.

— Identificar elementos de
continuidad profunda en
la vida cotidiana (lengua,
costumbres, derechos, as-
pectos morales, cosmovi-
stones...).

— Aplicar en frisos crono-
légicos de sucesion y si-
multaneidad la relativi-
dad de las diferentes eta-
pas histéricas construidas
por los historiadores y las
diversas civilizaciones.

— Distinguir en frisos de
simultaneidad la coinci-
dencia en el tiempo de
sociedades con desarro-
llos distintos {cazadoras-
recoletoras con forma-
ciones agrarias, indus-
triales y posindustriales).

— Identificar ritmos tem-
porales distintos de dura-
cienes diversas pero si-
multineas en ¢l tiempo en
la incidencia de un con-
junto de hechos histdricos.

Fig. 107

Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico
B: Cronologia, instrumentos y cédigos para medir el tiempo histdrico.

Procedimiento

Objetivos: Nivel 8

Objetivos: Nivel 9

Aplicacidn de cate-
gorias temporales y
de tiempo histérico.

3) Respecto de la
cronologia, instru-
mentos vy codigos
para medir el tiempo
y el tiempo histdrico,

— Fechar con precision
identificando con exacti-
tud una amplia gama de
objetos, artefactos, con-
ceptos vy hechos histdricos
relacionados con los dife-
rentes periodos y subperi-
odos establecidos en el
transcurso de las clases.
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11. Secundaria obligatoria. Segundo ciclo (ll):
Ejemplificacion de una técnica. Andlisis de los
cambios producidos, mediante la comparacion de
las caracteristicas de la sociedad actual con las
del pasado proximo

Ta identificacitn de cambios dentro de un ritmo temporal puede sex
una de las técnicas de trabajo de comparacién histérica para detectar los
cambios y la idea de proceso en relacion a aspectos de la actualidad. Una
de las técnicas podria ser la de 1a figura 108.

Una serie de actividades de aprendizaje que construyeran esta técni-
ca se podrian llevar a cabo en aquellos temas de indudable interés objeti-
vo —por ejemplo, las ideologias y movimientos polfticos y sindicales du-
rante los siglos X1X y 3~ y en los que frecuentemente resulta dificil or-
ganizar un familiarizador v organizador previo en el alumnado que sus-
cite su interés. Experimentamos el aprendizaje de esta técnica durante el

Fig. 105

Ciclo 14-16
Técnica: Andlisis de los cambios producidos, mediante la comparacion de
las caracteristicas de Ia sociedad actual con las del pasado préximo

Pasos
1. Identificacién del aspecto (o aspec-
tos) que haya que comparar,
2. Formulacion de las preguntas clave
sobre el presente.

3. Organizacién y sintesis de las res-
puestas obtenidas.

4. Busqueda o lectura guiada de las
fuentes ofrecidas por el profesorado.

5. Establecimiento de los cambios
producidos.

6. Prospectiva, en su case, del futuro
del fendmeno indagado.

Preguntas
1. ;Qué queremos comparar?

2. ;Qué preguntas debemos proponer
o formularnos para obtener y organi-
zar informacidn del presente sobre el
aspecto © aspectos que (ueremes
comparar? ;A quién dirigir, en su
caso, las preguntas?

3. ; Qué respuestas obtenemos a par-
tir de las preguntas clave? ;Cémo las
organizamos?

4. (Qué dicen las fuentes de tiempos
proximos sobre los aspectos indaga-
dos?

5. ;Cudl ha sido el cambio produci-
do? ;Qué lo puede explicar?

6. ;Qué nos indica hoy que esto va a
proseguir igual o que pueda cambiar
a través de lo que dicen los medios de
comunicacion?




curso 1993/94 concretando los pasos con los siguientes materiales a pro-
posito del contenido conceptual mencionado anteriormente:

Primer paso

1. Identificacidén del aspecto {0 aspectos) que haya que comparar.

Las condiciones sociales de los trabajadores en la civilizacién indus-
trial entre la actualidad y alrededor de un centenar y medio de afios antes
de ahora.

Segundo paso

Formulacién de las preguntas clave sobre el presente

1. ;De cudntas horas consta el horario laboral de nuestros padres?

2, 1 Cudntos dfas tienen de vacaciones anuales por convenio?

3. ;Cuantos dias de fiesta tienen a la semana?

4. 3 A partir de qué edad se puede trabajar legalmente en Espafia y en
los paises de la Unién Buropea?

5. Cuando una mujer estd embarazada, ;trabaja laboralmente poco
antes y después de tener €l hijo? ;Deja de cobrar los dias que no trabaja?

6. 51 un trabajador se encuentra mal o tiene un accidente que le obli-
ga a permanecer en casa durante un tiempo indeterminado, ;deja de per-
cibir su sueldo o parte de é17 ;Quién paga lo que no produce?

7. En caso de que una empresa quiehre y tenga que cerrar, /los traba-
Jadores dejan automdticamente de cobrar el sueldo o una parte de él?

8. ;(Jué organizaciones velan para defender los derechos y el poder
adquisifivo de los sueldos de los trabajadores?

9. Cuando los trabajadores consideran que los dirigentes de una em-
presa o de un sector de empresas no los escuchan o no responden de ma-
nera suficientemente positiva a sus demandas de mejoras sociales, labo-
rales o econdmicas, jtienen algin medio legal para presionar a los diri-
gentes o propietarios de dichas empresas? ; Cudl?

10. ;Existen condiciones de seguridad, prevencién e higiene en el
trabajo y bajo qué condiciones no es legal trabajar si éstas fallan?

Muchas de estas cuestiones se pueden responder por parte de los mis-
mos alumnos y alumnas de manera directa. Otras cuestiones se pueden
resolver facilmente a partir de las personas del entorno familiar.

Tercer paso

Organizacion y sintesis de las respuestas obtenidas

La organizacién de las respuestas se efectia realizando una puesta en
comiin, separando los casos particulares (padres que son profesionales o
trabajadores autdnomos, etc.) ¥y conceptualizando el contenido de las
preguntas: condiciones de horario/vacacion, edad laboral, proteccidn de
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la mujer, seguridad social por enfermedad, seguro de paro, sistema de
impuestos, existencia y accion de sindicatos de clase, derecho de huelga
y condiciones laborales (higiene, prevencion, etc.).

Se puede explotar la organizacidn y sintesis de las respuestas para
lanzar una pregunta preparatoria del paso siguiente: /Esto ha sido siem-
pre asi? ;Desde cudndo? (Cémo se consiguid? Las hipdtesis del alumna-
do se registran sin darles una respuesta contundente.

Cuarto paso
Biisqueda o lectura guiada de las foentes ofrecidas por el profesorado

Fuente 1

«Nuestros duefos nos obligan en esta estacidn del afio a trabajar
desde las cinco de la mafiana hasta la puesta del sol. De las catorce ho-
ras laborales diarias, nos permiten una pequefia interrupcion para de-
sayunar y una hora para comer. Nos quedan, pues, frece horas de tra-
bajo durg en un lugar cerrado por el que no circula el aire y en el que
nunca vemos el sol a causa de la atmésfera espesa y llena de polvo y bo-
rra de algodén. Este es el aire que respiramos constantemente y que
destruve nuestra salud, nuestros apetitos y nuestra resistencia fisica.
Frecuentemente, nos sentimos tan débiles que apenas podemos acabar
nuestro trabajo de tanto tiempo como estamos obligados a trabajar du-
rante las jornadas sofocantes del verano en una atmosfera impura y vi-
clada de los talleres. El corto tiempo de reposo nocturno no basta para
restaurar las energias [...]. Volvemos al trabajo por la mafiana siguien-
te tan fatigados como cuando lo hemos abandonado el dia anterior.

vAdemds, hemos de trabajar aunque estemos fatigados y nos sinta-
mos débiles porque, en caso contrario, nuestras familias se verian abo-
cadas al hambre. No podemos ni estar enfermos porgue si nos queda-
mos e casa se ros agotan en seguida los pocos ahorros de que dispone-
mos y en pocos dias nos encontramos en la pobreza mds absoluta®.»

Pensilvania (Estados Unidos), 1830.

Fuente 2

— ¢ Ha tenido accidentes a causa de los nuevos materiales?

— Yo no. Bien, si, alguna cosita sin importancia... personalmente
nunca me ha pasado nada, pero vi el 6 de marzo que un hombre moria
asfixiado por la mdquina en Stockport; una vez aplastado, no aguanto
mds de cuatro o cinco horas. Le vi en el momento del accidente. Unos

31 J. KUCZINSKI (1948). Die Geschicte der Lage der Arbeiter in der Vereiningten
Staten von Amerika, Berlin. Verlag, p. 27,



instantes antes bromeaba conmigo, estaba en el lugar que ocupo vo aho-
ra [...]. Tengo a mis érdenes un pobre enfermo que no encontraria tra-
bajo en ningin otro sitio; un chico joven vino amablemente desde otra
sala para ayudar a mi enfermo y accidentalmente quedd atrapado por la
correa que lo matd, He conocido muchos accidentes de esta clase a lo
largo de mi vida.

— (Podria citarnos algunos?

— Hubo uno en una fabrica de Lyton, en el condado de Derby; ocu-
rrid otro en Staley Bridge. ¥ muchos otros que han sufrido heridas o que
han perdido algiin miembro de su cuerpo. Cerca de Stockport hay un
monton de gente que sélo tiene un brazo; no pueden trabajar en ningu-
na fabrica y van arriba y abajo con vagabundos y otros elementos de la
misma estofa. Una chica, la Mary Richards, fue mutilada cuando estaba
en la fabrica Lowdham cerca de Nottingham. fue atrapada por una co-
rrea debajo de la hilera...»

Encuesta parlamentaria britdnica de 1833,

Fuente 3

«En el distrito de Halifax (Inglaterra} las capas de carbdn tienen
dentro de la mina entre 35 y 76 centimetros. En consecuencia, los obre-
ros adultos no pueden trabajar alli aunque se agachen y han de hacer el
trabajo los nifios echados en tierra con la cabeza apoyada en una plan-
cha. Durante todo el dia que permanecen en estas oscuras hendiduras
estdn sin airve y encendidos por el calor, y estan completamente desnu-
dos.

No olvidaré nunca, comenta uno de los comisarios del informe, la
impresion que experimenté al ver la primera de estas desgraciadas cria-
turas. Era un nifio de unos ocho afios que me miré al pasar con una ex-
presién de idiotismo gue me held el corazdn. Cuando quise acercarme
se escondid, temblando, temiendo quizd que lo maltratdsemos, y ni con
promesas ni con amenazas pudimos conseguir gue cambiara su acti-
tud»",

Escrito en 1870,

Fuente 4

«En Reus, los nifios trabajan 66 horas a la semana; entran en las fd-
bricas a los seis afios de edad y hasta los 14 afos ganan de 6 a 12 reales
Dor semana.

32 Citada en E. ROYSTON PIKE (1966): Human documents of the industrial
Revolution in Brivain. Londres. Allen and Unwin Ltd., p. 80.
33 F. GARRIDO (1973} Historia de las clases trabajadores. Bilbao, Vol 1II, p. 136.

271



272

»En Barcelona hay una mayor diversidad de salarios; ganan un
poco mds; trabajan 69 horas a la semana y entran también a trabajar a
los seis afivs.

»En Igualada, la situacion de los nifios es tristisima; trabajan 13 ho-
ras diarias y empiezan también a los seis afos™.»

Comision de Reformas Sociales, 1890.

Fuente 5

Habla Betty Harris, 37 afios

«Me casé a los 23 afios y fue después de casarme cuando bajé a la
mina; no sé ni leer ni escribir. Trabajo para Andrew Knowles, de Little
Brown (Lancashire, Inglaterra). Me dedico a tirar de las vagonetas de
carbon. Trabajo desde las seis de la madiana hasta las seis de la tarde.
Para comer me dan pan con mantequilla, pero nada para beber. Tengo
dos nifios, pero son atin demasiado jévenes para trabajar. He tirado de
las vagonetas también cuando estaba embarazada. Conozco una mujer
que volvié a su casa al terminar el trabajo, se lavd, se metio ern la cama,
parid y volvié a trabajar antes de la semana siguiente.

»Para trabajar tengo una cinta que me envuelve la cintura y una ca-
dena que me pasa entre las piernas y avanzo con las manos y los pies. El
camino es muy inclinado y por lo tanto hemos de coger una cuerda para
tirar hacia arriba. En el pozo dorde trabajo hay seis mujeres v media
docena de nifios y nifias; es un trabajo muy duro para una mujer. En el
lugar donde trabajo la fosa es muy hiimeda y el agua nos llega hasta los
muslos. Y la que cae del techo es terrible. Mis vestidos estdn hitmedos o
mojados durante casi toda la jornada,

»Estoy muy cansada cuando vuelvo a casa por la noche. A veces me
adormezco antes de haberme lavado. No soy menos sufrida que antes,
pero no tengo la misma resistencia para el trabajo. La correa y la cade-
na de las vagonetas son peores cuando esperas un nifio. Mi marido me
ha pegado mds de una vez porque yo no estaba bien dispuesta para é%.»

Informe parlamentario inglés, 1842.

Fuente 6

«Recuerdo haber visto un piso interior, en la calle de Carretes, cu-
yas venlanas daban a un patio, y en donde la limpieza brillaba por su
ausencia; los pasillos y todas las habitaciones del segundo piso no tenian
luz ni ventilacién directa, que sélo la tenian las que se encontraban al
lado del patio. La casa estaba compuesta de cinco habitaciones donde

34 I. GALOFRE (1990): Documents de Catalunya. Barcelona, Barcanova, p. 215.
35E. KOYSTON PIKE: Op. cit., p. 256.



vivian individuos de tres familias distintas: uno de los realguilados, que
era un andaluz en paro, pasaba gran parte del dia en la cama, mientras
su hijo mayor trabajaba de zapatero en la misma habitacion y su mujer
cocinaba en un fogon portdtil, también dentro de la misma habitacion,
el pescado en malas condiciones que sus hijos habian obtenido como li-
mosna en el mercado. Las paredes de la habitacién estaban enegrecidas
v cubiertas de hollin®.»

Informe de Pedro Garcia Faria sobre la insalubridad de las casas de
Barcelona, presentado en el Congreso Internacional de Ciencias Médicas
celebrado en Barcelona en 1890,

A todas estas lecturas se aplican las preguntas pertinentes y las ac-
ciones previstas en el tratamiento de fuentes primarias, siempre con la
idea de aplicar las conceptualizaciones de las acciones precedentes en el
pasado. Se puede optar por dejar a los alumnos en grupos que realicen
las preguntas pertinentes o se les puede guiar, especialmente en el apren-
dizaje de la técnica, con cuestiones generales o dedicadas a cada texto
{por gjemplo, del tipo: ;Qué ocurriria hoy en Espaiia si alguien empleara
a un nific o nifia de 6 afios para trabajar? ;Por qué trabajaban las mujeres
en las minas arrastrando vagonetas si, segidn se afirma, los hombres tie-
nen mds fuerza? jPodrias describir las condiciones laborales y la situa-
cion de la mujer durante el siglo x1%7? ;Por qué trabajaban nifios tan pe-
quefios en las mimas? ;Qué les ocurrfa a los trabajadores que tenfan ac-
cidentes laborales y no podian trabajar?).

Quinto paso

Establecimiento de los cambios producidos

Esta actividad se puede organizar a base de un cuadro de doble entra-
da como el de la figura 109,

Los resultados se pueden explotar en este punto a base de pedir hips-
tesis explicativas sobre los cambios producidos para motivar el estudio
del proceso histérico que ha conducido a estos cambios (incremento de
la productividad, organizacidn de los trabajadores, lucha por los dere-
chos sindicales, lucha por el derecho de huelga, aparicidn de nuevas ide-
ologias como el liberalismo, el socialismo y el anarquismo, etc.). A par-
tir de estas formulaciones se continda con nuevas propuestas de infor-
macidn para proseguir el aprendizaje del contenido conceptual v factual
de la unidad didactica.

36 1. GALOFRE: Op. cit., p. 213.
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Fig. 109

Concepto Antes Ahora

Horario de trabajo semanal
y anual

Condiciones laborales

Condicién laboral de la
mujer

Seguridad social en caso
de enfermedad

Seguridad social en caso
de despido

Condicion laboral de la
infancia

Sexto paso

Prospectiva, en su caso, del futuro del fenémeno indagado.

En los momentos de aplicar esta técnica —cuya finalidad dltima es
que el alumnado la aprenda y sea capaz de aplicarla en otras circunstan-
cias como sistema de construccién del tiempo histérico como proceso de
cambios—, puede explotarse su actividad mediante la realizacidn de al-
gin trabajo de prospectiva de los cambios observados. Durante el curse
1993/94 estamos realizando en ¢l aula una consideracién general sobre
la crisis del estado del bienestar a través de las informaciones y articulos
aparecidos en la prensa (probable imposibilidad de pago de pensicnes en
un futuro proximo, posibles quiebras fuiuras del estado, reducciones de
las prestaciones por paro, liberalizacion del mercado de trabajo, etc.)
siempre a partir de realidades concretas que ayuden a refiexionar sobre
la necesidad de estudiar la Historia para dar explicaciones de los hechos
del pasado y pensar sobre el futuro sin simplismos contraproducentes ni
conformismos esterilizantes.



12. Resumen

Durante este capitulo se han planteado en la introduccion los concep-
tos y las dificultades de construir el tiempo histdrico entre los alumnos y
alumnas de Primaria y de Secundaria. A renglén seguido se ha elabora-
do un resumen del estado de la cuestién sobre Ia idea de tiempo histdrico
en la actualidad y sus relaciones con la diddctica de la Historia asi como
un andlisis de los componentes de un enunciado que bien podria califi-
carse de macroestrategia. En este sentido, nos hemos visto obligados a
distinguir, en el progreso de los posibles resultados de aprendizaje sobre
los procedimientos en Historia referidos al tiempo histdrico, tres dimen-
siones distintas: las categorias temporales (sucesion, simultaneidad, rit-
mo y duracién), las habilidades cronoldgicas v el dominio para aplicar
instrumentos y cédigos para medir y organizar el tiempo, y las t€cnicas
para su representacion iconica o grafica.

A continuacién, de acuerdo con la metodologia expositiva de este li-
bro, hemos planteado un desglose de posibles técnicas referidas al pro-
cedimiento, y hemos desarrollado los objetivos graduados por ciclos en-
tre los 6 y los 16 afios, ejemplificando el sistema de acciones de una téc-
nica en cada ciclo con aplicaciones diddcticas concretas.

En el Ciclo inicial se ha ejemplificado la «clasificacién y ordenacion
de distintas imAgenes sencillas y claras referidas a distintas épocas hist6-
ricas estableciendo continuidades y cambios»; en el Ciclo medio hemos
desarrollado la técnica de la «Confeccién de un drbol genealdgico de la
familia indicando fechas de nacimientos v defunciones»; en el Ciclo su-
perior hemos presentado «Confeccidn de la linea del tiempo de algdn
personaje conocido de dmbito local o nacional, caracterizando la gréfica
con aspectos biograficos e imigenes». En la Secundaria obligatoria, fi-
nalmente, se han ejemplificado las téenicas de «Construccién de lineas
de tiempo paralelas para indicar simultaneidades» dentro del primer ci-
clo, y «Andlisis de los cambios producidos, mediante la comparacion de
las caracteristicas de la sociedad actual con las del pasado préximo.»
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9. EXPLICACIONES Y EMPATIA EN
HISTORIA

« ¢ Quiénes son los verdaderos agentes de la histo-
ria, los individuos o los grupos? jPueden oponerse
con éxito a las presiones de las estructiras sociales,
politicas o culturales? ;Son estas estructuras meras
trabas de la libertad de accidn o permiten a los agen-
fes efectuar un mayor nimero de elecciones?»

P. Burke'

«Tales ejercicios (de empatia) permiten llenar con
datos concretos, con experiencias biogrdficas, en una
palabra, con vida, unas nociones que son a todas lu-
ces moldes vactos en la mente del alumno.»

J. Dominguez*

Introduccién

El historiador y la historiadora, una vez recogidos los datos y los he-
chos a partir de las fuentes, y tras haberlos organizado en los estratos del
tiempo historico a partir de su teoria previa, deben proceder, entre otros
aspectos, a explicarlos. Se suele reconocer con bastante unanimidad que
une de los cambios de la ensefianza no universitaria de la Historia en
Espafia a partir de la década de 1970 ha consistido en haber desplazado
el acento del discurso histérico en el aula desde el registro narrativo o
descriptivo de los hechos en un tiempo histérico de acontecimiento al
énfasis explicativo situado en los tiempos largos. Se ha pasado, casi sin
transicién, de lo imaginable concreto a lo estructural abstracto v de los
hechos narrados a lo explicativo sin apenas acontecimientos memoriza-
dos’. Permitansenos aqui unas palabras de digresion. Puede que memori-
zar las listas de reyes godos y sus efemérides —por poner un caso de na-
rracién de hechos politico-militares— fuera un esfuerzo insufrible e ind-

1. P. BURKE: Formas de hacer historia, Madrid, Alianza Editorial. 1991. pags. 32.

2. I. DOMINGUEZ: “Ensefiar 4 comprender ¢l pasado histérico: conceptos y empa-
tia™. en fnfancia y aprendizaje. nim. 34, 1986. pag. 13.

3. Véase el articulo de J. POZ0O y M, CARRETERQO “Las explicaciones causales de
expertos y novatos en Historia” en La ensedianza de las Clencias Sociales. Madrid. Visor.
1989. pdg. 141.
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til. Pero no caben demasiadas dudas de que los buenos relatos politicos y
las jugosas anécdotas —incluso aquellas gue no deslindaban demasiado
claramente la realidad de la ficcién— hicieron las delicias de algunos y
algunas de nosoiros durante la adolescencia y alumbraron un inicial gus-
to por el conocimiento histdrico. Este conocimiento constituyé un orga-
nizador previo que, 6bviamente, con posterioridad, necesitd de una bis-
queda de razones y de una explicacidn en estructuras’. Es posible que
uno de los fracasos del gusto por la Historia en las edades infantiles y
adolescentes consista en haber abandonado demasiado precipitadamente
ta diddctica del relato, aungue, por supuesto, no podamos renunciar, si
hemos de ser fieles a la naturaleza de la disciplina, a proponer el apren-
dizaje de las explicaciones de los hechos, procesos y cambios histéricos.

Retomemos, pues, el hilo del procedimiento histérico que aqui pre-
sentamos: es necesario dar explicaciones de la Historia v, a la vez, debe-
mos facilitar la construccidn progresiva de los sistemas de identificacién
de las causalidades y las consecuencias de los hechos sociales en el
tiempo. Posiblemente esta dimension del oficio de historiar sea el mds
capital, el més sugerente y el més formativo en las etapas de la ensefian-
Za no universitaria. ;Por qué ocurrieron los acontecimientos de una ma-
nera determinada en un momento dado? ;Por qué no cambiaron determi-
nadas estructuras durante tanto tiempo? ;Por qué determinados persona-
jes manifestaron unas actitudes que, a todas luces, hoy nos parecen ab-

4. Muchos recordamos con placer la traicién que hizo sucumbir a Viriato, la batalla de
las Termgpilas de Epamionondas y sus espartanos, la tictica vencedora de los atenienses
en la batalla naval de Salamina, el “delenda est Cartago”, la descripcidn del sitio de
Numancia, la atroz sentencia de muerte de Leovigildo para con su hijo Hermenegildo, el
corte de melenas de Wamba, la batalla de Covadonga, el descubrimiento del sepulcro del
apdstol Santiago, la batalla de Catalafiazor “donde Almanzor perdio el tambor”, Guzman
el Bueno, ete. Por oiro lado, ya como profesores despreciadores militantes del relato narra-
tivo, hemos tenido en el aula curiosas experiencias. Permitasenos contar una de cardcter
emblematico. Un dfa, en 32 de BUP, explicando el primer tercio del siglo X1x espaiiol, ante
la percepcitn del aburrimiento de la clase se nos ocurrié contar con detalle y en Ia pizarra
_venia a cuento como anécdota— las causas militares de fa derrota de Dupont en Bailén
ante el general Castaiios. La clase entera recuperd la atencién como por arte de magia.
Como no podia ser menos, al acabar la narracién de las anéedotas, les dije que esta historia
de batallas no tenia importancia y que era episodica, que era la que nosotros habiamos te-
nido que sufrir, etc. El comentario respetuoso de una alumna de la primera fila nos dejé
aténitos: “pues esta historia era mucho mds interesante”.

Hemos reflexionado sobre este comentario muochas veces, Con el tiempo no hemos
llegado a la conclusién de que esta historia sea mas interesante. Lo que probablemente in-
teresd a nuestros alumnos y alumnas en aquella ocasién fue la posibilidad de imaginar el
hecho y la potencia seductora de los relatos, de la narracién, como cédigo de aprendizaje
de lo histérico. Probablemente el estudio de las estructuras y de los grandes procesos de
cambio debe venir después de la narracién de hechos. O, en todo caso, la referencia a las
personas concretas, sean éstas lideres o gentes sencillas con nombres y apellidos no debe-
rian desaparecer de la ensefianza de la Historia por 1o menos en la No Universitaria.



surdas? ;Qué consecuencias tuvieron determinados actos? ;Cudles son
los factores que explican determinados hechos? ;Qué importancia tienen
las decisiones de las personas en el poder, las psicologias colectivas, las
mentalidades en las actitudes gue inclinan o impiden determinados desa-
rrollos histéricos? ;Hasta qué punio los explican?

Las explicaciones en Historia, en definitiva, constituyen probable-
mente lo mds radicalmente sustantivo de su saber vy lo que da sentido a
su estudio. Sin embargo, por la especificidad de su campo, la Historia, al
contrario de lo que sucede con otras ciencias, no puede observar directa-
mente la realidad de los testimonios o fuentes en su totalidad. Tampoco
puede experimentar y, por consiguiente, no le es posible gjercer un con-
trol de variables perceptibles para establecer causalidades relacionadas
con consecuencias. Por esto, en las explicaciones en Historia cobran un
especial relieve las teorias previas de los historiadores. Asi pues, las in-
terpretaciones que surgen del aprendizaje de lo histérico son, por necesi-
dad, plurales. Los hechos que se estudian, una vez concretado el objeto
de indagacion, deben establecerse con rigor. Los hechos reconstruidos,
aunque procedan de la imaginacién de un historiador y no constituyan
un reflejo exacto y objetivo de lo que sucedi6, acontecieron realmente:
no es posible, racionalmente hablando, dudar del estatuto ontol6gico de
lo que sucedid, aungue no lieguemnos a poder reconstruirlo tedo con ob-
jetividad.

Por todo esto, creemos que, en la enseflanza de lo procedimental en
Historia, es necesario ofrecerle al alumnado la posibilidad de dotarse del
conocimiento y manera de aplicar el concepto de causa y de consecuen-
cia de forma progresiva a lo largo de las etapas de sus estudios de
Historia. Y ademds, a la idea y aplicacién de causas y consecuencias, se
deberfan afiadir algunas diversas interpretaciones de los hechos hisidri-
cos, ya que, posiblemente, esta relatividad de la interpretacién, ademds
de ser consustancial a la disciplina, posea una alta virtualidad educativa
para la formacién de actitudes de tolerancia y respeto. No es necesario
afirmar, como dicen algunos anglosajones, que la Historia sirve, entre
otras cosas, para que el alumnado llegue a poseer «dudas informadas y
un escepticismo responsable»’ a fin de justificar, si la instruccién es la
adecuada, una de las finalidades educativas de nuestra disciplina: la in-
suficiencia permanente de las explicaciones de lo social en su totalidad y

5. HMSOQ: History in the Primary and Secondary years. Londres, Department of
Education and Science. 1988, pdg. 2. “Thus a study of the past can begin to encourage a
meseaure of informed doubt (“We cannot be sure” ), or responsible scepticism {“How do
we know this to be true” ), and an acceptance that statements abou! people depend on ra-
tional thought based on evidence. There is not reason why an awareness of evidence
should not permeate the teaching of history for all pupils, howewer young”
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la necesidad del didlogo y el debale para esclarecer progresivamente los
hechos y su interpretacion.

En la primera parte de este ensayo ya hemos afirmado que somos de
la opinién, siguiendo a C. Coll, de que muchas de las veces la considera-
cidn de un contenido como conceptual o procedimental es un problema
de énfasis. Algunos profesores y profesoras de Historia dudan, o incluso
niegan, que la causalidad en Historia constituya un procedimiento y lo
consideran un «concepto clave» de 1a disciplina®. Por nuestra parte, no
nos sentimos atin lo suficiente preparados, ni creemos que éste sea el lu-
gar y el momento de establecer este debate, para entrar a fondo en una
discusion epistemolégica y diddctica sobre esta cuestién. Consideramos
que, efectivamente, la causalidad histérica constituye un factor general
de la comprension de la Historia y puede ser considerada un concepio-
clave de la disciplina. También opinamos, sin embargo, que tiene una
vertiente procedimental, aplicativa, es decir, que el alumnado puede lle-
gar a aprender una serie de acciones ordenadas para, ante las fuentes y
los conocimientos adquiridos, establecer una explicacién en Historia y/o
distinguir, ante fuentes secundarias, las posibles interpretaciones de un
hecho y sus motivos. Aunque las explicaciones y causalidades en
Historia no se agoten, evidentemente, en lo procedimental, diversas pu-
blicaciones anglosajonas, tanto teéricas como de materiales diddcticos
concreios derivados de sendos proyectos curriculares, avalan este aspec-
to procedimental —es decir, del uso y aplicacion de los core-concepts—en
el caso de la causalidad’.

Las explicaciones en Historia aluden directamente a su comprension.
Dificilmente se puede comprender la Historia si no se dota de sentido a
los hechos y se explican dentro de un proceso de continuidades y cam-
bios, de causas y consecuencias. Dentro de [a comprensién de la
Historia, en el marco de una explicacidn, cobra un singular relieve la

6. Asi, por gjemplo, P. MAESTRO en “Procedimientos versus Metodologia. Los pro-
cedimients desde la disciplina y [a metodologia diddctica”, en [BER. Diddctica de las
Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Barcelona. Grad, 1994, pag. 59. “En este sentido,
nos parece acertatda la orientacion de la propuesta sobre el aprendizaje de la causalidad
histérica hecha recientemente por F. Herndndez, L. Ordeix y J. Santacana, en la que se
considera, por supuesto, un reduccionismo el considerar la causalidad hisiérica como un
simple procedimiento y se presentg mds bien como un factor gereral (...} que ordena la se-
euenciacion de procedimientos diversos a lo largo de varias etapas educativas” .

7. Asi, por ejemplo, en el plano tedrico 1. COLWILL v M, BURNS: History. Planning
and assessment. Londres. Hodder& Stoughton. 1989, pdg. 18. y pdg. 34 y 35. Entre los ma-
teriales diddcticos: CH, CULPIN y Db, LINSELL: Past info present (I). Londres. Collins
Educational. 1991, pdg. 126. También en P. SHUTER y J. CHILD: Skills in History (3
vol.}, Londres. Heinemann Educational. 1989. En el volumen 1, por ejemplo: pdgs. 24, 26,
30, 38, 64, 78,92, 98, 104 y 120.



empatia. El historiador y la historiadora, para proceder a una explicacion,
deben saberse situar en la piel de los agentes histéricos, no para identificarse
con ellos ni para justificarlos, sino para comprender sus motivaciones y las
razones, por lo tanto, de sus decisiones y actuaciones. I.a empatia ha regis-
trado en la didéctica de [a Historia en Inglaterra durante los 1iltimos afios un
auge notable vy se le atribuye un papel educativo importante. Resulta dificil
también entenderlo como procedimiento y no considerarlo también un core-
concept de la disciplina. A pesar de ello, creemos también que tiene una ver-
tiente procedimental y que puede ser ensefiada y aprendida como tal®,

Tal y como hemos indicado en la introduccion, este capitulo no se-
guird, por razones de espacio y de estado de la cuestién de la investiga-
cion didictica (por lo menos en lo que nosotros hemos alcanzado a co-
nocer), el esquema de los tres capitulos anteriores. Hablaremos, en pri-
mer lugar, de las explicaciones en Historia, y a continuacidn, del progre-
so del procedimiento a lo largo de la ensefianza no universitaria. Después
nos referiremos a la empatia, a su progreso entre los 6 y los 16 afios, a
una técnica (a modo de ejemplo) y a algunos tipos de ejercicio o activi-
dades de aprendizaje que puedan ayudar a construirla.

1. Las explicaciones en Historia

Las explicaciones en Historia dependen fundamentalmente de la teo-
ria previa del historiador o historiadora. Por lo tanto, la opcién tedrica
del profesorado en el desarrollo y construccién del procedimiento debe
ser fundamental. En estos momentos nos da la impresién de que no exis-
te un modelo causal compariido por la comunidad cientifica y, menos
aiin, una red de causas ordenadas que nos penmita su aplicacién a una si-
tuacién histdrica determinada.

Pongamos un ejemplo: ;Las personas en el poder son decisivas o no
para la explicacion de los hechos? ;La personalidad de Hitler, por ejem-
plo, fue decisiva o anecddtica en el momento de interpretar el nazismo y
la Segunda Guerra Mundial? El historiador, ademds de buscar las expli-
caciones, ;debe juzgar la Historia? Aqui, los historiadores e historiado-
ras distan mucho de ponerse de acuerdo. Asi, para J. Chesneaux, la inter-
vencion de los individuos en la historia se caracteriza por ser effmera y
discontinua y, por lo tanto, de cardcter poco explicative®. El historiador

8. En el ya citado libro de HMSQ: History in the Primary and Secondary years.
Londres. Department of Education and Science. 1988, pag. 10. se clasifica la empatia
como un procedimiento propic de la Historia (skill of history) y se define como “the abi-
lity to make empathetic judgements, that is to enter into some informed appreciation of the
predicament and points of view of other peaple in the past”

Y. J. CHESNEAUX: ;Hacemos tabla rasa del pasado? A propésito de la historia y
los historiadores. México. Siglo xx1, 1977. pdg. 167.

281



282

cataldn Pelai Pagés, por su parte, aunque reconoce un relativo valor ex-
plicativo dentro del acontecimiento corto, es, en este sentido, absoluta-
mente taxativo: «Jamds un individuo puede variar el curso de la histo-
ria»", Otros historiadores, como Gabriel Jackson, en cambio, si creen en
el papel explicativo e incluso decisivo de las personalidades en la
Historia'. Algunos historiadores —los partidarios de la psicohistoria,
como E. Erikson o D. Stannard o R. G. Waite— ponen otra vez el énfasis
en el andlisis psicoldgico de los personajes para explicar actuaciones que
intervienen de manera decisiva para explicar los acontecimientos, mien-
iras que otros prescinden completamente ¢ dejan de lado como muy se-
cundarias este tipo de explicaciones «intencionales» (es el caso de T.
Mason). De cualquier manera, una consecuencia de esta diversidad debe
ser tomada en cuenta: las causas de la explicaciton de los fendmenos his-
téricos es multiple y esta multiplicidad debe ser educada en los estudian-
tes no universitarios para intentar evitar la tendencia observable en los
adultos no instruidos en Ciencias Sociales en percibir la explicacién de
lo social en una sola direccién causal.

Un altimo problema se le plantea al historiador en el momento de 1a
explicacion: ;Debe juzgar el pasado? Aqui, las dudas aumentan como
siempre que intervienen los juicios de valor. Resulta indiscutible que
una dictadura como la de Stalin, actitudes como €l racismo o la intole-
rancia que representé la Inquisicién o la expulsién de los moriscos en los
siglos modernos de Europa, algunas actuaciones castellanas o anglosajo-
nas en América, eic., hoy nos parecen actitudes taxativamente condena-
bles. ;Es licito, sin embargo, juzgar el pasado, incluso el mds reciente,
fuera de su contexto? ;Es una de las tareas del historiador juzgar, absol-
ver o condenar dentro de las explicaciones? No tenemos una respuesta
formada de manera concluyente sobre esta cuestién. Aventuramos una
hipétesis que recoje Thompson en su Miseria de la Teoria: «mds que
Juzgar debemos “votar” por aguellos valores que, vistos desde nuestra
perspectiva de hoy, nos comprometen con la expansion de aguello que
deseariamos en nuestro presente v futuro. No debemos “votar”, en cam-
bio, por aquello que hoy ros parece antthumano y rechazable. Quizds

10. P. PAGES: Introduccion a la Historia. Epistemologia, teoria y problemas de mé-
todo en los estudios histéricos. Barcelona. Barcanova. 1983. pdg. 26.

11. En una entrevista en el diario Avui de 2 de enero de 1994 el historiador britanico
afincado en Catalunya declara: “Jo crec que el paper de les grans personalitats és més int-
portant en temps de crisi. En situacions de cruilla, en les quals no se sap quin cami empren-
dran les coses, s quan una persona pot influir decisivament. Potser el cas dels reis Catolics
és un dels més clars. La reina Isabel amb les seves “hermandades” , les seves idees de disci-
plina, de jerarquia, el pes de la Inguisicid, tot plegat com un sisterna nou en el qual basar les
Heialtats... va tenir una enorme importancia. Si el seu germa, Enric IV, no hagués mort de
Jorma tan prematura, les coses hawrien anat d una altra manera” (pig. 37).



no deberiamos “condenar” a los personajes con demasiado rigor, en es-
pecial, a aguellos que fueron aupados por opiniones piblicas, ya que de
esia manera, sentenciando al lider, “absolvemos” a las sociedades»'*. En
todo caso, y de esto hablaremos més adelante en el apartado dedicado a
la empatia, con los juicios sobre el pasado se debe proceder con cautela
porque se puede cacr en anacronismos que impidan responder, en el fon-
do, a la pregunta del «;c6mo fue posible?» que aquello sucediera®.

Para hablar de causas y consecuencias en Historia, debemos situar,
siquiera sea brevemente, la historiografia dominante del actual profeso-
rado no universitario y su formacién en contraste con la evolucién que
parece advertirse entre la historiografia europea de los dltimos afios™. A
nuestro parecer, ¢l actual profesorado no universitario (1994), formado
fundamentalmente durante los 60 y los 70, hemnos sido herederos de una
idea de causalidad histérica relativamente mas o menos determinista o,
quizds mejor dicho, determinadora. Aquellos que nos educamos univer-

12, ;Qué se dird o cédmo se juzgard histéricamente, nos preguntamos, 2 nuestras socie-
dades occidentales ante su pasividad escandalosa delante del problema de Bosnia? (Abril
de 1994) ;Juzgande sdlamente las actitudes remisas de los jefes de Estado o de la OTAN o
de Rusia? ;No se dispondra de numerosas fuentes segin las cuales las sociedades occiden-
tales mientras se martirizaba Sarajevo o Goradze estaban mds preocupadas por los resulta-
dos del futbol que de una masacre evidente de los derechos hinmanos a unos pocos quild-
metros de sus sillones? ;Dénde estaban las “manifestaciones menstruo” que tan frecuente-
mente pariidos, sindicatos ¥ otros colectivos mobilizaban ante otras masacres, en especial,
si sus protagonistas eran los norteamericanos? ;Es que no habia, cuando convenia, una so-
ciedad civil que podfa influir, y mucho, en las decisiones del poder como se habia visto en
Francia, por ejemplo, ante determinadas leyes del gobierno Balladur? Sélo son preguntas.

13. Este es ¢l debate que se ha suscitado en la Gran Bretafia en el dltimo trimestres de
1994 a propdsito de una nueva biografia de W. Churchill debida a ]la pluma de Andrew
Roberts (“Eminent churchillians™) en la que se presenta el estadista britdnico como un ra-
cista que despreciaba negros ¢ hinddes. ;Bs vilido juzgar los valores de Churchill desde
nuestro contexto? ;Hasta qué punto sus valeres, marcados por la experiencia de guerras
colontales juzgadas como correctas en su tiempo no impregnaros su cosmovisién asi como
la de la misma sociedad & [a que pertenecia? Por otra parte, W. Churchill fue claramente
prosionista y un defensor acérrimo de los judios, pueblo ante €l cual se dirimia la cuestion
racista en la década de los 30 sobretodo frente a las teorias nazis. En aguellos momentos en
la opinidn pitblica britdnica la cuestidn racista no se centraba conscientemente en tomo a
negros ni a hindiies. También es cierte que Churchill ensalzaba en sus discursos “la raza
brirdnica”. ;Puede ser explicado este en un momento de guerra mundial cuando era més
necesario que nunca mantener un alto grado de orgulle y autoestima para soportar las agre-
siones bélicas de Hitler y no sdlo por motivos de creencias en razas? También es cierto, sin
embargo, que se negd a conceder autonomia a la India y que impidié la inmigracidén a
Inglaterra de personas procedentes de la Commowealth. Sea como fuere el debate est4 ser-
vido y la relatividad de las explicaciones en Historia también.

14. Véase P.BURKE: op. cit. pdg. 32. Sobre el pensamiento del profesorado no uni-
versitario es de indudable interés: C. GUIMERA: El pensamiento del profesor de Historia:
uha comparacion entre expertos y novatos. Tesis doctoral inédita. Facultad de Historia.
Universidad de Lleida
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sitariamente dentro de unos parametros marxistas atribuimos, atin hoy, a
una dimensién de lo humano colective la base fundamental de nuestras
explicaciones en Historia, en concreto a los factores econdmicos. De he-
cho, también en la Europa de las décadas de 1960 y 1970 la tendencia
mis o menos determinadora se daba dentro de éste v de otros modelos.
Asf, por ejemplo, lo geogrifico, para Braudel, tenfa una importancia sus-
tantiva o también lo demografico dentro de los llamados modelos malt-
husianos del cambio social. Las aportaciones de Ia llamada Nueva
Historia de los 70 y los 80 parece que van modificando esta visidn mds
determinadora articulada en vnos macrofactores {geografia, economia,
demograffa...) v se van sustituyendo por modelos que ponen el acento en
factores humanos. Asi, por ejemplo, G. Levi®”, propone como fundamen-
to explicativo la libertad de eleccidn de la gente normal, sus ticticas, su
competencia en aprovechar inconsecuencias o incoherencias de los sis-
temnas sociopoliticos y en abrirse paso por los intersticios de las estructu-
ras establecidas para poder sobrevivir. También se ha discutido si en las
explicaciones en Historia hemos de responder a la pregunta «;Por qué?»,
mds propia de las ciencias naturales, o si quizd serfa mdis apropiado pre-
guntarse «;Cémo fue posible que...?»%. En este segundo caso, la res-
puesta no es universal, es decir, no pretende que la explicacién estuviera
condicionada necesariamente ni que se constituya en algtin tipo de ley'.

Sea como fuere, los ensefiantes de Historia estamos ante problemas
abiertos que se van planteando y modificando. Delante de esta pluralidad
hemos de tomar una opcién y debemos planificar, en funcién de ésta,
nuestras férmulas de aprendizaje de la Historia en las etapas no universi-
tarias para formar en los alumnos y alumnas los mecanismos de compren-
si6n de lo explicative de nuestra disciplina. Sea dicho con todos los res-
petos a las diversas opciones en juego, nosotros nos inclinamos por tener
presentes dos grandes tipos de explicacién y relacionarlas si es posible o,
cuando menos, sumarlas: las explicaciones causales y las intencicnales',

15. G. LEVY: “Sobre microhistoria” en P. BURKE: op. cit. pég. 119-144, Véase tam-
bién de este Gltimo auter v de la misma obra el articulo conclusivo “Historia de los aconte-
cimientos y renacimiento de la narracion”. (pdg. 287 ss.).

16. Véase 0. CRONBLIT: “Las concepciones de Hempel y von Wright de 1a explica-
cién en Historia™ en R. MATE (ed.): Filosofia de la historiq. Madrid, Trotta. 1993, pdg.
230.

17. Las leyes en Historia, a muestro parecer, no existen puesto que resulta virmalmen-
te imposible que se reproduzcan dos situaciones idénticas en el pasado. La Historia, en este
sentido, serfa siempre una ciencia de lo particular, Lo universal, el hilo profundo commin,
vendria constituide por lo humane, hey por itoy inabarcable en su totalidad para ninguna
ciencia.

18. Segwimos aqui, para empezar, ¢l resumen de I, I, POZO y M. CARRETERO: “Las
explicaciones causales de expertos y novatos en Historia™ en op. cit. pag. [42.



En este sentido, serfamos partidarios de proponer atin, dentro de las
primeras, los factores materiales y los relativos al medio fisico (recursos
que aporta o su situacién geoecondmica o geopolitica) que relacionaria-
mos con el tiempo largo de las estructuras. Nos parece (itil tener en cuen-
ta que los factores materiales (demografia y formas de la economia, ya
tradicionales en la ensefianza, junto a los aspectos tecnocientificos, me-
nos habituales) y geogrificos condicionan los problemas a los que tanto
los individuos como los grupos deben hacer frente o adaptarse.
Afladirfamos al tiempo largo la organizacién de la sociedad y la estruc-
tura de lo institucional del poder en relacidn con lo econdmico. Pero no
seriamos partidarios de entender esta materialidad de base socio-econé-
mico-institucional como determinante. Estas bases explicarian, a nuestro
parecer, fundamentalmente, los limites, las actuaciones caracterizadas
por el inmovilismo y la constancia, o, en un lado opuesto, las posibilida-
des que se ofrecieron, fueran o no aprovechadas por los grupos humanos.

Dentro de las causas mas relacionadas con la coyuntura o tiempo me-
dio introduciriamos, como elemento clave y autdénomo de la explicacién,
lo que los historiadores llaman hoy imaginario (G. Duby), cultura (G.
Sider) o mentalidades (M. Vovelle). No es que lo imaginario —término
que preferimos— no se pueda dar también y se dé de hecho en la larga
duracién y que, por ende, sea muy resistente al cambio, pero nos parece
mis adecuado introducirlo como razdn o razones de los tiempos medios,
aquellos que de una manera particular son perceptibles en las imagenes
artisticas, sean éstas literarias o pldsticas o se hallen subyacentes en la
edilicia arquitecténica. En definitiva, para bastantes historiadores de los
dltimos tiempos lo que cuenta en el tiempo medio y corto, tanto en las
crisis como en las conductas colectivas, no es tanto lo material cuanto la
cultura, la mentalidad o lo imaginario.

Finalmente, tenderiamos a evaluar los motivos intencionales vincu-
lados a los tiempos medios y, sobre todo, a los cortos. Se trataria de la
psicologfa de los personajes, la toma de decisiones ante diversas alterna-
iivas, las intenciones de actuacién vy las relaciones entre estas intencio-
nes con las ideas dominantes, las visiones del mundo vy su grado de enla-
ce con las realidades econdémicas o materiales. No creemos que se deban
desdefiar las aportaciones de la psicologia en todo lo que hace referencia
a la proyeccion e introyeccion de los personajes piblicos en los flujos
histdricos colectivos de base tanto en el tiempo corto como en el medio®.
Los alumnos infantiles, pliberes y adolescentes —casi tanio como noso-

19, Aunque se trate de una lectura antigua creemos que resulta sumamente seductora
la obra de P, FLOTTES: E! inconsciente en la historia. Madrid. Guadarrama. 1971.
Especialmente pigs. 33-47.
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tros los adultos— tienen una experiencia permanente de lo personal como
vehiculo de lo politico ¥ social. En definitiva, vivimos cotidianamente ¢l
fenémeno del liderazgo. En las democracias, la introyeccion de los poli-
ticos en los flujos de la opinidn y de [as mentalidades de las masas de
votanies se vive con especial intensidad durante las periddicas campafias
electorales, Este tiempo corte de lo politico conectado con el tiempo me-
dio del liderazgo en el caso de determinados politicos o sindicalistas
{que empieza a periodizar tiempos medios con nombres como «franquis-
mo», «la etapa pujolista en Catalunya», «el felipismo», «el tatcheris-
mo», etc,) constituye sin duda un organizador previo de mucho interés
didéctico, para establecer va sea puentes cognitivos con nueva informa-
¢ién o analogfas con los de mayor edad. No creemos que deban menos-
preciarse como una de las causas intencionales en la ensefianza no uni-
versitaria de la Historia las decisiones de los personajes, ya que éstos, de
alguna manera, «encarnan» mentalidades y conducen o se instalan sobre
dimensiones de realidades econdmicas y materiales a largo plazo. El fe-
némeno del liderazgo, de la imagen conductora o concretadora de pro-
yecciones colectivas, nos da la impresion de que resulta demasiado evi-
denie como para no tenerlo en cuenta en las explicaciones de la Historia®.

Damos por obvio que la combinacién de estas causas y el estableci-
miento de las consecuencias que tienen en los diversos tiempos histori-
cos se deben ensefiar y aprender de manera paulatina y su presencia de-
beria estar, a nuestro juicio, presente a lo largo de toda Ia ensefianza obli-
gatoria y en cada curso concreto conjuntamente con la pluralidad de in-
terpretaciones, en particular, ante el tratamiento de fuentes secundarias.
Finalmente, cabe decir, que se deberd tener en cuenta que no es lo mis-
mo hablar de las explicaciones en ciclos histéricos cerrados (el feudalis-
mo, la monarquia absoluta, la historia de la Roma cldsica...) que en los
procesos ain abiertos, en especial aquellos que atin conectan con la Ha-
mada historia reciente.

20. Aungue no sea historiador, creemos vélido reforzar esta idea de la “encarnacitn™
de los lideres de carne y hueso en las ideas o actitudes colectivas a partir de las memorias
de J. SEMPRUN-MAURA: Federico Sdnchez se despide de ustedes. Barcelona. Tusquets.
1993, “La encarnacidn en politica es una realidad —una necesidad— que no puede eva-
cuarse. Porque si son las ideas las que mandan en el mundo, incluso para levario a la
perdicion, solo ocurre a través de mediaciones, trufimanes y encarnaciones. Para que las
ideas se conviertan en una fuerza matertal, fiustica, no hace faita soio que iluminen los
espiritus de las minorias activas, que invadan activa o sordamente, para movilizarlas o
neutralizarlas, las mds amplias masas, sino que también es preciso que se encamen. No
hay revolucidn histdrica, que suele ser la mayor parte de las veces una cristalizacién de
evoluciones a large plazo, que no tenga figuras emblemdticas carnales. El verbo se hace
carne también en polftica” {pig. 197).



2. Identificacién, proceso y explicacion de causas
y consecuencias: algunas metas v objetivos de ca-
racter procedimental en la etapa de ensefianza
obligatoria

A nuestro juicio, y como guia para el profesorado, podrian estable-
cerse las siguientes secuencias de posibles objetivos relacionados con la
identificacion de causalidades v efectos en la Historia asi como con la
identificacién de distintas interpreiaciones de los hechos del pasado. Los
comentamos brevemente por ciclos?. Asi por ejemplo, en el Ciclo incial
se podrian adquirir algunos de los resuitados de aprendizaje representa-
dos en la figura 110.

Fig. 110

Ciclo Inicial: 6-8 anos

Procedimiento

Qbjetivos: Nivel |

Objetivos: Nivel 2

Identificacidn, pro-
ceso y explicacién
de causas y conse-
cuencias.

(Identificacidn de di-
versas interpretacio-
nes en las explica-
ciones en Historia.)

~ Dar razones de sus pro-
pias acciones.

— Establecer oralmente
relaciones de causa-efec-
to en situaciones o he-
chos de la vida cotidiana
relacionadas con perso-
nas ¢ cosas.

— Prever sitnaciones de
futuro inmediato en ac-
ciones ¢ situaciones de [a
vida cotidiana.

— Reaccionar ante una na-
rracion oral sobre hechos
del pasado escuchando
con atericion y realizando
algunos comentarios.

— Identificar la diferencia

entre ficcidén y realidad
respecto a narraciones
sobre el pasado.

— Sugerir razones por
las cuales la gente en el
pasado actud de una de-
terminada manera .

~ Explicar oralmente,
haciendo referencia a
narraciones situadas en
el pasado, que las accio-
nes de las personas tie-
nen consecuencias.

— Establecer algunas re-
laciones légicas sencillas
de causa-efecto a partir
de situacicnes concretas
de su entorno social.

- Bxplicar oralmente que
las diferentes narraciones
sobre el pasado pueden
dar diversas versiones de
lo que ocurrid realmente.

21. Aunque ya lo hemos citado al principio de esta obra recordamos que, a pesar de al-
gunas reelaboraciones y adecuaciones, somos deudores en estas secuencias diddcticas tan-
to del National Curriculum de Inglaterra y Gales (1991) como del estudio previo del
History Working Group publicado en 1990.
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En este ciclo, 1a narracidén de hechos en el pasado, sean inmediatos o
lejanos en el tiempo, no parecen sugerir identificaciones de caunsalidad
que tengan necesariamente que establecerse por pasos o series de accio-
nes. Bastard que los nifios y nifias de estas edades sepan distinguir fun-
damentalmente «qué pasd» de «por qué» pasé v sean capaces de enume-
rar alguna explicacién del «porqué», sea ésta causal o intencional, a par-
tir de narraciones veridicas situadas en el pasado.

En principio se puede partir de situaciones cotidianas, como por
ejemplo, pedirles las razones por las que toman parte en una actividad y
no en otra. De ahi, progresivamente, se puede efectuar la transicién ha-
cia narraciones sencillas sobre el pasado, a poder ser, evocadas con imd-
genes y nombres concretos. Las causas intencionales son las primeras
que parece gue se identifican.

Asi, por ejemplo, si se les cuenta, en el marco de la programacién
pertinente, alguna historia sobre Viriato, sobre Numangcia o sobre Indibil
y Mandonio, o sobre Marco Polo o Vasco de Gama, se tendrd un espe-
cial interés en formular las preguntas «qué» y «por qué» de manera que
progresivamente vayan distinguiendo la narracién de hechos de sus ex-
plicaciones.

En una tercera secuencia diddctica se puede empezar a plantear el
tema de las consecuencias. A través de la narracién de escenas de La
Odisea —por ejemplo, la del caballo de Troya— se puede empezar a dis-
tinguir el «porqué» del «qué consecuencias tuvo», de manera que se
vaya adquiriendo la conciencia de que las decisiones de las personas aca-
rrean consecuencias que pueden ser colectivas.

Podria ser de interés primordial conseguir del alumnado de estas eda-
des algin tipo de relacién con las narraciones sobre el pasado mientras
éstas se producen o repiten. La implicacion de nifios y nifias podria ver-
sar sobre las diferencias y similitudes entre el ahora y la vida en un cas-
tillo medieval, o entre un dia de la vida de un nifio egipeio y otro romano
o sobre el trabajo de los padres durante el paleolitico, todo ello acompa-
fiado de imdgenes y de descripciones que eviten el anacronismo (o lo
que podriamos llamar «sindrome de Pedro Picapiedra»).

También durante este cicle se puede empezar a preparar la habilidad
de distinguir las diversas interpretaciones de la Historia. Asi, por ejem-
plo, en un primer nivel se puede pedir la distincién y sus razones enire
un cuento de hadas con elementos fantdsticos y una narracién sobre un
hecho histérico. En un segundo nivel de crecimiento, incluso pueden dar
cuenta de las diferencias entre las narraciones sobre un mismo hecho del
pasado por parte de adultos distintos.

En el Ciclo medio de la etapa de Primaria se podrian obtener algunos
de los resultados de aprendizaje representados en la figura 111.



Fig. 111

Ciclo Inicial: 8-10 afios

Procedimiento Objetivos: Nivel 1

Identificacién, pro- | — Enunciar las razones de un acontecimiento o desa-
ceso y explicacién | rrollo histérico de entre un listado posible de causas
de causas y conse- | del acontecimiento o desarrollo descrito.

cuencias. — Sugerir respuestas oralmente, de manera que de-
muestren que son conscientes de las motivaciones
humanas, respecto a preguntas sobre por qué las per-
soilas actuaron de una determinada manera y por qué
las cosas sucedieron a continuacién de una forma
concreta en referencia 4 acontecimientos del pasado.
— Establecer relaciones de causa-efecto histéricas a
partir de algin descubrimiento, invento, cambio tec-
nolégico o evolucién de un determinado artefacto.
— Manifestar oralmente alguna intuicién sobre la for-
ma como los descubrimientos aparentemente senci-
llos (aspirina, méquina de vapor, vacunas, etc.) pue-
den afectar la vida cotidiana de muchas personas.
— Anticipar posibles realidades de futuro a partir de
la evolucién de algiin artefacto, costumbre, etc., del
presente.

(Identificacion de di- | — Distinguir entre un hecho y un punto de vista res-
versas interpretacio- | pecto a narraciones o descripeiones situadas en el pa-
nes en las explica- | sado.

ciones en Historia.} | — Comentar oralmente las caracterfsticas de las varia-
ciones en las versiones de un acontecimiento histérico,

En este nivel, el alumnado, en lo que se refiere a la causalidad, puede
empezar a seleccionar mas de una causa de los acontecimientos. La serie
de acciones del ciclo anterior («qué», «por qué», «qué consecuencias
tuvo») se puede ir enriqueciendo en un ndmero relativo de causas y en
més de una consecuencia. Se puede, didicticamente hablando, partir de
una narracion —o de la descripeion de un contexto histérico concreto— y
enumerar diversos enunciados de los cuales no todos son causas o con-
secuencias. Los alumnos y alumnas deberian identificar, tras ofr o leer la
narracion, cudles de los enunciados se corresponden con los motivos de
las preguntas concretas. En una segunda fase de trabajo se procederia a
analizar las consecuencias con comentarios orales.

En lo que concierne a las interpretaciones en Historia, puede resultar
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de interés diddctico construir en el alumnado la distincion, dentro de una
narracién histérica, de lo que se corresponde con, hechos por una parte, y
con opiniones o puntos de vista por otra. A partir de aquf se pueden realizar
ejercicios de narracién de la misma realidad historica —siempre concreta y
«encarnada», a ser posible— desde dos puntos de vista distintos. La inter-
pretacién de un hecho religioso del pasado, por ejemplo, una narracién de
la personalidad de Lutero o de un papa del Renacimiento, diferira notable-
mente segiin la religién de quien escriba (un catélico o un protestante).

Finalmente, se sucle sefialar como posible, a partir de una correcta
instruccién, que los alumnos y alumnas al final del Ciclo medio pueden
demosirar que son conscientes de las motivaciones humanas refiriéndo-
se a motivos del pasado y, ante una diversidad de relatos, pueden sugerir
respuestas a preguntas causales que, posteriormente, pueden inducir a un
primer ensayo de clasificacion, Puede resultar de interés pedir las causas
de los conflictos y que sean conscientes de que €stos pueden ser, entre
otros, de tipo econémico —para obtener méas tierras o mds dinero— o de
tipo intencional —porque eran de la misma religin, o porque tenian el
compromiso de proteger a otros, por solidaridad, etc.—.

En el Ciclo superior de la etapa de Primaria se podrian obtener algu-
nos de los resultados de aprendizaje representados en la figura 112.

En el Ciclo superior, el alumnado puede proseguir la consolidacién
de la idea de explicacién en Historia enriqueciendo la serie de acciones
bésicas que hemos propuesto en los ciclos anteriores a base de progresar
en tres niveles clave. En un primer nivel se podria intentar que el alum-
nado fuera capaz de manifestar una conciencia clara de la diversidad
causal y de la diversidad de los efectos ante un hecho histérico concreto.
En una segunda fase, las cansas y consecuencias deben empezar a ser o1-
ganizadas en «mds importantes» y «de menor importancia». En tercer
lugar, al finalizar el «ciclo superior se puede empezar a establecer una
relacién sencilla entre causalidad y tiempo histérico, pero tinicamente en
un doble registro: causas previas e intencionales —por una parte— y cau-
sas lejanas y causas inmediatas —por otra parte— Puede ser interesante
empezar a plantear que el detonante inmediato, frecuentemente de ca-
ricter intencional, de una accidn histdrica, puede no tener excesiva im-
portancia causal. Asf pues, alumnos alumnas pueden empezar a distin-
guir, por ejemplo, distintos tipos de causa en hechos considerados claves
tradicionalmente por la Historia: la caida del Imperio romano, la peste
negra, el «descubrimiento» de América, la revolucion industrial, la gue-
rra civil, etc. Puede resultar de interés diddctico, si se estudian aspectos
referentes a 1a historia inmediata, realizar pequefios trabajos de historia
oral enfatizados sobre el andlisis del aspecto causal de caricter lejano ¢
inmediato o material e intencional.



Fig. 112

Ciclo Inicial: 10-12 afios

Procedimiento

Objetivos: Nivel 4

CGhjetivos: Nivel 5

Identificacidn, pro-
ceso y explicacién
de causas y conse-
cuencias.

(Identificacién de di-
versas interpretacio-
nes en las explica-
ciones en Historia.)

— Identificar y manifestar
oralmente o por escrito
que los acontecimientos
histérices habitualmente
tienen mds de una causa
y de una consecuencia.
- Enunciar que los acon-
tecimientos histdricos ge-
neralmente tienen mds de
una causa o de una con-
secuencia expresando de
manera significativa que
algunas causas v/o conse-
cuencias son mds impor-
tantes que otras.

— Indicar cémo las defi-
ciencias en los testimo-
nios o fuentes pueden
llevar a distintas inter-
pretaciones del pasado.
— Identificar de manera
sencilla que las descrip-
ciones y valoraciones de
los hechos del pasado
pueden discrepar por ra-
zones vdlidas y que una
vision no es necesaria-
mente la correcta v la
otra la incorrecta.

— Identificar distintos ti-
pos de causa y de conse-
cuencia de un aconteci-
miento histérico,

— Distinguir entre cau-
sas inmediatas, a corto
plazo y a largo plazo.
— Distinguir entre cau-
sas y motivos intencio-
nales en los aconteci-
mientos histéricos.

— Establecer las relacio-
nes de causas y conse-
cuencias a partir del etu-
dio de pocas variables
relacionadas con hechos
histéricos factuales o
con hechos coyunturales
o estructurales que sean
relativamente sencillos
y generales.

— Indicar cdmo las inter-
pretaciones del pasado
incluyendo las narracio-
nes populares pueden
diferir segin quien sea
que ha conocido lo que
ha pasado.

— Enunciar algunas ra-
zones por las que exis-
ten distintas interpreta-
ciones de cuestiones
histdricas distinguiendo
la opinién de la infor-
macién e identificando
en que consiste el punto
de vista del opinante.
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En lo que concierne a las interpreiaciones en Historia, puede ser de
interés consolidar en el Ciclo superior las diversas versiones sobre un
mismo hecho histérico segiin las personas que la cuentan, precisando ya
con rigor la distincién entre hecho y opinién sobre dichas narraciones.
Un paso adelante, en relacién con el procedimiento de tratamiento de
fuentes, puede darse en este ciclo a base de observar que la falta de fuen-
tes nos impide reconstruir completamente ¢l pasado, que ello nos obliga
a interpretarlo de una manera légica aunque incompleta y que este factor
es determinante para que existan distintas interpretaciones, Puede resul-
tar relativamente sencillo realizar actividades en este sentido si, dentro
del programa de estudios, se trabajan elementos, por ejemplo, sobre la
Prehistoria.

En el Primer ciclo de la Secundaria obligatoria de la etapa de Pri-
maria se podrian obtener algunos de los resultados de aprendizaje repre-
sentados en la figura 113.

En el Primer ciclo de Secundaria, los anilisis causales pueden empe-
zar a enfrentarse progresivamente con una mayor complejidad. Las ope-
raciones formales de que pueden ser capaces los alumnos al final de este
ciclo asi nos lo permiten aventurar. Por ejemplo, consolidadas las tipolo-
gias de causas y de consecuencias y aceptado que los hechos histéricos
nunca se deben explicar atendiendo a un solo motivo, la causalidad s¢
debe relacionar intimamente con el irabajo de las fuentes historicas. El
primer objetivo puede consistir en este ciclo en consolidar los bloques
de importancia causal para pasar posteriormente a unos primeros inten-
tos de jerarquizacién de la importancia que vayan desembocando en na-
turalezas distintas (econdmico, demogrifico, etc.). Asi, ante diversas
fuentes primarias y secundarias sobre aspectos concretos de la guerra ci-
vil espafiola de 1936-39, por ejemplo, el alumnado podria ser capaz ya
de discutir en grupo cudl es la importancia y la vinculacién entre los as-
pectos politicos, econdmicos y religiosos que actuaron como causas en
Ia guerra civil. Al final del ciclo, en lo que se refiere a las causas inten-
cionales, podtfa resultar de interés empezar a analizar la coherencia en-
tre las ideas que poseen determinadas personas o grupos y su relacion
con las acciones que realizan,

En lo que se refiere a la interpretacion de las explicaciones al final de
este ciclo, ademds de conselidar los posibles objetivos no alcanzados o
sélo parcialmente alcanzados en los ciclos anteriores, también se sugiere
la relacién de la explicacién histdrica con las fuentes usadas. Si el tipo
de fuentes usadas es de cardcter sélo politico, l6gicamente la explicacion
causal serd de tipo basicamente politico. Se pueden escoger facilmente
textos cortos de manuales histéricos de distintas épocas para realizar
ejercicios encaminados a obtener esta finalidad.



Fig. 113

Secundaria Obligatoria 1r Ciclo: 12-14 afios

Procedimiento

Objetivos: Nivel 6

Objetivos: Nivel 7

Identificaci6n, pro-
ceso y explicacion
de causas vy conse-
cuencias.

(Identificacion de di-
versas interpretacio-
nes en las explica-
ciones en Historia.)

— Distinguir que las cau-
sas y las consecuencias
pueden tener una impor-
tancia diversa,

- Situar algunas causas y
consecuencias en un or-
den légico de importan-
cia.

— Identificar las diversas
variables (manifestando
conciencia de causalidad
miiltiple) que inciden
como causas en un he-
cho histérico asi como
mds de una consecuen-
cia.

— Analizar como las in-
terpretaciones histéricas
dependen de la seleccidn
de las fuentes

— Reconocer que las per-
sonas influyen en las in-
terpretaciones de un pro-
blema histérico de ma-
neras distintas.

— Explicar que las causas
v aspectos de los cam-
bios pueden ser bastante
complejos.

— Narrar cémo las distin-
tas causas de un aconte-
cimiento histdrico estdn
conectadas entre si.

— Establecer relaciones
entre las diversas ideas y
actitudes de las personas
¢on sus circunstancias.
— Establecer cadenas su-
cesivas de relaciones de
causa-efecto entre dife-
rentes hechos o situacio-
nes historicas sucesivas.
— Distinguir entre causas
inmediatas y lejanas asi
como efectos primarios
v secundarios.

— Describir las resisten-
cias y debilidades de dis-
tintas interpretaciones de
un desarrollo o aconteci-
miento histérico.

— Demostrar la relacién
entre las descripciones
histdricas y las fuentes
usados para compilarias.

En el Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria de la etapa de
Primaria se podrian obtener algunos de los resuitados de aprendizaje re-

presentados en la figura 114.

En el ltimo ciclo de la Secundaria obligatoria, los objetivos sobre el
analisis de las explicaciones en Historia podrian centrarse —desde una
perspectiva optima y optimista— a nuestro entender, en seis puntos clave

de progresiva consolidacidn:
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Fig. 114

Secundaria Obligatoria 2¢ Cielo: 14-16 afios

Procedimiento

Objetivos: Nivel 8

Objetivos: Nivel 9

Objetivos: Nivel 10

Identificacion,
procese y ex-
plicacién de
causas y con-
Secuencias.

(Identificacién
de diversas in-
terpretaciones
en las explica-
ciones en His-
toria.)

— Explicar ia im-
pertancia de la
conexion de di-
versas  Ccausas.
— Describir la di-
versidad de ideas
y actitudes de las
personas y Sus
circusniancias en
una situacion his-
térica compleja.
— Distinguir la
naturaleza de las
causas (econdmi-
cas, tecnoldgicas,
geograficas, so-
ciales, institucio-
nales ideolégicas
y culturales so-
ciales, politicas,
tecnoldgicas).

— Mostrar cémo
las actitudes y las
circunsiancias
pueden influir en
inferpretaciones
individuales de
los acontecimien-
tos o desarrolios
histdricos.

— Explicar por
qué las personas
no necesariamen-
te compartian las
ideas y actitndes
de los grupos y
sociedades a las
cuales perteneci-
aiL.

- Establecer orde-
nes o jerarquias
causales de he-
chos histdricos es-
tudiados (causas
lejanas de tiempo
largo, de tiempo
medio, inmediatas
de tiempo corto,
de naturalezas dis-
tintas y de tipo in-
tencional).

— Explicar por
qué  diferentes
grupos o socieda-
des interpretan y
usan la historia
de maneras dis-
tintas.

— Explicar de ma-
nera sencilla la
complejidad de
los  problemas
implicados en la
descripcion, and-
lisis y explica-
¢ién de situacio-
nes  histéricas
complejas.

— Mostrar como
los efectos pue-
den ser causas de
otras situaciones
histéricas.

— Explicar de ma-
nera escrita las
conexiones entre
causa, consecuen-
cia y cambio.

— Enunciar los
problemas impli-
cados en el inten-
to de hacer una
historia lo mdés
objetiva posible .
— Relacionar las
infterpretaciones

en funcién de los
valores, circusn-
tancias e ideologi-
as del historiador
o historiadora.

1. Aceptacién consciente por parte del alumando de una cauvsalidad
muliple de los acontecimientos histdricos.

2. Distinci6n entre condiciones previas e intenciones.

3. Clasificacién de las primeras a partir de su diferente naturaleza




(econdmicas, demogréficas, geogréficas, tecnoldgicas, sociales, ideold-
gicas, politicas, militares...).

4. Opcion razonabile sobre la jerarquia de su importancia.

5. Relacién clara de la cansalidad con el tiempo histdrico (tiempos
largos, medios y cortos).

6. Un ensayo de relacidn enire las seis variables anteriores.

Somos conscientes de que no todos los alumnos y alumnas al final de
la Secundaria obligatoria puedan alcanzar hoy todos estos objetivos y no
quisi€ramos que se nos calificara de iluminados y desconocedores de la
realidad. Algunos profesores —nuestra misma experiencia nos lo indica—
podrin opinar legitimamente que esta séxtuple habilidad intelectual para
organizar las explicaciones causales en Historia no se consigue ni tan
$6lo en el COU o en Ia misma Universidad. Esto es hoy probablemente
cierto. De todas maneras, opinamos que una cotrecta instruccion en la
ensefianza de la Historia, recurrente y constante desde los 6 afios, y de
acuerdo con las metodologias didacticas significativas, podrian conse-
guir algunos de estos resultados en una buena parte de los alumnos y
alumnas mds interesados por la disciplina. No se trata, evidentemente,
de realizar un ensayo ni de establecer complejas relaciones propias de
estudiosos de la Historia. Se trata, mas sencillamente, de efectuar distin-
cicnes y de tener una conciencia compleja de lo causal en las explicacio-
nes en Historia que puede «tocar» este orden de seis niveles progresivos.
Estos niveles, ahora, efectivamente, no se producen de maneran mayori-
taria. Pero queremos creer que en un futuro proximo y con las modifica-
ciones pertinentes y la metodologia adecuada, esto, poco a poce, pueda
ser posible.

A modo de resumen, creemos que los pasos progresivos que hemos
comentado hasta aqui sobre explicaciones en Historia podrian responder
al esquema de la figura 115.

No se trata, evidentemente, de que el alumando aplique esta serie de
acciones de manera completa en todos sus posibles {tems ni tampoco
que se formule y conteste todas las preguntas que hemos redactado
orientativamente para estimular la reflexion sobre cada accién. Puede
incluso que deba plantearse cuestiones que no estén contempladas en el
esquema —de acuerdo con la naturaleza del tema propuesto o de sus fuen-
tes—, También es posible que el esquema bdsico —delimitacién, condicio-
nes previas, intenciones, valoracidn de importancia y en relacidn al tiem-
po, explicitacién de consecuencias, valoracion de las consecuencias e
identificacion de continuidades y cambios en el proceso antes, durante y
después de lo analizado— se realice en relacién solamente a dos o tres di-
mensiones bésicas.
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Fig. 115

Las explicaciones en historias: una serie de acciones ordenadas

_ Pasos
1. Tdentificacion y/o delimitacién de
los acontecimientos, coyunturas o
estructuras que se quieren explicar.

2. Explicacion de:

a. Las condiciones previas:
.Geogriafico/fisicas.

.Demogrificas.

.Econdmicas.

Sociales.

.Tecnoldgicas.
Mentalidades/Cultura.

.Otras.

b. Las intenciones de los personajes
y su rafz en las condiciones previas.

3. Valoraci6n de las causas:

.Segiin su importancia

.Segitin el tiempo (inmediatas, me-
dias, lejanas).

4. Explicacion de consecuencias:

. Geograficas (o relativas al medio fi-
sico-politico).

. Demograficas.

. Econémicas.

. Tecnoldgicas.

. Mentalidades.

. Otras.

5. Valoracidn de las consecuencias:
.Segun su importancia.

.Segtn el tiempo.

6. Identificacion de continuidades y
cambios (y a poder ser de su ritmo)

Pregunias
1. ;Qué pasé o pasaba, cudndo, c6-
mo, dénde?

2. (Como fue posible?

4En qué condiciones se produjo?
(Qué limites imponfa el medio (cli-
mdticos, comunicaciones, materias
primas, etc.? ;Qué condicionaba el
nimere y distribucién de las perse-
nas? ;Qué razones econdmicas ex-
plicaban los hechos? ;Qué posibili-
taba, impedia o limitaba la tecnolo-
gia? ;Cémo condicionaba la manera
de ver las cosas, las creencias y las
actitudes?

a. ;Cual fue la intencidn de las per-
S0Nas ¢ grupos que tuvieron capaci-
dad de decisién o de influencia?

3. ;Cudles fueron las causas mds im-
portantes? ;Por qué razones? ;Cua-
les fueron las causas lejanas, medias
y inmediatas? ;De qué naturaleza
fueron?

4. ;Qué consecuencias se operaron
en virtud de los hechos, coyunturas
0 estructuras que comentamos?
{Cambiaron fronteras, hubo repercu-
siones demogrdficas, perjuicios, ga-
nancias o cambios econdmicos? ;Se
estimulé la biisqueda de nuevas for-
mas técnicas al entrar en contacto
grupos o civilizaciones distintas?
(Cambiaron las mentalidades o acti-
tudes ante Ia vida? ;En qué?

5. ;Cuéles fueron las consecuencias
mds importantes? ;Las inmediatas?
;Las mis a largo plazo?

6. ;Qué cambid? ;Qué permanecid
igual? ;De lo que permanecié igual
algo cambid de sentido?




En lo que concierne a las interpretaciones en Historia, también, ante
los problemas de las explicaciones, podriamos aventurar un modelo de
sistema de acciones ordenadas (de ordinario ante fuentes secundarias)
que, légicamente, estarian relacionadas con las causalidades generales
establecidas en la figura 116.

Asi, por ejemplo, si se utiliza el contenido conceptual vy factual de la
guerra civil espafiola en cuarto curso de Secundaria obligatoria, una de
las tipologias de ejercicios que se podrian realizar para consiruir este
procedimiento podria consistir en facilitar tres textos historiogréficos di-
versos sobre los motivos de la contienda. A titulo puramente de ejemplo,
podriamoes proponer los siguientes:

Texto 1

«f...] Parece necesaria aqui la inclusion de algunas de las causas re-
lativamente inmediatas del alzamiento armado que habia de transformar-
se en terrible guerra. Y no estd de mds empezar por aquellas razones que
han servido a posteriori para justificar los actos que provocaron la gue-
rra. El argumento vinico, presentado de diversas formas, es que los milita-
res se sublevaron para prevenir una inminente revolucién comunista. f...]

»{...] Se utilizaron, con el mismo fin, algunas declaraciones propa-
gandisticas de Largo Caballero [ ...] todo a base de recortes de prensa o
de declaraciones gratuitas.

»La simple lectura de cargos da idea de la fragilidad v del cardcter
circunstancial de los mismos [...].

»Ahora bien, si se descartan estas explicaciones, ;es gue no hubo cau-
sas del alzamiento armado de julio de 19367 [...]. Hubo causas del alza-
miento, hubo razones aungue las “razones” de unos grupos oligdrquicos.
Cierto que temian la revolucion, y tenian sus razones para temerla. Pero
no se trataba de la revolucidn proletaria ni mucho menos de un golpe ar-
mado. Se trataba, ni mds ni menos, de la revolucién democrdtica reem-
prendida en 1931 [...]. ;Cudles iban a ser estos cambios? Una reforma
agraria, impulsada de arriba abajo v de abajo arriba para liquidar el po-
der oligdrquico en ese dominio; una mayor participacién obrera en la vida
econémica del pais a través de los sindicatos que debia frenar en seco los
beneficios del gran capital y obligar a los gobiernos a que fomasen medi-
das contra el libre arbitrio de bancos y grandes empresas; una transfor-
macion del Ejército, de sus mandos, en sentido democrdtico; un desarrollo
de la vida politica y cultural de la gran masa popular para propulsar la
evolucion del pais hacia formas democrdticas en todos los sentidos. [...] Se
trataba de un movimiento irreversible porque minaba las bases materiales,
las estructuras arcaicas que durante mds de un siglo habian impedido que
Espafa se incorporase al ritmo de la historia contempordnea.
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Fig. 116

Las interpretaciones en historia: una serie de acciones ordenadas

Pasos
1. Identificacién y/o delimitacién de

los acentecimicntos, coyunturas o
estructuras que se interpretan en los
textos,

2. Identificaci6n de las explicaciones
proporcicnadas.

a. Las condiciones previas:
. Geogréficoffisicas. . Sociales.

. Demogrificas. . Tecnolégicas.
. Econémicas. . Mentalidades/
. Otras. Cultura.

b. Las intenciones de los persenajes
y su raiz en las condiciones previas.

3. Valoracion de las causas:

. Segiin su importancia.

. Segtin el tiempo (inmediatas, me-
dias, lejanas).

4. Explicacidn de consecuencias:

. Geogréficas (o relativas al medio -
sico-politico).

. Demogrificas. . Tecnologicas.

. Econdémicas. . Mentalidades.

. Otras.

5. Valoracidn de las consecuencias.
. Segiin su importancia,

- Segrin el tiempo.

6. Identificacion de similitudes y di-
ferencias en la explicacion de los he-
chos en las fuentes secundarias pre-
sentadas.

7. Valoracién de la fiabilidad.

Preguntas
1. A qué hecho(s), coyunturas o es-

tructuras se refieren los autores o au-
toras? ;Cudndo, cémo, dénde?

2. ;Como fue posible segin los au-
tores o antoras? ;Se refieren para in-
terpretar los hechos a algun tipo de
condiciones previas? ;A cudles?
;Cuiles no mencionan o no tienen
en cuenta?

a. ;Se refieren a algfin tipo de expli-
cacién intencional? ;Cudl?

3. ;Cuiles son el tipo o naturaleza de
causas que mds valoran los autores?
{Cudles ignoran? ;Cémo las telacio-
nan con el tiempo inemdiato, medio
o largo? ;Qué teorfa sobre la expli-
cacion en la Historia se puede dedu-
cir de sus valoraciones explicativas?
;. Te parece que hay algiin tipo de ex-
plicacion que deberia ser confrastada
o mejor argumentada?

4. ;Se refieren al algun tipo de con-
secuencias? ;De qué naturaleza?

5. ;Cudles fueron las consecuencias
que, en su caso, Se Mmencionan como
mis importantes? ;Las inmediatas?
(Las mis a largo plazo?

6. ;En qué coinciden?  En qué se di-
ferencian? ;En qué se oponen? ;En
qué se complementan?

7. 1 Qué de lo reportado a través de
las fuentes te parece mds fiable??




»Para los aristocratas terratenienies, para numerosos mandos militares,
para no pocos miembros del alto clero o grandes financieros, ese porvenir
no era otro que el de la «anarquiay o el «comunismos si usaban un 1érmino
mds de moda, pero que ya habia sido utilizado trece afios atrds por el gene-
ral Primo de Rivera. Y entonces decidieron alzarse contra la “anarguia” ».

Fuente: M. Tufién de Lara®

Texto 2

«A cualquier espafiol que hublese vivido los iltimos meses de existen-
cia de la Republica no podia extrafiarie la posibilidad de un movimiento
violento en contra del gobierno del Frente Popular. Ello quiere decir que
las causas del estallido de la guerra fueron puramente internas. [...J

»La realidad es que habia grupos politicos de derecha —y también de
izquierda— dispuestos a acabar con las instituciones republicanas me-
diante un acto de violencia. Tradicionalistas, mondrquicos y falangistas
no haclan un secreto de sus deseos. [...]

»Lo verdaderamente peligroso para la Repiblica no fue, sin embargo,
la conspiracidn de estos grupos. [...] Lo grave fue que tras la victoria del
Frente Popular en las pasadas elecciones las condiciones de vida en
Espafia se habian hecho tan extremadamente dificiles que otros sectores
estaban también dispuestos a colaborar con aquellos. Asi se explica que,
en definitiva, lo que estallara no fuera un pronunciamiento, sino una ver-
dadera guerra civil, [...] ;Cudles eran esos otros sectores? Al frente de la
sublevacion encontraremos algunos militares bien republicanos {...]. Hay
que referirse también a la CEDA, la gran organizacién de las derechas
catdlicas cuya fuerza era muy superior a la de los grupos tradicionalmen-
te conspiradores, pero que en el verano de 1936 habia comenzado ya a
descomponerse. [...] El cardcter confuso de la conspiracidn contra la
Repiblica se prueba no solamente por la real divergencia de los grupos
que la apoyaban sino también por la relativa ausencia de direccidn. [...]

sLo que aclard la situacién e hizo irremediable, incluso adeldntado-
lo, el estallido de la guerra civil, fue en definitiva el asesinato de Calvo
Sotelo. Al conocer su muerte un niimero ya considerable de espafioles
de uno y otro lado pensaron que la situacion habia llegado a tales extre-
mos que no cabia otra solucion que la de las armas. Y estos espafioles
impusieron al resto la necesidad de optar entre dos Esparfias, las que se-
paraban no ya las urnas, sino las trincheras.»

Fuente: J. Tusell®

22. M. TUNON DE LARA: La Espaiia del siglo xx. Paris. Libreria espafiola. 1973
pigs. 422-427.

23. J. TUSELL: El siglo xx. Vol. VI de la Historia de Espafia dirigida por José Luis
Comellas. Barcelona, Carroggio. 1980. pdg, 207-210.
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Texto 3
«Con el advenimiento al Poder del Frente Popular se inicié un peri-
odo de completa anarquia, de atropellos y arbitrariedades sin cuento.
Pues el nuevo Gobierno presidido por el sefior Azafia no tardd en ser
desbordado por las organizaciones subversivas, que cometieron toda
clase de desmanes contra las personas y entidades opuestas a su idea-
rio. Espaiia entera quedé sumida, asi, en una ola de salvajismo; multi-
plicdndose los asesinatos, agresiones, incendios de iglesias y centros
politicos, atentados, huelgas v manifestaciones tumuyltuarias; incidentes
todos ellos provocados o estimulados por la Internacional comunista,
que intentaba aprovecharse de aquella situacion cadtica para facilitar
el acceso al Poder de sus correligionarios esparioles. [...]
sAnte esta patente confabulacion de las autoridades republicanas
con las organizaciones subversivas, el General Franco y otros jefes pres-
tigiosos de nuestro Ejército decidieron preparar un alzamiento militar
que evitara la inminente ruina y desmembracion de nuestra Patria. [...]
»A partir de entonces (mediados de mayo del 1936), se intensifico el
desorden en toda Esparia. La vida ciudadana se hallaba paralizada por
las huelgas. Se sucedian a diario los atentados politicos y sociales. La
oficialidad del Ejército eva vejada, insultada y con frecuencia agredida
[--.] Y finalmente, el alevoso asesinato en 13 de de julio de don José
Calvo Sotelo, jefe de la oposicion mondrguica, efectuado con la coope-
racién de agentes de la Autoridad al servicio de la Repiiblica, precipito
la intervencidn ya ineludible de las Fuerzas Armadas contra los elemen-
tos que arrastraban al pais por el sendero de la anarquia.
»Respondiendo, en efecto, al dolor e indignacion que aguel acto de
felonia suscité en todo espafiol honrado, nuestras tropas de Africa ini-
ciaron en 17 de julio de 1936 nuestro Glorioso Alzamiento Nacional.»
Fuente: Sintesis histérica de la Guerra de Liberacién®

En funcién de lo que los alumnos y alumnas dedujeran de la aplica-
cién de la serie de acciones propuestas, se podria inducir a la reflexion
sobre las fuentes que necesitariamos para verificar estas explicaciones.
Los mismos textos que proponemos, en especial el de Tufién de Lara y
el del Servicio Histérico Militar de 1968, ofrecen en las paginas que he-
mos seleccionado mucha mds argumentacion sobre la explicacion causal
de la guerra civil espafiola. Resultaria también de interés realizar un ejer-
cicio de 16gica inductiva para informarse de la posible ideologia del his-
toriador y de la relacidn que existe entre ésta y la interpretacién de la

24. Estado Mayor Central del Ejézcito: Sintests histérica de la guerra de liberacion
{1936-1939). Madrid. Servicio Histérico Militar, 1968, pags. 29-31.



historia, desde el mismo titulo de la explicacién (guerra civil, guerra de
liberacién, cruzada, etc.). Sea como fuere, creemos que resulta de interés
que los alumnos se formen en la realidad incuestionable de los datos
contrastados y en la diversidad de explicaciones. Al mismo tiempo, val-
dria también realizar algtin tipo de esfuerzo para «criticar» en la medida
que esté a su alcance la falsedad en los hechos en funcidén de los inters-
ses ideoldgicos, a nuestro parecer, una de las perversiones mds graves
del saber histérico®.

3. Comprender la Historia en su contexto: la empatia

Quizés uno de los problemas didédcticos mds candentes de la Historia
estribe en la escasa complejidad de comprensién de los conceptos histd-
ricos por parte del alumnado. Asi, por ejemplo, tedos constatamos con
frecuencia en nuesira practica docente que la atribucidn de significado a
conceptos tales como esclavismo, sefior feudal, hereje, absolutismo,
afrancesado, antiguo régimen, etc., suele ser simplista, y tal como afirma
Jesus Dominguez, estos mismos conceptos pueden resultar incluso enig-
méticos para muchos alumnos®. Algunas antologias del disparate sobre
conceptos histdricos corroboran en este sentido, ante todo, una falta de
comprensidn desde el contexto, Incluso conceptos més ficiles de com-
prensién, como por gjemplo el de esclavo, suelen adolecer de falta de
ubicacidn en el tiempo histérico. ;Como saber el grado suficiente de
comprension o de atribucion de sentido a un concepto histérico? A nues-
tro juicio se comprende y se explica un concepto histdrico es decir, se le
dota de vida, cuando, dentro de una perspectiva definida por el contexto
de valores, creencias y visiones del mundo de la época, somos capaces
de meternos en la piel de los protagonistas que lo encarnan. La empatia
seria, pues, la habilidad de «meterse dentro» de las personas del pasado
para explicar las razones de sus impulsos y decisiones. No se trata, por
supuesto, de justificar dichas decisiones ni de identificarse con ellas o
con los personajes, sino de imaginar su punto de vista. Para D. Shemilt,
la empatia es una relacién reciproca consistente, por una parte, en perci-
bir el mundo a partir de la posicién de otra persona y, por otro lado, en

25. Asi, por ejemplo. es de sobra contrastado y conocide el bembardeo de 1a histdrica
ciudad vasca de Gernika, Pues bien, en el Iibro ya citado del Servicio histérico militar del
afio 1968 —libro que se utilizaba para la formacién de las milicias universitarias— se dice
textualeente: “El 29 (de abril) fueron también ocupados por los vencedores los restos
calcinados de la histdrica villa de Guernica, incendiada por los rojos en su retivada...”
(p4g. 82}, Como se puede observar ni una sola referencia a la realidad de los acontecimien-
tos — inmortalizados por Picasso— y una falsedad alevosa respecto al gjército vencido. Las
ausencias significativas y las falsedades en los hechos también deberian ser presentados
como ejercicios de historia a partir del segundo ¢icle de la Secundaria Obligatoria.

26, 1. DOMINGUEZ: op. cir, pég. 13.
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concebir cdmo esta persona veria las cosas si estuviera en la piel de uno
mismo®, En Historia, el inicio de la aplicacién de la empatia se suele
vincular con la idea del historiador britinico R. G. Collingwood segiin el
cual toda la historia es la historia del pensamiento®. La introduccidn de
la empatia en la construccion del conocimiento histérico es también deu-
dora de las nuevas preocupaciones metodolégicas derivadas de la conta-
minacién positiva que nuestra disciplina ha sufrido por parte de la antro-
pologia cultural y, en concreto, de la metodologia del llamade punto de
vista emic®.

Siguiendo a E. Serrano, uno de los profesores de Secundaria que con
maés ahinco y fe practica dramatizaciones en el aula para construir cono-
cimientos histéricos por la via empitica, podriamos definir empatfa his-
térica como la capacidad o la disposicién para comprender {que no com-
partir) las acciones humanas en el pasado desde la perspectiva de los
propios agentes de su tiempo™. La empatfa histdrica —uno de los ejerci-
cios mentales e imaginativos absolutamente imprescindible hoy en el
método de todo historiador que se precie— nos pone en contacto con la
individualidad concreta del pasado, con los hombres y mujeres de carne
v hueso. No se trata, evidentemente, de comprender acciones aisladas,
anécdotas irtelevantes de cardcter comin, sino de entender los motivos
personales de las decisiones y acciones concretas del pasade como con-
secuencia del sentir y concebir social de una época. Se trata de aprehen-
der en las personas concretas las razones de sus actos de acuerdo con los
valores, costumbres y cosmovisiones de su tiempo. Analizando asi a los

27. D. SHEMILT: “Beauty and the Philoscopher: empathy in History and Classroom”
en A. K. DICKINSON, P. J. LEE and P. J. ROGERS: Learning History. Londres.
Heinemann educational books. 1984, pdg. 40.

28. “El conocimiento histGrico es el conocimiento de lo gue la mente ha hecho en el
pasado v, al mismo tiempo, es volver a hacerlo, es la perpetuacion de actos pasados en el
presente. Por tanto, su objeio en tanto que la mente que la conoce la revive y al hacerlo se
conace. Para el historiador, las actividades cuya historia estudiu no son especidculos que
se ofrecen a la mirada, sino experiencias que debe vivir a través de su propia mente; son
objetivas y las conoce sélo porque son también subjetivas, o actividades propiamente su-
yas” . R. G, COLLINGWQOQD: Idea de la historia. México. Fondo de Cultura Econdmica.
1952. pag. 213.

29. “Al llevar a cabo la investigacion en el modo “emic”, los antropélogos tratan de
adquirir un conocimiento de las categorias y reglas necesarias para pensar y actugr como
un rativo. Intentan averiguar, por ejemplo, qué regla subyace en el uso del mismo término
parentesco para la madre y la hermana de la madre entre los bathonga; o cuando es apro-
piado humillar a los huéspedes entre los kwakiutl; o entre los quinceaiieros norteamerica-
nos, cuande se puede quedar para selir con un chico o un chica.” M. HARRIS:
Aniropelogia cultural. Madrid. Alianza, 1990, pig. 34. Véase también pdginas 88 y 89 de
1a misma obra.

30. E. SERRANO: “La empatia histérica comeo instrumento de aprendizaje”™ en
Histeria 16, num. 205. Mayo de 1993. pigs. 120-121.



individuos se construye y consolida el aprendizaje de una dimension co-
lectiva vinculada directamente a lo imaginario de un periodo histérico
en una geografia concreta.

. Es posible que nifios y nifias y adolescentes, adquieran algin tipo de
desarrollo de la empatia histdrica a través de la enseflanza de nuestra dis-
ciplina? A pesar de que algunos lo puedan juzgar utdépico, las investiga-
ciones (D. Shemilt, I. Dominguez...} y las préciicas diddcticas que he-
mos podido conocer (E. Serrano) parecen indicar una respuesta positiva.
De ser esto cierto, ne hay duda de gue la formacion histdrica, a través
del desarrollo de la empatia, podria tener una alta virtualidad educativa y
poseer un auténtico poder de usilidad social para la democracia.

Para educar en la empatia, naturalmente. es necesario de entrada que
los profesores v profesoras que la vayan a ensefiar la hayan ejercitado
anteriormente y posean ya esta capacidad. Ademas, obviamente, se de-
ben programar determinadas tipologias de actividades de aprendizaje a
fin de conseguir la expericncia necesaria que construya el cambio men-
tal en el alumnado. La empatia. por supuesto, sdlo se puede conseguir
tras la pertinente obtencidn de informacién de hechos y conceptos histé-
ricos, cronoldgicamente organizados y clasificados. Una vez, pues, dedi-
cado un tiempo a la informacidn a través de fuentes de todo tipo y de ex-
plicaciones orales, vendria llegado el momento de practicar actividades
de aprendizaje de cardcter empdtico. Estas actividades se suelen clasifi-
car en dos grandes tipologias: las descriptivas y las explicativas.

Las descriptivas consisten en pedirle al alumnado gue se proyecte
personalmente en el pasado («Imaginate que eres un espia enviado entre
los cristianos de Roma para averiguar aspectos de sus creencias. Escribe
una carta al emperador explicandole por qué crees que los cristianos de-
ben ser perseguidos»*'); o bien que reconstruya imaginativamente una
situacién personal en el pasado («;Cémo debia sentirse un indigena
americano sometido al sistemna de la Encomienda?»*). La reconstruc-
ci6n imaginativa puede realizarse también a propdsito de un determina-
do paisaje histdrico sin ningun tipo de penetracién personalizada, aun-
que, a nuestro parecer, este tipo de ejercicios no es empatético propia-
mente hablando («Describe un dia de la vida de un monje en un monas-
terio medieval»). En general, estos ejercicios, por lo menos en una pri-
mera fase de trabajo didictico, son demasiado exigentes tanto para el
alumnado como para el profesorado. Las reconstrucciones de contexto

31.P. SHUTER y J. CHILD:: Skills in History, Oxford. Heinemann Educational. 1989.
pag. 34.

32. E. SERRANO: L' Emipatia historica amb el suport de la dramatitzacié histdrica.
Trabajo inédito. pdg. 77. A fin de que el discurso de este apartado no quede demasiado te-
Srico procuraremos mencionar gjemgplos realizados en la prictica,
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necesitan forzosamente de un tempo didactico mds lento que el habitual
en nuestras latitudes y, por otra parte, también implican necesariamente
una programacion menos enciclopédica en ¢l dnimo del profesorado. De
todas maneras, graduadas de manera consciente a lo largo de una etapa,
pueden resultar eficaces aunque al principio los alumnos y alumnas den
resultados vagos y un tanto simplistas y frustrantes.

Por el contrario, a juicio de D. Shemilt y de J. Dominguez®, las acti-
vidades de aprendizaje de tipo explicativo resultan mucho mas ttiles
para construir la comprensién empatética del alumnado a través del estu-
dio de la historia. Este tipo de actividades es de tal naturaleza que presu-
pone forzosamente el abandono del punto de vista actual para desarrollar
el del pasado. Dentro de este grupo de actividades son de destacar, en
primer lugar, los juegos de simulacién® («;Cudl seria el mejor asenta-
miento para un grupo de repobladores de la segunda mitad del siglo xm1
tras la conquista de Tortosa y Lleida por Ramon Berenguer TV?s) y los
gjercicios de toma de decisidén de uno o varios agentes histéricos («Los
habitantes de Northumbria admiraban a Lilla por su manera de morir
—fue un siervo que se puso delante de su sefior para recibir 1 mismo los
impactos de los enemigos v asi salvarle la vida— Ponte en el lugar de un
habitante de la época y escribe un epitafio para Lilla. En grupos de cua-
tro escoged el mejor epitafio —por ejemplo: “Murié por su pais”™- y decid
por qué es el mejor. El ejemplo “murid por su pais” no es apropiado.
;Por qué?”™). Ahora bien, segin sus ejecutantes e investigadores, las
mejores actividades de aprendizaje para construir la empatia son los ejer-
cicios de contrariedad, los dilemas empatéticos, los contrastes presente-
pasado y las relaciones entre cultura y economfa.*®

Para llevar acabo actividades de contrariedad se debe suponer Ia
existencia de una fuente histérica —a poder ser primaria y de cardcler es-
crito— en la gue se relate un suceso particular y personalizado. Al llegar
el momento de la reaccidn de las personas en el pasado se interrumpe la
fuente y se pide a los alumnos y alumnas que, mediante la discusién, de-
duzcan cudl debié de ser la reaccidn de la persona o personas en cues-
tién. Una vez que los alumnos han concretado la reaccidn o decision del
personaje o de los personajes se les ofrece la continuacion de Ia fuenie,

13, . DOMINGUEZ: op. cit. pdg. 15.

34, Véase sobre los juegos de simulacion las excelentes propuestas de F. -X.
HERNANDEZ: “Aigua per a la ciutat”, “Capturar el carro de la moneda” y “Pagesos i ca-
vallers” en AA VYV, I7 jocs d’estratégia i simulacid. Barcelona. GUIX, 1992, pigs. 11-
23. En este libro hay otros juegos de simulacién de interés de los que destacan los propues-
tos por Oriol Vergés, Araceli Vilarrassa, y Joan Pages.

35.P. SHUTER y J. CHILD: op. cit. pdg. 58.

36. D. SEHMILT: op. cit. pig, 72-78 y J. DOMINGUEZ: op. cit. pdg. 15 y 16.



En general, la conducta del personaje prevista por los alumnos es bas-
tante distinta a la acontecida realmente. Este hecho suele ser motivador
si el profesorado lo sabe explotar con habilidad sin dar una respuesta ce-
rrada del tipo «esto y s6lo esto es correcto como explicacién». Ha de sa-
ber articular didécticamente las cuestiones-clave ;Cémo se puede expli-
car esta conducta? ;Cdmo es posible que haya sido tan distinta nuestra
prevision sobre lo sucedido? D. Shemilt ejemplifica este tipo de ejerci-
cios con el caso de John Stubbs. Este personaje inglés del siglo xv1 habia
realizado diversos escritos contra la Iglesia Anglicana. Como castigo a
su accidn, la reina Isabel I ordend que se le amputara la mano derecha. A
continuacién se les pregunta a los alumnos cuél serfa, a su juicio, la reac-
cién de John Stubbs inmediatamente después de cumplirse la sentencia.
Una vez han discutido lo suficiente se les entrega la continuacién de la
fuente en la que se narra que John Stubbs, con el brazo adin sangrante,
grité «Dios salve a la Reina”, algo muy diferente a lo que los alumnos
habfan supuesto”. Otro ejemplo de este tipo de actividades podria con-
sistir en plantear cucstiones sencillas a partir de fuentes secundarias. Asf,
por ejemplo, dentro de un programa dedicado al imperio romano, se les
podria proponer a los alumnos la siguiente afirmacién: «A los esclavos
romanos se Jes permitfa comprar su libertad y bastantes tenian dinero su-
ficiente para ello. ;Crees que la mayorfa de los que podian hacerlo com-
praban su libertad? ;Por qué?.» Después de las pertinentes discusiones
se les dice a los alumnos que, en contra de 1o que podrian haber pensado,
«la mayoria de los esclavos romanos gue podian comprar su libertad no
lo hacian. «;Significa esto que eran tontos y que no querian ser libres?
;Como se explica?»™.

Los dilemas empatéticos consisten en ofrecer, a través de fuentes pri-
marias o secundarias, conductas personales del pasado cuyo proceder
actualmente nos parecen absurdas. Activando adecuadamente los cono-
cimientos sobre el contexto de estos hechos del pasado, la explicacién
debe aparecer y mostrar que las conductas no eran absurdas desde el
punto de vista de la época. Un ejemplo de dilema empatético nos lo pro-
pone también Shemilt®, Una fuente primaria de caricter icénico muestra
al rey inglés del siglo xmn1 Enrique el Confesor tocando en la mano a un
enfermo de escréfiila, El dilema se plantea sobre la base de pedir a los
alumnos que expliguen el porqué, a pesar de no ser curados, fos enfer-

37. Bl problema que tenemos en estos momentos para gjecutar este tipo de actividades
estriba en la dificultad de encontrar fuentes adecuadas al contexto espafiol. Una seleccién
de Tuentes de este tipo con sugerencias de uso diddctico para la construccién de la empatia
resulta una necesidad urgente,

38. P. SHUTER iJ. CHILD: op. ciz. pdg. 32,

39. D. SHEMILT: op. cit. pag. 74 y . DOMINGUEZ, op. cir. pag. 16.
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mos de escréfula en la Edad Media seguian con frecuencia al rey para
que les tocara una y otra vez. ;Por qué se crefa en este tipo de curas a pe-
sar de que, evidentemente, no resultaban en absoluto efectivas?

Las actividades de contraste presente-pasado constituyen, de hecho,
una variante de la tipologfa de la actividad anterior. Puede consistir en la
siguiente actividad propuesta por P. Shuter y J. Child dentro del aprendi-
zaje de la historia de Inglaterra medieval. <Al desaparecer una vaca del
pueblo, Eadric, un viejo ermitafio que vivia solo en el bosque, fue acusa-
do de su robo. Oswald, uno de los siervos del seitor de la zona, dijo ha-
ber visto a Eadric robando la vaca. Eadric sélo pudo aportar un testi-
monio al juicio y fue forzado a sufrir la prucba del fuego consistente en
llevar una barra de hierro candente a lo largo de tres metros.
Sorprendentemente, sus heridas parectfan curadas al cabo de tres dias
{lo que era sefial de inocencia). ;Cémo explicarias esto hoy en dia?
;Coémo lo hubiera interpretado, en cambio, un sajon en aquellos mo-
mentos? »®°,

Finalmente, las actividades de relacion entre cultura y economia con-
siste en estimular en el alumnado el establecimiento de conexiones 1ogi-
cas entre dimensiones claramente distintas de lo social para a partir de
ahf procurar una reconstruccién de algunas facetas de las formas de vida
del pasado. D. Shemilt opina que este tipo de actividades de aprendizaje
son particularmente efectivas cuando se pide el establecimiento de rela-
ciones entre algiin aspecto de la cultura entendida como conjunto de ide-
as, creencias, valores y pricticas sociales con algunos aspectos ordina-
riamente clasificados dentro de lo econdmico (medios de produccion y
de distribucién, bases materials de la vida comiin, etc.). Segiin el antor
britanico de quien tomamos estas ideas*, este tipo de gjercicios debe pre-
sentarse al alumnado de una manera altamente estructurada. Nos propo-
ne, a titulo de ilustracién de esta tipologia de actividades, el ejemplo que
resumimos a continuacion.

«Es una tonteria construirlas tan solidas. Seguirdn aqui cuando sus
duefios hayan muerto.»

(Comentario de un Jefe Indio durante su primera visita a Londres
mientras contemplaba las casas britdnicas.)

(Cudles de las siguientes caracteristicas de la vida india explican me-
jor la actitud del jefe indio ante las casas britdnicas?
1. La creencia en Espiritus 2. Amor por la Naturaleza

40. P. SHUTER y I. CHILD: op. cit. pdg. 62.
41. D. SEHMILT: op. cit. pdg. 71.



3. Sistema de vida némada 4. Sociedad guerrera

El comentario del jefe indio es didacticamente muy 1itil ya que no
puede entenderse si uno no se sumerje en otro punto de vista, en otro sis-
terna de valores. Al mismo fiernpo, al proponer dos aspectos culturales y
dos de tipo socioeconémico, se da pie a articular una indagacidn de ex-
plicacién en Historia mds compleja que las de cardcter habitualmente
unidimensional propias de los adolescentes.

A los dos grupos de actividades de aprendizaje que proporcionan un
mayor conocimiento y explicacion empatético (a los que hemos llamado
descriptivos y explicativos), E. Serrano propone un tercer grupo: las ac-
tividades de aprendizaje implicativas®. Serrano diferencia asi la drama-
tizacidn del resto de tipos de ejercicios descriptivos por su alta virtuali-
dad educativa. Este profesor de Secundaria, en diversos institutos y en
diversos tramos de edad (EGB, BUP), practica cada curso una o dos dra-
matizaciones de las que él mismo clasifica como de ciclo corto. No se
trata, como €l mismo afirma, de realizar un trabajo de actor o actriz, cosa
que no se excluye como posible en una dramatizacidén seria en escena-
rios rigurosos. Lo fundamental, no obstante, no es ni memorizar un pa-
pel ni aprender técnicas de representacion teatral. Se trata simplemente
de preparar la diccién de un guién (que unos mermorizan y otros no, y en
este dltimo caso lo leen tranquilamente) sobre unos hechos concretos re-
alizados por personajes singulares de 1a Historia. Estos guiones —siem-
pre de su propia pluma- se relacionan, légicamente, con el programa de
curso y no precisan mas de tres unidades lectivas de trabajo (en el prime-
ro de BUP una semana como mucho). Participan en el trabajo todos los
alumnos del aula divididos en equipos. Previa y simultineamente a la
preparacion por equipos y escenas, s¢ proporcionan informaciones y ex-
plicaciones del perfodo histérico que se representa. Una vez realizados
los ensayos (basicamente estimulando el saber leer, vocalizar y hablar
despacio) se realiza el «estreno», ordinariamente dentro del aula ante los
propios comparieros. Libremente, cada equipo ha pensado en su disfraz,
en sus sonidos de ambiente v en las posibilidades de decoracién. Entre
las diversas escenas, el profesor que dirije la sesién plantea preguntas ti-
picamente empatéticas («;Crees que fue una postura facil la del padre
Bartolomé de las Casas al convertirse en el principal denunciante de los
abusos espafioles? ; Td hubieras hecho lo mismo? ;Qué crees que sintié
Moctezuma al ver a Herndn Cortés llegar con aquellos hombres revesti-
dos de armaduras y armados con escopetas?», etc.®).

42, E. SERRANOQ: op. cit. en Historia y Vida, pig. 121. También el mismo aator en
“Empatia histérica i dramatitzaci6 com a instruments d’aprenentatge™ en Guix, nim. 194,
diciembre de 1993, pag. 54.
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{Cudl es el resultado de estas experiencias en lo que concierne al
aprendizaje en Historia? Para Enric Serrano la experiencia de aprendiza-
Je es, globalmente, positiva. Los alumnos y alumnas que participan en
las dramatizaciones suelen «comprender» mejor por la via emocional
y/o afectiva las reacciones de algunos personajes. La fijacion afectiva
del personaje interpretado o «visto y oido» en el aula, por su parte, pro-
porciona también una consolidacion de hechos y conceptos histéricos y
constituye una via consistente para construir aprendizajes significativos,
es decir, dotados de sentido. También es positiva la motivacién que se
genera en este tipo de actividades de ensefianza-aprendizaje. A partir de
su papel algunos alumnos y alumnas se interesan por su personaje, bus-
can en enciclopedias aspectos concretos que les sugieran ideas para su
disfraz, y unos pocos llegan a leer incluso alguna biografia histérica.
Otro resultado positivo de este tipo de actividades ha consistido en faci-
litar la integracién de algunos alumnos con dificultades de relacién so-
cial y también parece contribuir con frecuencia al progresivo dominio y
superacién de la timidez, lo cual no es un resultado de menor importan-
cia. También es cierto, sin embargo, que la dramatizacion no es una pa-
nacea que resuelva todos los problemas didécticos de la ensefianza de la
Historia. Hay alumnos que se guedan en la anécdota y no pasan de ella,
otros que no superan el lance del aspecto lidico y, finalmente, algunos
alumnos y alumnas que no relacionan significativamente la dramatiza-
ci6n con los conceptos histéricos propuestos.

En lo que conciere a los resultados del trabajo con actividades de
empatia al final de la secundaria obligatoria D. Shemilt distingue 1a po-
sibilidad de objetivizar cinco niveles. En un primer nivel se situarian los
alumnos que sistemdaticamente consideran a los antepasados como seres
menos desarrollados e inferiores a las personas actuales e incluso no pa-
rece que se les sugiera la necesidad de tener motivos para explicar sus
acciones. La simple narracién sucesiva de los hechos equivale a la expli-
cacion de los mismos. Por tanto, nos encontrariamos delante del grupo
que se manifiesta incapaz de manifestar ningin tipo de comprensién del
pasado. En el segundo nivel se ubican aquellos alumnos y alumnas que

43. E. SERRANO: L’ empatia historica amb el suport de la dramatitzacié historica.
Obra inédita. pdg. 77. En uno de los cursos de doctorado de 1994 (enero-mayo) del
Departamento de Didédctica de las C, Sociales de la Universidad de Barcelona se analiza-
yon algunos videos gue registraban la puesta en escena del “estreno” y la actividad diddcti-
ca consiguiente realizada por E. Serrano en el 1.B. Santa Coloma Il (Primero de BUP) a
propésito de una dramatizacién sobre el “descubrimiente™ de América. La valoracidn de
los asistentes al curso, todos eHlos profesores y profesoras de Secundaria en activo, fue al-
tamente positiva. Seria a nuesiro juicio de provecho diddctico disponer de guiones y suge-
rencias de aplicacién diddctica sobre distintos mmomentos de la Historia en la linea de tra-
bajo y de investigacién iniciada por E. Serrano.



identifican a las personas en el pasado con los mismos sentimientos y
capacidades de los de hoy y no pasan de explicar sus comportamientos
mds que a través de estereotipos y respuestas simplistas situadas en su
presente. En el tercer nivel se sittian los alumnos que empiezan a realizar
un esfuerzo para comprender los actos de los personajes desde dentro de
su confexto avnque al final enfatizan sobre ¢l propio presente para aca-
bar de explicar el comportamiento. Para Shemilt, este tercer nivel es ya
un buen resultado de la ensefianza de la Historia a los 16 afios. Califica
dentro de un cuarto nivel a aquellos alumnos que dan muestras de pre-
sentar una empatia histérica genuina, es decir, que abandonan los puntos
de vista del presente cémo errdneos para juzgar los hechos del pasado y
se esfuerzan en buscar explicaciones desde las mismas fuentes primarias
o0 secundarias. Finalmente, D. Shemiit contempla un quinto nivel en el
que los alumnos empiezan a considerar aspectos metodoldgicos de la
Historia y muestran la dificultad y, en algunos casos, la impoesibilidad
por falta de fuentes de situarse correctamente en la mente de las perso-
nas del pasado. La empatia en este quinto nivel se vincula de manera
muy articulada con el método de explicar la Historia va que se alcanza la
sutil distincién entre las razones por las que una persona o grupo de per-
sonas actia y las causas de los sucesos o acontecimientos histéricos en
el tiempo (corto, medio y largo plazo). Se distingue, pues, la historia
como accién y la historia como acontecimiento™. El coarto nivel, segin
el autor britdnico, sélo se suele alcanzar en lo que equivaldria a nuestros
cursos del nuevo bachillerato (enire los 16 y 18 afios, entre alumnos que
va han sido seleccionados por intereses y capacidades) y el quinto nivel
deberia darse ya entre los estudiantes universitarios de Historia.

4. La empatia como procedimiento: acciones y po-
sibles resultados de aprendizaje

Hasta aquf hemos hablado de las actividades de aprendizaje v de al-
gin método diddctico (dramatizacion). ;Puede considerarse la empatia
desde del punto de vista procedimental? Dicho de otra manera, ;es posi-
ble establecer una serie de acciones ordenadas que traduzcan una mane-
ra de aprender la empatfa? Aun a riesgo de equivocarnos, nos atrevemos
a4 proponer una técnica de trabajo de empatia ante fuenies primarias o se-
cundarias consistente en cuatro pasos clave que, con el tiempo, puede in-
crementarse en complejidad o con un mayor nimero de secuencias.
Estos cuatro pasos ordenados serian los representados en la figura 117.

También opinamos que la construccidn de la empatia no debe pospo-
nerse a la Secundaria obligatoria so pretexto de que los alumnos no han

44. . SHEMILT: op. cit. pig. 50 y 55.
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Fig. 117

La empatia histérica: una serie de accines ordenadas

Pasos
1. Identificacién y/o descripcion del
fenémeno histérico propuesto.

2. Conerecién de las anomalfas de
comportamiento (o, en su caso, de
las tomas de decisién, o de las dife-
rencias observadas respecto del pre-
sento o de lo esperado segiin la tipo-
logia de la actividad).

3. Identificaci6n de la mentalidad de
la época yfo de [os mecanismos acti-
fudinales y psicolégicos (valores,
cosmovisiones, creencias...) a fravés
de las fuentes propuestas o indaga-
das.

4, Establecimiento de la relacién en-
tre el fendmeno descrito, las anoma-
lias, diferencias o contrastes, etc., y
las actitudes mentales que puedan
formular una explicacién.

5. Identificacidn, en su caso, de las
fuentes gue serfan necesarias para
poder explicar la conducta propuesta
y el enunciade de las dificultades que
se presentan para explicar «desde
dentro» la actuacién de los persona-
jes propuestos.

Preguntas

1. ;En qué consiste el fenémeno his-
térico propuesto al andlisis? (Resu-
men).

2. ;Cudles son las anomalias que se
desprenden del andlisis de las fuen-
tes? ;Qué comportamientos me pa-
recen o serian hoy absurdos? ;Qué
cambios se han operado en la valora-
cién de estos hechos desde el punto
de vista de hoy?

3. ;En qué consistian las creencias
de la época? ;C6émo veifan el mun-
do? ;En qué basaban sus actos para
juzgarlos correctos? ;Qué principios
morales tenfan? ;Qué pensaban que
les ocurria tras la muerte?

4. ;Qué aspectos de punio anterior se
pueden relacionar con lo establecido
en ¢l punto 2 para explicar el proble-
ma planteado?

5. ;Es posible, realmente, que a tra-
vés de las fuentes presentadas nos po-
damos poner en la piel de este(os)
personaje(s) histéricos? ;Qué deberi-
amos saber para poderlo explicar? (A
qué informacion deberfamos tener ac-
ceso? ; Existe esta informacion?

alcanzado ain el estadio de las operaciones formales. Muy al contrario,
creemos que la construccién de la habilidad empatética deberia propo-
nerse de manera sistemdtica y recurrente (como en todos los demds pro-
cedimientos analizados hasta aquf) desde el Primer ciclo de la ensefianza
obligatoria.

Asi, ya durante el Primer ciclo de Primaria, en lo que concieme a la
empatfa histérica, ¢l alumnado podria obtener los resultados representa-
dos en la figura 118,

Los nifios y nifias de esta edad, en general, son perfectamente capa-
ces de hablar y dibujar e incluso escribir acerca de lo que piensan que
pueden sentir diversos personajes de una narracion que hayan escucha-



Fig. 118

Ciclo inicial: 6-8 aios

Procedimiento

Ohjetivos: Nivel 1

Objetivos: Nivel 2

Empatia histdrica.

Explicar oralmente las
sensaciones que experi-
mentan personas, anima-
les, plantas u objetos en
determinadas circuns-
tancias

— Dibujar scbre las sensa-
ciones que experimentan
personas, animales, plan-
tas u objetos en determi-
nadas circunstancias.

— Escribir sobre las sensa-

ciones que experimentan
personas, animales, plan-
tas u objetos en determi-
nadas circunstancias.

do. Aprovechando su tendencia a vitalizar los animales, drboles e inclu-
50 los objetos a través de su rica imaginacidn la construccién de la em-
patia, pueden permitirse sus primeros pasos al lado de los otros procedi-
mientos en el marco de un método instructivo adecuado.

Durante el Ciclo medio, la capacidad de empatia puede acrecentarse
de manera que los alumnos y alumnas a partir de los diez afios aproxi-
madamente, puedan alcanzar los resultados de aprendizaje representa-

Fig. 119

Ciclo inicial: 8-10 afios

Procedimiento Objetivos: Nivel 3

— Imaginar y/o reconstruir situaciones sencillas del
pasado y narrar ¢ contar emociones o sensaciones de
los personajes que aparecen en dichas situaciones.

Empatia historica.

— Evocar acciones o sensaciones a partir del uso de
diferentes itiles, procesos o costumbres de otros

tiempos.

dos en la figura 119.

Entre los 8 y los 10 afios, los nifios y nifias pueden ser capaces de reali-
zar alguna reconstruceidn imaginativa sencilla a propdsito de una situacién
en el pasado. En este tipo de trabajo imaginativo pueden también mostrar
c6mo creen que algunas personas del pasado aparecen en €l e incluso lo
pueden comunicar a través de dibujos, pequefias dramatizaciones o cortan-
do oralmente o por escrito alguna narracion a partir de fuentes sencillas.

Fn el dltimo curso de Primaria, alrededor de los 10 aiios, el alumnado
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Fig. 120

Ciclo Superior: 10-12 afios

Procedimiento

Objetivos: Nivel 4

Objetivos: Nivel §

Empatia histérica.

— Realizar reconstruc-
ciones histéricas imagi-
narias que no sean ana-
crénicas ni fantasticas.

— Tdentificar puntos de
vista o moviles de las ac-

— Explicar de manera
sencilla (de manera que
muesire comprension no
necesariamente justifi-
cacion) el punto de vista
de un personaje del pa-

sado prescindiendo de la
antipatia o simpatfa que
inicialmente se pueda
sentir por €l o ella.

ciones de personas de
otros tiempos a partir de
fuentes orales (padres,
abuelos, personas de
edad...).

— Identificar algdin punto
de vista 0 algiin mévil de
personas de otros tiempos,

podria ser capaz de alcanzar los resultados que se resnmen en la figura 120.

Es probablemente en este ciclo cuando el alamnado puede va incidir
en la observacién de los méviles o intenciones que mueven a realizar de-
terminadas acciones. Puede resultar de enorme utilidad diddctica [a rea-
lizacién de contrastes de un mismo hecho en ¢l presente y en el pasado
que sea significativo para ellos aprovechando fuentes orales (viajes, tra-
bajo, costumbres, practicas religiosas...), intentado describir las valora-
ciones distintas del mismo hecho. En esta edad es posible empezar a al-
canzar el segundo nivel de Shemilt, es decir, a conseguir que los alum-
nos y alumnas sientan o conciban los personajes del pasado como perso-
nas movidas por las mismas razones o motivaciones de las de hoy y va-
van destruyendo la idea de que en el pasado eran mds «atrasados» en lo
que concierne a pensamiento, creencias o valores. En el Ciclo superior
de Primaria el alumnado puede realizar reconstrucciones imaginativas
del pasado que ya no tengan ningtin tipo de anacronismo y pueden em-
pezar a deducir a partir de fuentes y de la formulacién de preguntas algu-
nos de los sentimientos que las personas podrian haber experimentado
en su época.

En el Primer ciclo de Secundaria obligatoria, este nivel deberia ser
aleanzado por parte de la mayorfa de los alummos y alumnas ya que, en
general, se estima que pueden ser capaces de alcanzar los resultados de
aprendizaje representados en la figura 121.

Al final del primer ciclo de la Secundaria obligatoria, los alumnos y



Fig. 121

Secundaria Obligatoria 1r ciclo: 12-14 aiios

Procedimiento Objetivos: Nivel 6 Objetivos: Nivel 7

Empatfa histérica. | — Identificar valores y | — Identificar las posibi-
actitudes en los cuales se | lidades de eleccién de
han basado acciones o | una persona mostrando
decisiones de personas o | conciencia de que las
personajes histdricos. | decisiones minimas de
personajes pueden ser
repercusiones para otras
personas y para el desa-
rrollo histérice.

— Simular sitzaciones
histdricas en las cuaies
deban tomarse decisio-
nes que pueden compor-
tar importantes repercu-
siones histéricas.

alumnas pueden ser perfectamente capaces de comprender el punto de
vista de una persona dentro de una situacién histérica dada. También
pueden distinguir ya los motivos de las acciones de un personaje histéri-
co prescindiendo del grado de simpatia o antipatia que tal personaje les
produzca.

Al final del dltimo tramo de la Secundaria obligatoria se suele sefia-
lar 1a posibilidad de acceso al nivel tres de Shemilt. La mayoria de los
alumnos pueden ser capaces, a partir de una correcta instruccién, de
plantearse los puntos de vista de las personas en el pasado para explicar
sus tomas de decisidn y sus opciones. No parece, sin embargo, posible,
que el alumnado alcance las consideraciones metodoldgicas (nivel 4 y 5
de Shemilt), adquiera dudas o solicite fuentes nuevas para informarse y
explicar opciones y situaciones de personas en relacién a los valores de
su tiempo. En general, se estima como posible alcanzar los resultados de
aprendizaje representados en la figura 122 (a excepcién de los dos ilti-
mos situados en el nivel 10).

Con todo, a los 16 afios, los alumnos y alumnas de la Secundaria
obligatoria pueden identificar una amplia gama de posibilidades de deci-
sidén en una situacién dada del pasado asi como los valores, actitudes,
cosmovisiones y mentalidades en las que se han basado las decisiones de
las personas en tiempos histéricos determinados.

Por todo lo que antecede, estamos en condiciones de afirmar que pro-
bablemente sea la construccidn y el desarrollo de la empatia lo que hoy
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Fig. 122

Secundaria Obligatoria 2° Ciclo: 14-16 afios

Procedimiento

Objetivos: Nivel 8

Objetivos: Nivel 9

Objetivos: Nivel 10

Empatfa his-
térica,

— Describir lo
imaginario  de
una sociedad asf
como las opcio-
nes, actitudes y
comportamientos
de sus personajes
explicando  de
manera sencilla
dichos comporta-
mientos.

— Participar acti-
vamente en la re-
solucidn de dile-
mas empatéticos
intentado situar el
punto de vista de
la explicacién del
dilema en lo ima-
ginario del pasa-
do,

- Establecer rela-
ciones entre lo
imaginario  de
una sociedad en
un tiempo histéri-
co concreto y las
opciones, actitu-
des y comporta-
mientos de sus
personajes (indi-
vidoal o colecti-
vamente conside-
rados).

— Establecer rela-
ciones empatéti-
cas entre elemen-
tos culturales y
econdmicos para
explicar actitudes
de personas en un
ambiente histori-
co determinado.

— Establecer con-
trastes de expli-
cacion o valora-
¢ién de un com-
portamiento en
un marco histéri-
co entre ¢l juicio
que merce en el
presente y el que
merecid en el pa-
sado .

— Determinar la
dificultad de es-
tablecer explica-
ciones desde la
misma «piel» o
pensamiento del
personaje histori-
co explicitando
las fuentes que
seria preciso ob-
tener a tal fin.
— Distinguir con
precisién  entre
causas de los he-
chos y razones de
las actnaciones
coneretas,

puede justificar de una manera mas universal —desde un punto de vista
democritico y progresista— la presencia de la Historia en nuestros pro-
gramas de estudio. Unos ciudadanos con una capacidad minima de si-
tuarse en la piel de los otros y de valorar el proceso constante de cambio,
incluso en las mentalidades y en los valores, son, a buen seguro, una ga-
rantia de tolerancia y progreso. He aqui una de las posibles «utilidades
sociales» de la Historia. Si esto es asf, el aprendizaje de la didéctica de la
empatia histdérica por parte del actual profesorado seria una urgencia en
los disefios de formacién inicial y permanente. No es ninguin secreto que
adolecemos de un grave déficit en este aspecto.




5. Resumen

Este capitulo estd dedicado a las explicaciones en Historia. En la in-
troduccidn se explicita una panordmica sobre la problemadtica de la cau-
salidad histdrica en una doble vertiente: desde el punto de vista del tipo
de causas (materiales e intencionales) y desde el punto de vista del rela-
tivismo de las mismas explicaciones segiin la teoria previa del historia-
dor, En este sentido, se deduce la necesidad de distinguir los tipos de
causas, de establecer las consecuencias y de discriminar los diversos ti-
pos de explicaciones de los hechos acontecidos en la practica docente.
Parece necesario que el alumnado se acostumbre al hecho de que las ex-
plicaciones en Historia pueden no ser coincidentes sin que ello suponga
que necesariamente sean erréneas. En muchos casos pueden ser comple-
mentarias y siempre estardn condicionadas por el punto de vista tedrico
del historiador que nos porporciona dichas explicaciones.

A continuacion, después de una justificacion de la vertiente procedi-
mental de las explicaciones o interpretaciones en Historia, se ha procedi-
do a un planteamiento de los sucesivos resultados de aprendizaje posi-
bles por parte de los alumnos a lo largo de la ensefianza obligatoria. Este
apartado propone, seguidamente, un sistema de acciones general ante
fuentes textuales secundarias sobre las interpretaciones en Historia con
el fin de proceder a la distincién y tipologfa de las causas mencionadas
ante un hecho histérico relevante.

En tercer lugar, se focaliza el estudio de las explicaciones en Historia
alrededor de la empatia, definiendo este aspecto del método del historia-
dor y sus virtvalidades educativas en €l aula a partir de algunas investi-
gaciones que se han crefdo mds importantes enire las que conocemos.

Finalmente, se ha procedido a deslindar los posibles resultados de
aprendizaje por ciclos en las etapas de ensefianza obligatoria en Espafia.
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10. VOCABULARIO HISTORICO Y
COMUNICACION DE INFORMACION
EN HISTORIA

«Consideramos de gran importancia gue el profe-
sor de Historia preste atencion a las concepciones que
sus alumnos tienen de las cuestiones mds imporiantes
del programa que se pretende impartir asi como de su
capacidad para wtilizar informacion histérica en dife-
rentes coniextos.»

M. Carretero, J. I. Pozo y M. Asensio’

Introduccion

Hemos dejado para el final de este ensayo dos de los recursos habi-
tuales utilizados en el aula y en la evaluacién para medir o activar los
conocimientos histdricos del alumnado: la manifestacion de la compren-
sidn del I€xico o vocabularioe histdrico y la comunicacién de la informa-
cién o resultados del saber histérico que €ste posee. Para bastantes pro-
fesores y profesoras de Historia, entre Jos cuales nos contamos, el hecho
de que los alumnos y alumnas no sepan «cémo» definir un concepto ¢
«cOmo» redactar un tema de Historia en sus diversas modalidades, no
presupone que «no sepan» Historia. Puede ser que, probablemente, lo
que no sepan es definir o exponer. Como ha sefialado acertadamente J. L.
Pozo, es posible que la carencia ante un mal discurso escrito no sea ne-
cesariamente de ignorancia o falta de comprensidn, sino mds bien un va-
cio de cardcter procedimental’. Desde nuestro punto de vista, la adquisi-
cidn y uso de vocabulario histérico y su aplicacién a otros contextos dis-
tintos de los presentados en el aula tienen, por tanto, un cardcter procedi-
mental consistente en saber «cémo» definir y «cdmo» aplicar términos
histdricos. Al fin y al cabo, una de las aportaciones de la Historia en la

1. M. CARRETERO, J. I. POZO y M. ASENSIO: “Comprensién de conceptos histé-
ricos durante la adolescencia™ en [nfancia y aprendizaje. 1983, nim, 23. pag. 59.

2. “Un iiltimo problema con este tipo de evaluacion (exposicion temdtica) podria de-
rivarse de su fuerte carga procedimental. Etlo, aungue educativamente es ventajoss, pue-
de plantear problemas en la evaluacion de la adguisicion de conceptos y en la interpreta-
cidn de los resultados con alumnos pequefios o que no dominen bastanie os procedimien-
tos expositivos requeridos. Puede que en ese caso estemos atribuyendo a una dificuliad
conceptual lo que es una carencia procedimental”, I, 1, POZO: “El aprendizaje y la ense-
fianza de hechos y conceptos” en COLL, C et alt.: Los conrenidos en la Reforma. Madrid,
Santllana. 1992 pag, 74
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etapa no universitaria consiste en dotar significativamente al alumnado
de una serie de conceptos especificos de la disciplina cuyo uso resulta de
interés para la comprensién de lo social en su presente y en relacion ex-
plicativa con el pasado. Ademds, la posesién de dichos conceptos puede
facilitarle la introduccion a la comprensidén de otros contextos de los que
no tiene informacién previa. Asi, por ejemplo, el concepto de «coloniax»
—que puede haber estudiado a propésito de informaciones de Historia
Antigua, Moderna o Contempordnea- le permite descirar informacio-
nes actuales en Ias que se achaquen responsibilidades de fendmenos so-
ciales y econémicos de hoy a los efectos de la colonizacién efectuada
por potencias europeas durante los siglos X1x o Xx. O bien le permitan la
comprensién, en un contexto distinto, de una informacion que utilice el
término «colonialismo intelectual» para referirse a las actitudes inten-
cionadas de determinados grupos de pensadores dentro de una sociedad
a través de mecanismos de influencia o poder. Vamos, pues, a dedicar
una parte de este capitulo a reflexionar y proponer pautas précticas (se-
ries de acciones, actividades de aprendizaje y posibles objetivos a alcan-
zar) relacionados con el uso del vocabulario histérico.

También nos parece de interés reflexionar sobre la forma mds habi-
tual de exigir al alumnado la manifestacién publica de su aprendizaje: cl
desarrollo de una disertacién sobre un enunciado temético de Historia.
Tanto en la definicién y aplicacién de léxico histérico como en la exi-
gencia de desarrollos temadticos, nos da la impresién de que el alumnado
tropieza, con mayor frecuencia de lo que seria deseable, con escollos de
dificil solucién, puesto que no se le suele «instruir» sobre «cémo» deben
realizarse ni las definiciones ni los temas. La realizacién de una diserta-
¢ién o informe escrito sobre un tema no es asunto que deba dejarse en
exclusiva al profesorado de Lengua, ya que la disciplina histérica, como
las otras ciencias, tiene sus condicionantes especificos en el momento de
redactar. Y es Iégico pensar que el profesorado de Lengua no atenderd
todas y cada una de las necesidades y peculiaridades de la redaccion o
creacion de textos escritos de manera profunda y sistematica. En este
sentido, no creemos alejarnos mucho de la realidad del aula si afirma-
mos gque casi nunca se usa la peticién de definiciones o la préctica de es-
tructurar temas histdricos (siquiera parcialmente) como sistemas norma-
les de la actividad de aprendizaje. Es posible que si atendiéramos con
cuidado y precisién la ensefianza y el aprendizaje de estas técnicas basi-
cas encarnadas en la especificidad de lo histérico, muchos alumnos y
alumnas podrian capacitarse mejor para la comunicacién de conocimien-
tos histéricos y, en consecuencia, avanzar mds rédpidamente a través de
su zona de desarrollo préximo. Nuestra practica docente asi parece con-
firmarlo. Dedicaremos, pues, también un espacio a los tipos de diserta-



ciones que se exigen normalmente a los alumnos y alumnas, y a propo-
ner algunos sistemas de aprendizaje para mejorar la comunicacién de la
informacion histdrica.

1. El vocabulario historico: definicion y criterios
generales

Entendemos por vocabulario histérico el conjunto de conceptos ge-
nerados a lo largo del desarrollo de la disciplina para designar los distin-
tos hechos y fendmenos que constituyen su objeto de estudio. Con di-
chos conceptos se generan nuevos conocimientos al distinguir y poder
operar intelectualmente sobre los distintos niveles de lo histdrico, El vo-
cabulario histérico no es homogéneo ni en su significacién ni en su difi-
culdad de comprensién. Asi, resulta ficil observar que hay conceptos
histéricos méds universales —es decir, mds vilidos a través del tiempo en
m4ds espacios como, por ejemplo, los de monarquia, parlamento, régi-
men sefiorial, industrializacion, imperialismo— que otros, més especifi-
cos de un momento o de una geografia concreta (por ejemplo, bifaz,
triunvirato, leyenda negra, decretos de Nueva Planta...). Finalmente,
existe también un tipo de léxico histdrico que particulariza fenémenos
tinicos o bien en ¢l tiempo o bien en el espacio o en ambos a la vez, como
romdnico, Mancomunidad de Catalunya, concejo abierto, guerra de los bo-
ers, encomienda, nazismo, desamortizacién de Medizibal, etc*. A veces, la
frontera entre concepto o vocabulario histdrico y hecho histérico puede no
resultar muy clara. Asi, por ejernplo, la desamortizacién de Medizabal pue-
de tomarse como un hecho situado en una coyuntura histérica determinada
o bien situar e] énfasis del aprendizaje en el concepto desamoritzacién.

Dichos conceptos presentan distintas gradaciones de dificultad de
aprendizaje tanto por su nivel de abstraccién como por su alejamiento de
lo «vivido» y/o existente previamente en el esquema de conocimiento
del alumnado. También se debe tener en cuenta la dificultad derivada de
la evolucién de su significado a lo largo del tiempo. A titulo de ejemplo,
parece claro que le resulta mds facil al alumando de las etapas obligato-
rias atribuir sentido al concepto de esclavo que al de colonia®, o a la idea
de rey que al de oligarqufa. En ambos casos, los conceptos de esclavo y
de rey resultan mas facilmente personalizables para el alumnado (ya sea
por la experiencia de noticias directas de los medios de comunicacidn,

3. A efectos didécticos no constderaremos en este apartado como vocabulario propio
de 1a historia aquellos conceptos que en capitulos anteriores hemos calificado como core-
concepts (grandes organizadores o “conceptos fuertes™) y que constituyen las vias a través
de los que la historia se hace inteligible (causalidad, continuidad y cambio, tiempo histéri-
co, conflicto v consenso, similitud y diferencia, fuente primaria, etc.).

4. M. CARRETERO, . POZO, M. ASENSIO: op. cit. pag. 65.

319



320

por el visionado de filmes en contextos histéricos o por el recuerdo de
relatos de la infancia). Esta personalizacion parece facilitar un aprendi-
zaje y resulta més rapido y consistente. Por el contrario, colonia y, atin
mds, oligarquia, son conceptos mas elaborados, mas abstractos, menos
perceptibles. Por el mismo motivo, a veces, conceptos similares en una
época (como el de campesino y el de siervo de [a gleba) son comprendi-
dos de manera distinta {mds ficil y ripido de aprender el primere que el
segundo). La dificultad de aprendizaje de algunos conceptos también pa-
rece derivarse del cambio de significado de su campo seméntico a lo largo
del tiempo: no es lo mismo hablar de la oligarquia en la Grecia anterior a
Pericles que de la oligarquia financiera en la Espafia de 1936. Tampoco
tiene exactamente ¢l mismo significado el concepto de burgués en la
Europa del siglo X111 que el mismo concepto en la Europa del siglo x1x.

L Qué conceptos histdricos, pues, se deben ensefiar? ; Cudles se deben
aprender de manera sistemitica? ;Cudntos conceptos debe el alumnado
demostrar que sabe definir y aplicar? ;Como debe mostrar este conoci-
miento? Por supuesto, o existe una respuesta undnime a estas preguntas
y probablemente jamads existird. La respuesta a estas cuestiones debe ha-
llarse o concretarse a partir del lugar donde se estudia la Historia, de los
objetivos gue el profesorado se proponga alcanzar, de la teoria historio-
grifica explicita o implicita del profesorado, de los proyectos curricula-
res de Centro, del programa especifico que se concrete, de la comunidad
auténoma en que se halle la Escuela, etc.

A pesar de que no creemos que exista una respuesta linica a las ante-
riores preguntas, nos atrevemos a proponer tres criterios bisicos para es-
tablecer una planificacién del aprendizaje de los conceptos histéricos en
las etapas de la ensefianza obligatoria en Espaiia®.

1. En primer lugar, creemos que la cantidad de conceptos que hay que
utilizar y ensefiar por parte del profesoradoe y de los recursos diddcticos
debe ser suficientemente amplia y siempre superior en cantidad al ndmero
minimo de conceptos cuyo aprendizaje debe ser manifestado por el alum-
nado. Consideramos que seria diddcticamente (itil que en un proyecto curri-
cular se establecieran aquellos conceptos bésicos de la Historia que el alum-
nado debe conocer al final de su Secundaria obligatoria (16 afios). En Gran
Bretafia, después de un concienzudo estudio de la Inspeccion Educativa se
llegé a la conclusidn de que los conceptos histdricos mds cominmente usa-
dos en la ensefianza de la Historia antes de los 16 afios eran 88°,

5. Damos por supuesto que el vocabulario histdrico ne se aprende aisladamente de un
contexto temporal ¥ concreto de programacién de un tema o unidad didéctica

0. HMSO: History in the primary and secondary years. Department of Education and
Science. Londres. 1988. pag. 15. En concreto: Table I: Concepts and ideas commonly
used in history teaching with pupils up to the age of 1.



Fig. 123

Vocabulario histérico y comunicacidn de resultados en Historia

Conceptos e ideas mds cominmente utilizadas en la ensefianza de la Historia
hasta la edad de los 16 afios (en 1989)
administracién agrario anacronismao anarquismo
antiguo argueologia aristocratico autoritario
autoritarismo prejuicio obispo burgués
capital capitalismo catdlico civilizacién
clase clasico Commenwealth  colonia
colonialismo comunismao conservador constitucién
conversion cruzada cultura democracia
desarrollo dictadura diplomético econémico
emperador/triz imperio fascista fendal
frontera gobierno héroefolna humanismo
imperialismo industrial internacional rey/reina
trabajo ley izquierda legal
liberal marxista medieval moderno
monarquia mito nacién noble
oligarquia parlamento campesino sisterna politico
poder prehistoria progreso propaganda
proletariado protestante radical reaccion
rebelidn reforma renacimiento repiiblica
revolucidn derecha soberano secular
ciencia social socialista estado
soctedad tecnologia tratado guerra
estado del bienestar

Esto no significa que nosotros opinemos que no se conezean o no se
deban conocer otros conceptos especificos de época o de lugar. Lo que
este dato nos sugirié, en su momento, es la posible virtud didéctica de
reflexionar y registrar por escrito un nimero determinado de conceptos
histéricos clave. Este listado tendrfa un valor dificilmente discutible en
la programacién. Pero, ademds, serfa también de utilidad para las formas
de evaluacion, para su recurrencia en las programaciones y como punto
explicito de conocimiento para el alumnade a fin de facilitar su plan de
trabajo,

2. En segundo lugar, creemos que la mayoria (mas del 30 %) de los
conceptos estipulados como claves para el aprendizaje de los alumnos
deberian ser del cardcter mds universal posible, es decir, que resultaran
utilizables en un mayor ndmero de circunstancias histdricas y de contex-
tos. El resto de conceptos histdricos seleccionados en las etapas de ense-
fianza obligatoria deberian encarnarse en el territorio y el tiempo de la
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comunidad auténoma y del estado espafiol. En nuestra manera de conce-
bir la realidad histérica de Espaiia, nos parece de interes la seleccion de
un vocabulario propio comtn (carta de poblacidn, descubrimiento de
América, Cortes, Guerra de la Independencia, etc.) pero también, en es-
pecial en la Primaria, de la propia comunidad auténoma. En Catalunya,
por ejemplo, puede considerarse importante el estudio de conceptos
como Pau i Treva o la llamada guerra dels Malcontents, mientras que su
interés diddctico puede resultar dudoso para el alumnado de Andalucia o
de Galicia, alumnado que, a su vez, debe profundizar en aspectos con-
cretos historiograficos que han contribuido a dotar de personalidad pro-
pia el Ambito de su comunidad respectiva.

3. En tercer lugar, creemos que deberia tenerse en cuenta la necesi-
dad de tratar diddcticamente el vocabulario imprescindible que se haya
seleccionado de acuerdo con el principio de recurrencia y a partir de re-
cursos que faciliten su percepcién concreta. En lo que respecta al apren-
dizaje del vocabulario histdrico, se suele sefialar que, con frecuencia, el
profesorado adolece de un defecto pertinaz: dar por supuesta una atribu-
cidn de sentido previa por parte del alumnado. 5i bien es cierto que la
atribucidn de sentido a un concepto es casi ilimitada en funcidn del tiem-
po de estudio, del interés que se consagre a su contexto histérico y del
grado de desarrollo intelectual del aprendiz, no resulta menos innegable
que el alumnado, en general, manifiesta dificultades serias para entender
de manera satisfactoria una gran parte de los conceptos sociales antes de
los 11 o 12 afios’. Por lo tanto, conviene tener presente dos aspectos di-
ddcticos: a lo largo de los temas y de los cursos de una etapa, se debe
volver con frecuencia sobre los conceptos clave que se consideren de in-
terés y que se hayan seleccionado en el proyecto curricular; en segundo
lugar, se deben seleccionar los recursos y materiales diddcticos pertinen-
tes para que el alumnado pueda personalizar, percibir «fisicamente» en
la medida de lo posible (y, por lo tanto, imaginar) 1a concrecién ejempli-
ficadora de un concepto. Por experiencia sabemos que no debemos fiar-
nos demasiado de nuestra propia comprension de un concepto cuando no
sabemos propener mds de un ejemplo claro de lo que queremos explicar.
Con mayor razés, a causa de su desarrollo intelectual, los alumnos y
alumnas de la ensefianza obligatoria requieren, en el aprendizaje de los
conceptos de Historia, ejemplificaciones constantes y, en su caso, de
analogfas, a poder ser a través de relatos. Desde este punto de vista, la
construccion de relatos v la manifestacion de anécdotas abundantes pue-
den constituir piezas importantes en la presentacion diddctica de la in-
formacidn sobre la que se proponen actividades de aprendizaje’,

7. M. CARRETERQO, J. L. POZO, M. ASENSIO: ap. cit. pig. 59.



2. El aprendizaje del vocabulario histérico: la cla-
sificaciéon

El vocabulario histérico, por supuesto, no se aprende aisladamente,
fuera de un contexto de programacién. El 1éxico especifico de la disci-
plina es potencialmente significativo para el alumnado si se activa y re-
laciona dentro del estudic de un tema. De todas maneras, con demasiada
frecuencia, los profesores de Historia tendemos a figurarnos que el
alumnado o bien ya conoce los conceptos o bien le basta una dnica ex-
plicacion sencilla para dotarlos de sentido de manera permanente. Las
investigaciones diddcticas y la préctica docente sefialan con asiduidad
que la comprensién de conceptos histéricos durante la ensefianza obliga-
toria es muy limitada y fcilmente olvidadiza. Por esto, hay que tener
presente con suma claridad cudles son los conceptos histéricos que se
priorizan como resultados de aprendizaje para dedicarles una doble aten-
ci6n didéctica; por una parte, asegurarse su comprensién con actividades
precisas y, por otra, repetir de manera sistemdtica actividades especifi-
cas de aprendizaje en el que el uso de dichos conceptos en otros temas
del programa de estudio sea posible o necesario. Este uso en nuevas acti-
vidades de aprendizaje de nuevos temas resulta relativamente sencillo si
el concepto es de cardcter més constante o universal en el espacio vel
tiempo (imperio, monarquia, campesino, latifundio, invasién, coloniza-
cidn, asentamiento...), Surgen mds dificultades, en cambio, en la diddcti-
ca de léxico histérico de utilizacién mds restringida en el espacio (ger-
manias, guerra del opio...) o en el tiempo (gdtico, neolitico...). En este
caso, para facilitar su aprendizaje, dichos conceptos deben aplicarse a lo
largo de los cursos, ciclos y etapas a base del establecimiento de analo-
gias, diferencias 0 semejanzas de manera mds o menos constante en re-
lacién con lo que se estudia en cada momento. Esto implica necesaria-
mente que, en las etapas obligatorias, la seleccién de conceptos no sea
excesiva,

8. En este sentido somos de la opinién que resultarfa diddcticamente wtil la organiza-
cidn de cursos de formacidn del profesorado de Historia, en especial para los mds jévenes,
consistentes en selecciones de anécdotas, relatos e imaginarios religiosos judeo-cristianos
para reforzar la didéctica de conceptos v situaciones histéricas de Ia historia de Europa. Y,
en la medida que fuera posible, seleccionar dichos relatos, anéedotas ¢ imaginarios a partir
de fuentes primarias o secundarias. El profesorado de Historia parece dominar mds la es-
tructura fria del feudalismo, por ejemplo, que el pdlpito vital de las personas de carne y
hueso que vivieron durante esta época histérica. En general parece due ignora, por ejem-
plo, los relatos ¢ imaginarios que dan pie a la iconografia medieval o parecer relativamen-
te incapaces de organizar un relato personalizado ambientado en la Edad Media, Para Ia
enseftanza obligatoria este conocimiento, este relato y esta personalizacién parece cada dia
més (til para facilitar la atribucién de sentido 2 los conceptos histéricos.
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Desde un punto de vista procedimental, €l aprendizaje del vocabula-
rio histérico supone que el alumnado, por lo menos desde el primer ciclo
de 1a Secundaria obligatoria, es capaz de clasificarlo segiin su naturaleza
y que, por supuesto, tiene una conciencia clara de los criterios de dicha
clasificacion. Esta clasificacion y el establecimiento de sus criterios —cuyo
uso podr facilitar lentamente la construccion de diversos niveles simultd-
neos de la realidad histdrica en la mente del alumnado- también resulta
\itil para organizar los hechos histéricos. Una de las clasificaciones que
puede resultar més sencilla y operativa para la ensefianza obligatoria po-
drfa ser la que organiza los conceptos histéricos en cuatro grandes aparta-
dos: politico, econémico y tecnocientifico, social y religioso y cultural-es-
tético®. En la figura 124 concretamos el significado de dichos criterios de
clasificacién para alumnos y alumnas de la Secundaria obligatoria.

Pongamos un ejemplo de lo que llevamos dicho hasta ahora.
Supongamos que a lo largo de la Secundaria obligatoria realizamos una
unidad de programacién dedicada al perfodo que va desde la invasion

Fig. 124

Criterios de clasificacién de los conceptos y/o vocabulario histdrico

POLITICO

ECONOMICO
Y TECNO-
CIENTIFICO

SOCIALY
RELIGIOSO

CULTURAL Y
ESTETICO

Lo que concier-
ne a cémo la
gente ha sido go-
bernada y a
como se ha cjer-
cido el poder po-
litico a través de
las instituciones,
a coémo las na-
ciones relatan
sus  aconteci-
mientos del pa-
sadoen la paz y
en la guerra

Lo que concier-
ne a los recursos
de la gente para
vivir inchryendo
la manera ordi-
naria de produc-
cién, creacion,
distribucién ¥y
consumo de la
riqueza y del co-
mercio; también
la manera como
la gente entendia
y usaba la tecnio-
logia y la ciencia

Lo que congier-
ne a la manera
de vivir, al tama-
fic y forma gene-
tal de las socie-
dades; a la natu-
raleza de las cla-
ses sociales, a
los roles de gé-
nero (hombres y
mujeres); y tam-
bién a los aspec-
tos étnicos, las
religiones y las
creencias.

Lo que cencier-
ne a la creativi-
dad humana en
arte, arquitectu-
ra, miisica, dra-
ma, danza, len-
gua y literatura
asi como a los
aspectos de cul-
tura popular.

9, Tomamos este modelo de clasificacién para aplicar a la ensefianza de los conceptos
histéricos parcialmente del esquema general de las unidades de programacién que se pro-
ponen en History Working Group: National Curriculum, Final Report. Londres. Depart-
ment of Education and Science. Abril de 1990. pig. 32.



romana de la Peninsula Ibérica hasta el fin del califato de Cérdoba.
Parece mejor, didicticamente hablando, para alumnos v alumnas de esta
etapa titular, la unidad de manera personalizada: romanos, germdnicos y
musulmanes en la Peninsula Ibérica (218 a.C.-1.031 d4.C.). ;Cémo enfo-
car esta unidad de programacion? En principio, somos del parecer de
que ¢l primer centro de interés deberfa consistir en articular la informa-
cidn de manera amplia en las tres invasiones situdndolas en un friso tem-
poral con sus principales caracteristicas; a continuacién se procederia a
estudiar con mayor profundidad una sola de las invasianes, su explica-
ci6n y la manera de vivir subsiguiente de sus colonizadores o invasores
{(podrian ser los romanos, los germédnicos —desde los alanos, vdndalos y
suevos hasta el fin del reino visigdtico- o los musulmanes hasta el final
del califato de Cérdoba), Lo que no deberia ser procedente, desde nues-
tro punto de vista, es tratar las tres fases de la Historia de Espafia en la
Secundaria obligatoria con ignal profundidad. En tal caso, nos encontra-
riamos forzosamente, a nuestro parecer, en la dindmica tradicional que
conduce o bien a la superficialidad clvidadiza de los conceptos o bien a
la frustracion de un programa inacabado.

Una vez decidido el 4mbito histérico que vamos a estudiar, se debe-
ria hacer acopio de fuentes, esquemas de organizacidén, materiales, etc.,
de acuerdo con el método diddctico, los objetivos propuestos y el énfasis
histdrico que se crea oportuno. Una unidad de este tipo puede contribuir
a la obtencidn de vias sdlidas de conocimiento histérico, tanto de hechos
¥ conceptos como de procedimientos relacionados con los conceptos.
Asi, por ejemplo, el estudio introductorio de fas tres fases cubre un largo
lapso de tiempo y permite al profesorado desarrollar en sus alumnos un
sentido de la cronologia y de 1a habilidad de poner en secuencia correcta
una serie de acontecimientos. A la vez, les ofrece la posibilidad de per-
catarse de algunas causas v consecuencias. Cualquiera de los tres perio-
dos (el romano, en general, para toda la Peninsula Thérica, el perfodo vi-
sigdtico quizds en menor grado y el perfodo isldmico con un mayor énfa-
sis en la mitad sur de la Peninsula) es rico en nombres que tienen signifi-
cacién y han creado leyendas, mitos y folklore, e incluso han entrado en
figuras lingiifsticas o en referencias importantes en narraciones litera-
rias: Viriato, Numancia (la expresion: resistencia numantina), Indibil y
Mandonio, la ¢cierva de Sertorio, el martirio de San Fructuoso de Tarra-
gona, Leovigildo, la conversién de san Hermenegildo, la figura de san
Isidore de Sevilla, e] emblema de Covadonga y Don Pelayo, el mito de
las cuatro barras de sangre de Wifredo, Tarik, Musa, los emires y califas
cordobeses, la figura de Al-Mansur, etc. Ademds, el alumnado puede in-
troducirse en la identificacién y uso de fuentes materiales de muchas
maneras a base de visitas a edificios histéricos, lugares arqueoldgicos,
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fotografias agreas y fuentes textnales, literarias o ilustradas. Puede tam-
bién realizar maquetas, murales, mapas histéricos, pequefios trabajos de
observacidn e incluso algiin pequefio trabajo de comunicién oral de las
observaciones o de pequefios trabajos de indagacidn. Sea cual fuere el
tramo histdrico sobre el que se profundizase, los conceptos histéricos
priorizados que podrian ir apareciendo en temas posteriores podrfan ser
los siguientes, clasificados de acuerdo con los criterios anteriores en la
figura 125: invasién, asentamienio, conquista, monarquia, colonizacidn,
trilogia mediterrdnea, latifundio, esclavo/esclavismo, magnate, acultura-
¢idn, conversién, dogma, moral, liturgia, siervo, lenguaje, toponimia
(con aplicacion de herencias actuales de alguna de las tres lenguas) y ti-
pologias y estilos (de alguna de las ires aportaciones estéticas).

Un criterio de seleccion de los conceptos fundamentales puede de-
berse a la proyeccidn en el futuro de la programacién de ciclo o etapa de
otros periodos histéricos. Asi, al ser el ejemplo propuesto un periodo en
que se producen cambios profundos de imaginario {conversiones reli-
giosas), en caso de que el profesorado lo creyera conveniente, se podria
optar por trabajar con el vocabulario que permite analizar el contenido
de una religién (sea la romana, la cristiana o la isldmica), vocabulario
que posteriormente se puede aplicar a otros perfodos historicos de la
edad moderna o contempordnea (reforma protestante, concilio de Trento,
religion judia, las religiones «encontradas» durante el procesc coloniza-
dor de Europa, fundamentalismos religiosos del siglo xx, efc.). Asimis-

Fig. 125
Criferios de clasificacion de los conceptos y/o vocabularie histérico
Ejemplo de un tema: Romanos, germdnicos y musulmanes en
la peninsula ibérica (218 a. C. - 1000 d.C.}
POLITICO ECONOMICO | SOCIALY CULTURAL Y
Y TECNO- RELIGIOSO ESTETICO
CIENTIFICO
invasidn colonizacion esclavo, escla- lenguaje
asentamiento trilogia medite- | vismo {Toponimia
conquista rrénea magnate como herencia
monarguia latifundio aculturacién de alguna de las
conversion tres lengunas)
dogma
moral (Tipologias y es-
liturgia tilos de alguna de
siervo las tres aporta-
ciones estéficas)




mo, también puede aprovecharse la oportunidad para dejar bien sentado
el concepto de esclavo, de siervo, de magnate o poseedor de tierras, ele-
mentos de economia como la aportacién romana del olivo y la cristaliza-
cion de la «trilogfa mediterrdnea» como base de los cultivos de la
Peninsula durante muchos siglos, etc. Segiin el subperiodo histérico en
el que se profundizara, pueden surgir nuevos conceptos histéricos (espe-
cialmente en lo que se refiers a instituciones), algunos de los cuales pue-
den seleccionarse para su recurrencia sistemdtica a lo largo del ciclo o de
la etapa.

Para iniciar al alumnado en la clasificién de conceptos histéricos,
puede resultar didécticamente operativo, una vez definidos los criterios
de clasificacidn con los consiguientes ejemplos, la utilizacién de la pren-
sa. Se trata de proponer a los alumnos y alumnas que en una parrilla va-
cia semejante a la propuesta en la figura 124 seleccionen, en primer lu-
gar, hechos concretos relatados en un mismo periédico, que sean de la
naturaleza propuesta en los cuairo apartados. En segundo lugar, se les
pide que realicen una abstraccidn conceptual de los hechos. Asi, por
ejemplo, si un periddico lleva la referencia de algiin acto institucional
del rey Juan Carlos I ¢ de la reina Isabel de Inglaterra, los alumnos y
alumnas deben registrar el hecho en la columna de Politica. Posterior-
mente, se les pide qué conceptos conocen que les permiten identificar ¥
comprender los hechos de prensa. Ficiimente podrin deducir el concep-
to de rey o el concepto de monarquia. Lo mismo debe hacerse con he-
chos sociales, econdmicos, religiosos, culturals y estéticos. Con ello,
ademds, el alumnado construye 1a idea de simultaneidad: todo lo que re-
coje ha pasado al mismo tiempo, pricticamente en un dia. A partir de
aqui, probablemente, la construccién mental de un espesor histdrico o
social referido a la realidad les puede resultar algo maés fécil. El puente
cognitivo entre la clasificacién de conceptos de la prensa actual y una in-
formacién de fuentes narrativas de un perfodo cualquiera del pasado
puede ser potencialmente muy significativa segiin se desprende de algu-
nas experiencias didécticas en curso. El uso de la definicién de dichos
conceptos constituye, a nuestro modo de ver, un paso ulterior.

Una vez aprendida sin dudas fundamentales la correcta clasificacion
de los conceptos histéricos, se puede proceder a su identificacién a tra-
vés de fuentes secundarias o primarias. Cuando se detecte que el alum-
nado ignora el significado de un concepto —de ordinario ello se percibe
cuando éste no procede a clasificarlo correctamente o no sabe poner un
ejemplo— es el momento adecuado para su explicacién con la aplicacién
a diversos modelos en clase. A partir de esta ocasion, resulta diddctica-
mente aconsejable la peticidn de definiciones como ejercicio. Para el
aprendizaje de los conceptos y del vocabulario histdricos resulta funda-
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mental el dominio procedimental de la definicién. Insistimos otra vez en
que no hay que dejar esta cuestién en las manos exclusivas del profeso-
rado de lengua.

3. El aprendizaje del vocabulario histérico (2): la
definicion

Definir es expresar qué significa un concepto para diferenciarlo de
los demds'. La idea de definicién, de ordinario, no supone excesivos
problemas y, por o tanto, no suele ser necesario insistir en ello en las
aulas de la ensefianza obligatoria. En cambio, puede ser de interés didac-
tico que el alumnado sepa identificar, distinguir y aplicar los distintos ti-
pos de definicién. Como profesores de Historia, somos partidarios de
priorizar las definiciones nominales, reales, esenciales, por anténimos o
sindénimos, descriptivas y seriadas.

Por nominal se entiende la definicién que se refiere al término o pa-
labra que designa el concepto. Asi, por ejemplo, serfa una definicién no-
minal de democracia la que rezara como sigue: «la palabra democracia
procede del antiguo griego, de demos (pueblo) y kratds (poder), y signi-
fica poder o gobierno del pueblo». Las definiciones nominales suelen
apelar necesariamente a la etimologfa y ayudan a asentar referenies del
pasado remoto (ibérico, griego, latin, drabe...) y a vivenciar herencias
presentes en la actualidad cotidiana, Ademds, potencian relaciones de
larga duracidn al proponer una atribucién de signiticado a un concepto a
base de efectnar saltos temporales presente-pasado con referencias a pe-
rfodos histéricas concretos. La definicién nominal o etimolégica deberia
utilizarse con frecuencia en [a clase de Historia, no sélo porque tiende a
recordarse con menor dificultad, sino también porque intensifica la rela-
cién con largos perfodos histéricos de indiscutible interés para entender
el presente y progresar en el autoconocimiento humano y humanista,

La llamada definicién real se refiere al objeto o concepto que desig-
na. Asi, por ejemplo, una definicién «real» de democracia podria ser:
«doctrina politica que defiende la intervencidn del pueblo en el gobier-
no y en la eleccién de los gobernantes»,

Una definicién es esencial cuando se precisa el significado de un
concepto enumerando las caracterfsticas indispensables que lo definen.
Este tipo de definiciones se suele conseguir a base de buscar un sinéni-
moe cuyoe campo semantico incluya el concepto que se pretende definir,

10. Tomamos las ideas sobre la definicién de L de Puig: Aprendre a aprendre. Eines
d estudi. Barcelona. Ed. Empiries. 1990. pdgs. 191-195. Y también de AA.VV.: Moduls
de Técniques d' estudi. 3. El tractament de la informacid. Barcelona. Generalitat de
Catalunya. 1993, pags. 158-174.



limitando a continuacidn su significado con una diferencia especifica.
Un modelo de este tipo lo hallamos en la escoldstica definicién de hom-
bre (o mejor dicho hoy, de persona humana): «animal racional». En
Historia, las definiciones necesitan ordinariamente mds de una diferen-
cia especifica y, por lo tanto, este tipo definitorio no suele ser el mds in-
dicado para adentrarse en el entramado conceptual de nuestra disciplina.
Asi, por ejemplo, resulta muy dificil dar una definicién significativa de
democracia con esta tipologia definitoria.

La definicién por anténimos o sindnimos, a pesar de sus imprecisio-
nes, suele ser fécil y efectiva en lo que se refiere a su comprensién por
parte de los alumnos y alumnas. Serfa un ejemplo de este tipo definir de-
mocracia como «lo contrario de una dictadura». De todas maneras, con-
viene no abusar de este tipo de definicién, puesto que no acaba de dejar
sentada con precisién la naturaleza de lo definido,

La definicién descriptiva consiste en explicar el significado de un
concepto a base de enumerar sus caracteristicas fundamentales adoptan-
do la forma de una frase mas o menos larga. Un ejemplo de definicién
«descriptiva» de democracia podria ser: «régimen politico caracterizado
por la libertad de asociacién, expresién y manifestacién y en el cual el
poder es ejercido temporalmente por los representantes libremente elegi-
dos por el pueblo en sufragio libre, universal, directo y secreto».

Finalmente, la definicidn por serie o seriada, cuya utilizacién puede
ser frecuente en Historia, consiste en situar la palabra que queremos de-
finir dentro de un conjunto temporal —sea de sucesién o de simultanei-
dad—- que la incluya. Aqui, el iérmino democracia, pues, en cuanto a su
definicidén, deberia situarse forzosamente en un contexto preciso en el
tiempo histérico. Podriamos proponer el siguiente ejemplo: «se conoce
con el nombre de democracia el sistema politico de Atenas fundado por
Clistenes en el siglo v a.C. posterior a las oligarqufas anteriores que ha-
bian regido la capital del Atica.

Para proponer al alumnado las actividades que les procuren poten-
cialmente un aprendizaje correcto de la definicién de vocabulario histé-
rico, serfa conveniente proceder, a lo largo de un ciclo o de una etapa,
por pasos escalonados, pasos que, si bien suponen una superacién res-
pecto de lo realizado anteriormente, no deben abandonarse como activi-
dades a lo largo de la ensefianza obligatoria o incluso postobligatoria
(Fig. 126).

Con ello queremos decir que, por ejemplo, en el momento de realizar
las actividades de aprendizaje sobre definiciones que hemos descrito en
la figura 126 con el niimero 3, creemos que previamente deben haberse
realizado las tipologias descritas en los niimeros 1 y 2. No obstants, esto
no significa que no podamos ¢ debamos continuar realizando activida-
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Fig. 126

Secuencia de actividades dertro de un ciclo para proponer
el aprendizaje de definiciones en Historia

1. Identificar tipos de definicion ante diversas maneras de definir un con-
cepto histérico dado.

2, Cumplimentar definiciones incompletas de conceptos histéricos utilizan-
do una lista de palabras enunciadas al margen cuyo nimero es exacta-
mente el mismo que los vacios de la definici6n dada.

3. Cumplimentar definiciones incompletas de conceptos histdricos utilizan-
do una lista de palabras enunciadas al margen cuyo nimero es mayor que
los vacios de la definicién dada.

4. Cumplimentar definiciones incompletas sin ningtin tipo de palabra al
margen que las complete.

5. Cumplimentar definiciones que sdlo presentan el encabezamiento.

Redactar definiciones de conceptos a partir de una tipologia de definicién
previamente enunciada con un ejemplo.

7. Redactar definiciones libremente enunciando a posteriori el tipo de defi-
nicién usado.

des de aprendizaje simultineamente con dichas tipologfas. A continuacién
vamos a proponer algunos ejemplos de los explicitados en la figura 126.

La primera forma de introducir el aprendizaje de la definicién podria
consistir en proponer la identificacién de algunas de sus distintas tipolo-
gfas ante diversas definiciones concretas de un solo concepto histérico.
Imaginemos que estamos trabajando en el aula el periodo de entregue-
tras en el que es necesario aprender con precisién €l concepto histérico
de fascismo, concepto que desgraciadamente excede su periodo histéri-
co en la coyuntura de final de siglo xx. Una posibilidad de ilustrar la pri-
mera fase de aprendizaje podria consistir en dar las siguientes definicio-
nes a los alumnos y alumnas con el objetivo fundamental de identificar
su tipologfa (entre otros tipos de actividades programadas). El alumna-
do, aunque se fije en el tipo de definici6n, va entrando poco a poco en el
significado de las palabras (la 1 es una definicién descriptiva, 1a 2 es por
anténimos, y la 3 es nominal o etimologica).

* Jdentifica el tipo de definicion del concepto de fascismo en cada
una de las frases siguientes:

1. Conocemos como fascismo Ia ideclogia y el régimen politico sur-
gido en Italia poco después de la Primera Guerra Mundial caracterizado
por un aparente vocabulario revolucionario y anticapitalisia, el irracio-
nalismo y el culto a un lider a quien se debe obediencia absoluta.



2. El fascismo es todo lo contrario de la democracia.

3. La palabra fascismo proviene de la lengua italiana, de fascio, que
significa haz, fajo o gavilla. Fue usada por primera vez por Benito
Mousolini en 1919 para designar gruopos paramilitares (fasci di combati-
mento = grupos de combate),

En una segunda fase de aprendizaje se puede proponer al alumnado
que cumplimente definiciones incompletas de un concepto histdrico uti-
lizando una lista de palabras enunciadas al margen cuyo niimero es exac-
tamente el mismo que los vacios de la definicién dada. Asi, signiendo
con el mismo ejemplo de fascismo, podriamos proponer la siguiente ac-
tividad:

* Completa los espacios vacios de la siguiente definicién con las pa-
labras siguientes: irracionalismo, régimen, anticapitalista:

Conocemos con el nombre de fascismo la ideologia y el ...........o...
politico surgido en Italia poco después de la Primera Guerra Mundial,
caracterizado por un aparente vocabulario revolucionario v .. =
Sl ey y el culto a un lider a quien se debe obedlenma absoluta

En una tercera fase de aprendizaje, les podriamos proponer a las
alumnas y alumnos que cumplimenten definiciones incompletas de con-
ceptos histéricos utilizando una lista de palabras enunciadas al margen
cuyo mimero es mayor que los vacios de la definicién dada; una pequeila
variante de la actividad anterior puede consistir en pedir que llenen los
vacfos de una definicién incompleta sin enunciar ningiin tipo de palabra
al margen. Esta iiltima actividad es bastante dificil si el alumnado no tie-
ne informacidn suficiente o presenta pobreza de vocabulario y, segiin
criterio del profesorado, se puede obviar. El ejernplo de este tipo de ejer-
cicio aplicado al fascismo resulta sencilto:

* Completa los vacios de la siguiente definicién con las palabras si-
guientes (0 en su caso, sin ninguna palabra): irracionalismo, progresis-
mo, régimen, ideologia, anticapitalista.

Conocemos con ¢l nombre de fascismo la ideologiay el ...
politica surgido en Italia poco después de la Primera Guerra Mundial,
caracterizada por un aparente vocabuiario revolucionario y ... ;
el ...cceveneenne. ¥ €l culto a un lider a quien se debe obediencia absoluta.

Finalmente, antes de proponer al alumnado que defina simplemente
un concepto histérico, se le facilitan encabezamientos diferentes e in-
completos de una definicidn para que practique con un mismo concepto
(0 varios). Por ejemplo:
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* Completa las siguientes definiciones:
El fascismo es....

Conocemos con el nombre de fascismo....
Designamos con la palabra fascista...

La palabra fascismo significa...

El fascismo es todo lo contrario de...

Este tipo de peticidn de definicidn puede resultar 1til en las activida-
des de evaluacién (sean éstas formativas o sumativas) con el fin de evi-
tar la repeticién mecdnica aprendida de memoria. Hay que sefialar, no
obstante, que en la peticidn de definiciones libres se debe poner un em-
pefio consciente en no dar la sensacién de univocidad al alumnado.
Queremos decir con esto que, en la medida de lo posible, debe evitarse
la sensacion de dar una sola forma de definicién como correcta. Antes
bien, es necesario en los ejercicios normales de clase que los alumnos y
alumnas se habitien a dar definiciones distintas y a comprobar que, for-
muladas de distinta manera, mis o menos completas o incompletas se-
gin el objetivo que se proponga el profesorado, pueden ser correctas
mds de una. Diferentes definiciones, pues, pueden resultar vélidas. Hste
principio es fundamental para evitar que el alumnado no se acostumbre a
memorizar una sola definicién y desista de emplear su inventiva para in-
tentar definir a través de una forma u otra un concepio que cree enten-
der. Puede también ser util, diddcticamente hablando, para lograr el
aprendizaje de conceptos, que los alumnos y alumnas se vean obligados
a poner ejemplos de 1o que enuncien en la definicidn. Asf, por ejemplo,
si los alumnos y alumnas dicen en una definicion que el fascismo se ca-
racteriza por uiilizar y propagar un vocabulario aparentemente anticapi-
talista, se les debe pedir oralmente o por escrito que propongan un gjem-
plo de lo que quieren decir con esta nota de la definicidn.

También damos por supuesto que en este proceso de aprendizaje de
conceptos histéricos se deben dar las reglas tradicionales de la defini-
cidn correcta:

1. El término que queremos definir no debe entrar nunca en Ia defini-
cidn.

2. La definicion ha de ser breve y completa y, a poder ser, positiva.

3. La definicién ha de ser clara {por ejemplo, no deben usarse sinéni-
mos mds cultos o mds dificiles de entender que la palabra que se quiere
definir.)

Finalmente, creemos que el vocabulario especifico que se considere
sustancial respecto de un tema histérico debe ser explicitado al alomna-
do antes de empezar su instruccidn. Sigamos con el mismo ejemplo uti-



lizado hasta aqui. Si un tema histérico del segundo ciclo de la Secundaria
obligatoria fuera «Europa: de guerra a guerra (1914-1945)» serfa impor-
tante, a nuestro parecer, antes de empezar su instruccién en el aula, co-
municar al alumnado los conceptos o el Iéxico histérico que el profeso-
rado considera clave. Por ejemplo: Primera Guera Mundial, Triple
Entente, Triple Alianza, Imperio austro-hiingaro, Paz de Versalles,
Segunda Guerra Mundial, fascismo, nazismo, democracia, dictadura, co-
munismo, revolucion rusa, URSS, conferencia de Yalta, Las definicio-
nes y las aplicaciones a fuentes o debates o, en su caso, a noticias de
prensa, que se realicen sobre este vocabulario, hemos comprobado que
resulta muy orientador para el estudio del alumnado.

4, La aplicacion del vocabulario histérico

Una vez comprobado que el alumnado sabe cémo se puede definir el
vocabulario o léxico histérico pertinente, es necesario ejercitarlo en la
habilidad de su aplicacién. Las fases de aplicacion, a nuestro juicio, pa-
san por la secuencia de posibles actividades de aprendizaje representada
en la figura 127.

En primer lugar, creemos que el alumnado debe verificar su dominio
del significado de un concepto histérico 2 partir de su identificacién a
propdsito de nuevas foentes primarias o secundarias. Se trata, evidente-
mente, no de identificar palabras ignales a las conocidas, sino de extraer
el concepto expresado en sindnimos o en explicaciones de més de una
palabra. Otro paso subsiguiente consiste en clasificar los conceptos y ex-
presar oralmente o por escrito el criterio o la argumentacién de dicha
clasificacidn. En los casos en que un concepto cambia parcialmente de
sentido de uno & ofro tema, es recomendable ejercitarse en la compara-

Fig. 127

Secuencia de la aplicacifn de vocabulario histérico

[dentificacidn del vocabulario en fuentes secundarias y/o primarias.

2. Clasificacidn del vocabulario identificado con expresién razonada del
criterio de clasificacion.

3. Comparacién del vocabulario identificade en una fuente con el mismo
vocabulario utilizado en unidades didicticas anteriores con especifica-
cidn, en su caso, de los matices diferenciales pertinentes (semejanzas y
diferencias).

4. Comunicacion de conocimientos histéricos con uso normativo del voca-
bulario en contextos correctos (construccién de frases, parrafos, temas o
trabajos).
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cién en el tiempo. Finalmente, el dominio aplicativo del vocabulario his-
térico se demuesira en los ejercicios de comunicacién escrita. Se puede
empezar por pedir al alumnado que redacte una frase o un pérrafo en el
que se utilicen con sentido determinadas palabras para proponerle, por
iltimo, que redacte un informe en el que aparezcan necesariamente al-
gunos de los conceptos trabajados durante una unidad didactica.

Los recursos diddcticos para practicar el vocabulario histérico a par-
tir de una fuente secundaria son numerosos. Aparte rellenar los vacios
en frases o parrafos a los que ya hemos hecho referencia, constituyen
mecanismos de aplicacién del vocabulario el establecimiento de relacio-
nes entre columnas (en una columna, los conceptos, y en otra, sus defini-
ciones); la identificacién de la idea principal entre varias proposiciones a
propésito de una fuente primaria o secundaria de cardcter textual; la
identificacién de conceptos a partir de dibujos o fuentes graficas; la rea-
lizacion de dibujos a propédsito de conceptos, etc.

Un ejemplo de aplicacién sistemdtica de vocabulario lo constituye el
proyecto curricular inglés Steps in History". Cada unidad contiene doce
ejercicios de dificultad creciente (de los que los seis primeros siempre
son constantes) consistentes en:

1. Cumplimentacién de espacios vacios de un pérrafo que resume el
contenido de la unidad.

2. Establecimiento de relaciones entre dos columnas.

3. Establecimiento de un orden de importancia entre cuatro afirma-
ciones causales verdaderas v argumentaci6n de las razones del orden se-
leccionado,

4. Ordenacién de cinco o seis frases ciertas desordenadas en su se-
cuencia temporal que describen situaciones relatadas en el texio de la
unidad.

5. Identificacién de la idea principal del tema de la unidad a partir de
cuatro proposiciones ciertas. b

6. Seleccién de un concepto entre tres, situados entre paréntesis den-
tro de una frase, para que ésta tenga sentido y sea cierta respecto del con-
tenido de! tema de 1a unidad diddctica. Se pide que la frase sea reescrita.

7. Propuestas de dibujos o identificaciones conceptuales diversas que
se puedan encontrar en museos cercanos a la localidad sobre el objeto de
estudio del tema.

11.L.F. HOBLEY: Steps in History (3 books). Londres. Hutchinson Education. 1989,
Los tres libros esidn organizados de manera que cada unidad diddctica tienen 4 pdginas.
Las dos primeras constituyen una exposicién narrativa textual acompafiada de ilustracio-
nes de fuentes histéricas. La tercera y la cuarta incluyen doce ejercicios { “Exercises and
things to do”) por orden de dificultad en los que se aplica sisteméticamente el vocabulario
aprendido en [a narracion anterior.



8. ldentificacién de conceptos a propdsito de imdgenes.

9. Propuesta de continuacion de un breve relato inventado (empatia)
relacionado con el tema {con propuestas de breve interpretacidn del dia-
logo en el aula).

10. Clasificacién de 1éxico en el tiempo o en las subperiodizaciones a
partir de fuentes graficas (dibujos, fotografias, grabados, etc.).

11. Establecimiento de semejanzas y diferencias enire aspectos del
presente y de la época estudiada'™.

12. Realizacién de maquetas o dioramas a partir de fuentes o dibujos
histéricos (fuentes secundarias adaptadas),

Una catalogacién de las actividades de aprendizaje en Historia, siste-
matica, ejemplificada y verificada empfricamente, estd atin por hacer.
Probablemente, entonces conoceriamos con mayor facilidad la manera
de conjuntar las distintas habilidades de forma efectiva. Y las activida-
des en el aula resultarian mucho més eficaces.

5. Adquisicion y uso de vocabulario histérico: al-
gunas metas u objetivos de caréacter procedimen-
tal en la etapa de la ensefianza obligatoria

Aungue atin estd por hacer, que sepamos, un proyecto curricular que
estructure por ciclos y etapas el progreso y recurrencia del aprendizaje
del vocabulario histérico, nos atrevemos, en consonancia con los capito-
los anteriores de esta segunda parte, a proponer un ejemplo de seriacién
de ohjetivos con énfasis procedimental respecto del vocabulario histéri-
co. No distinguiremos en esta propuesia los diversos niveles y nos referi-
remos en exclusiva a los ciclos de las etapas de la ensefianza obligatoria.

Como siempre, opinamos que el conocimiento histdrico se prepara
ya desde el ciclo inicial, en cuya fase el alumnado, en lo que se refiere al
uso v adquisicién del vocabulario hisidrico, podria alcanzar los logros
representados en la figura 128.

Las nifias y los nifios, a lo largo de esta etapa, pueden ser capaces de
usar términos habitualmente utilizados en narraciones del pasado y por
los que suelen sentir una gran fascinacién. Resulta curioso que en estas
edades no les molesta en absoluto la descripeidn y no les aburre la repe-
ticién de la narraci6n que les gusta o que ya conocen. Desde el punto de
vista de la construccidn de] saber histérico, resulta de interés que se con-
soliden términos como héroelheroina, reyireina, principe/princesa, se-

12. Un ejemplo: “Make a list of the things which you use every day wich the Stone
Aged people would not have had, and another list of things you have to eat and drink wich
Bronze Age people would not have had. Can you suggest any things the Stone Age people
had wich tou do not have?” 1. F. HOBLEY: op. cit. Book one, pig. 19.
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Fig. 128

Ciclo Inicial: 6-8 anos

Procedimiento Objetivos
Adquisicién y uso | — Usar correctamente el vocabulario referente a dife-
de vocabulario his- | rentes dimensicnes temporales (de sucesién, orden,
tdrico distancia en el tiempo, orientacién temporal, simulta-

neidad, etc.: antes, después, durante, mientras, hace
tiempo, entonces, etc.).

— Aplicar correctamente los términos histdricos habi-
tualmente empleados’en narraciones, cuentos o rela-
tos situdndolos oralmente en otros contextos: caba-
Ulero, castillo, torre, rey, reina, principe, princesa, es-
tandarte, palacio, lefiador, cabaiia, campesino, ...

fior, campesino, lefiador, etc. Bs importante también gue utilicen con
precision conceptual €rminos de organizacion temporal asi come pala-
bras generales, por ejemplo pasado, mito, verdadero, falso..., referidos a
acontecimientos histéricos.

En el ciclo medio, las alumnas y los alumnos podrfan alcanzar los lo-
gros representados en la figura 129.

Fig. 129
Ciclo Medio: 8-10 afios
Procedimiento Qbjetivos
Adquisicién y uso | — Utilizar iérminos de forma oral o escrita referidos a
de vocabulario his- | personajes o situaciones con mayor contenido histé-
térico rico: marqués, emperador, obispo, escuadra, conquis-

ta, dominie, esclavo, siervo.

— Utilizar términos de forma oral o escrita referentes
a elementos vinculados a Ia vida cotidiana, aspectos
técnicos o referidos a la energfa considerados en una
perspectiva histérica: molino, locomotora de vapor,
diligencia, carruaje, muralla, candil.

— Utilizar términos relacionados directamente con la
Historia: arqueologfa, excavacién, musee, monumento,

En este ciclo, el alumnado puede incrementar el nimero de términos
procedentes de los temas estudiados y puede comprender una primera
atribucién de sentido a los conceptos de Historia y Arqueologfa. No obs-
tante, es importante resaltar que en estas edades resulta casi imprescindi-
ble, como ya hemos dicho anteriormente, la atribucién de sentido a par-
tir de la personalizacién y de la percepcién de la imaginacion «vivida».



Se entiende una primera aproximacién al concepto de historia o de arqueo-
logia a partir de la descripcidn del oficio de historiador o de arquedlogo
dentro de un contexto explicativo dedicado a las profesiones y a los oficios.

En el Ciclo superior, el alumnado podria alcanzar los logros repre-
sentados en la figura 130.

Fig. 130
Ciclo Superior: 10-12 afios
Procedimiento Objetivos
Adquisicién y uso | — Utilizar términos hist6ricos que supongan un cierto
de vocabulario his- | grado de abstraccién tales como ley, sibdito, parla-
térico mento, revolucidn, progreso, repiblica, dictadura,

monarquia, efc.

— Realizar definiciones de conceptos semejantes a los
mencionados anteriormente.

— Construir frases con sentido utilizando el vocabula-
tio historico mencionado en el primer objetivo.

— Utilizar en su expresién oral o escrita términos de
Ia vida cotidiana, de la tecnologfa, energia, costum-
bres, urbanismo, etc. como énfora, galera, galedn,
prensa, vacuna, fragua, casa medianera, convento,
monasterio, catedral, mezquita, salazon, motor de ex-
plosidn, etc.

— Utilizar en su expresién oral o escrita vocabulario
propio de la disciplina como cronologia, paleolitico,
clasico, medieval, feudal, renacentista, neocldsico,

romdntico, etc.

Hacia los doce afios, las alumnas y los alumnos de este ciclo pueden
ser capaces de incrementar el ndmero de términos aparecidos en sus te-
mas de estudio con un mayor grado de abstraccién.

En el Primer ciclo de la Secundaria obligatoria, el alumnado podria
alcanzar los logros representados en la figura 131.

En este ciclo, como en el siguiente, el alumnado ya no sélo puede in-
crementar el mimero de conceptos progresivamente abstractos, sino que
ademds puede iniroducir los términos cominmente utilizados en las ex-
plicaciones histdricas. Por ello, en el Segundo ciclo de la Secundaria
obligatoria, en teoria, si se ha seguido una correcta instruccién desde el
Ciclo inicial, el alumando podria alcanzar los logros representados en la
figura 132.

Y con esta aproximaciém concluimos aqui esta breve sintesis sobre
la adquisicion y aplicacién del vocabulario histérico.
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Fig. 131

Primer cicle de Secundaria Obligatorial: 12-14 atios

Procedimiento Obhjetivos
Adgquisicién y uso | — Utilizar en su expresién oral o escrita términos his-
de vocabulario his- | tfricos netamente abstractos tales como libre asocia-
térico ¢ién, proteccionsimo, imperialismo, feudalismo, so-

cialismo, sindicato, partido, constitucidn, artesanado,
campesinado, proletariado, asalariado, efc.

— Usar en su expresitn oral o escrita los términos co-
munmente utilizados en la explicaciones histdricas:
motivo, cambio, reforma, econémico, polftico, social,
clase o grupo social, régimen, grupo o clase dominan-
te, grupo hegeménico, grupo o clase explotada, etc.

— Identificar con soltura la terminclogia referida a pe-
rfodos y subperfodos histdricos.

Fig. 132
Segundo cicle de Secundaria Obligatorial: 14-16 anos
Procedimiento Objetivos
Adquisicién y uso | — Utilizacién correcta en su expresién oral o escrita
de vocabulario his- | de los términos mds abstractos de la Historia tales
t61rico como: liberalismo, librecambio, milenarismo, estado

de bienestar, terrorismo, fascismo, antoritarismo, co-
munismo, estalinismo, anarquisme, socialismo utépi-
¢o, economia planificada, nacionalismo, etc.

— Clasificar con rapidez los conceptos histéricos que
aparecen en fuentes primarias o secundarias aten-
diendo a criterios previos de clasificacion.

— Comunicar resultados hist6ricos utilizando correcta-
mente el vocabulario a partir de fuentes, de pequefias in-
dagaciones o de informaciones poseidas previamente.

6. La comunicaciéon de informacién histérica: la
disertacién

A partir del primer curso de la Secundaria obligatoria es tradicional
pedir al alumnado en los ejercicios de evaluacién sumativa que redacte
un terna de Historia en el que organice y comunigue Ia informacién y el
resultado de su estudio. Lo que no suele ser tan habitual es que se infor-
me al alumnado sebre «c6mos se redacia un terma para comunicar infor-
macién. Y menos atn, casi nunca se utiliza la técnica de la redaccién o
disertacién sobre un tema como actividad de aprendizaje. Somos del pa-



recer de que esta situacién debe corregirse. M4s alld de las discusiones
sobre si se debe o no evaluar mediante una disertacién escrita, opinamos
que, procedimentalmente hablando, es preciso explicar en ¢l aula cémo
se debe desarrollar ésta v, al mismo tiempo, utilizar la redaccién o algn-
na de sus partes como una forma més de actividad de aprendizaje.

No existen normas indiscutibles sobre cémo debe elaborarse la re-
daccion o disertacion de un tema de Historia. Pero esto no nos excusa en
absoluto de concretar ante los alumnos un sistema que, al parecer del
profesorado, constituya el modelo de disertacidn por el que se opte.

A titulo exclusivamente de ejemplo, a continuacién exponemos
nuestro sisterna para concretar la disertacién y su utilizacion como acti-
vidad de aprendizaje.

A nuestros alumnos v alumnas les ensefiamos sistemdticamente que
un tema de Historia debe constar de tres partes de extensién desigual:
una introduccién, un desarrollo y una conclusién. También les plantea-
mos la necesidad de componer, antes de lanzarse a redactar, un esquema
previo atendiendo a las tres partes indicadas. Para realizar un esquema
hemos sido partidarios de empezar dictando unas normas de obligado
cumplimiento a fin de orientar y dar seguridad al alumnado, reglas que
con el tiempo, y a tenor del desarrollo de sus habilidades comunicativas,
se van volviendo progresivamente laxas®. Asi, pues, para nuestros alum-
nos y alumnas el esquema —sta era la primera norma— debe constar de
tres partes para la introduccién, de tres grandes apartados en el desarro-
llo ¥ de una conclusién breve. Al principio del curso o del ciclo somos
inflexibles en la redaccién de este esquema. En algunos casos admitia-
mos que ¢l cuerpo o desarrollo temético se organizara en dos o cuatro
partes; pero nunca en una o ef cinco. '

Una vez aclarada la estructura general de la disertacion, se debe pro-
ceder a efectuar el esquema previo. Para elaborar un buen esquema es
preciso que se identifique el tipo de tema de que se trata. Una vez mas
nos enconiramos ante el hecho de que la identificacién de patrones o cla-
sificacién es previa a un sistema de acciones.

En Historia se suelen distinguir, grosso modo, hasta siete tipologias
de temas que hay que desarrollar (Fig. 133)".

Tal y como los hemos ordenado en la figura 133, el primer tipo de te-
mas se tdentifican por su cardcter panordmico. Se trata de un momento
concreto en un espacio concreto del pasado («Roma a la muerte de

13. Ni gue decir tiene que si un alumno o alumna posee un sistema propio, coherente ¥
orginal de comunicar informacién histérica se lo respetamos desde el primer momento, Las
normas son para aquellos alumnes y alumnas que no poseen el dominio de esta técnica.

14. AAVV.: Histoire. Géographie. Sujets corrigés. Paris. Nathan. 1993, pag. 12-14,
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Fig. 133

Tipologias de femas en Historia
Ejemplos

1. Tema-cuadro {(panorama) 1. Europa al finat de la guerra mun-
dial.

2. Tema-evolucidn 2. Las relaciones soviético-america-
nas de 1945 a 19735,

3. El tema comparativo 3. La descolonizacién francesa e in-
glesa: semejanzas y diferencias.

4. Fl tema biografico 4, Franco: 1939-1975.

3. El tema analitico 5. Causas de la guerra fria.

6. El tema tipoldgico 6. Las descolonizaciones del siglo
XX,

7. El tema con «en» o «y» 7.La URSS y las democracias popu-
lares de 1945 a 1989.

Augusto», «La peninsula Ibérica a la muerte de Sancho I el Mayor de
Navarras, «América antes del “descubrimiento” », eic.). Esta clase de
enunciados histéricos —ciertamente no muy frecuentes atn en la
Secundaria Obligatoria— suelen clasificarse como «temdticos», Suclen
estar «congelados» en el tiempo v no es corriente que den pie a la narra-
cion de evoluciones. En este sentido, se distinguen de los temas llama-
dos «cronolégicos», mds susceptibles de jugar con fases y periodos. Asf,
pues, en el momento de esbozar el esquema previo ante este tipo de te-
mas, los alumnos han de tener presente que la cronologia ha de ser pun-
tual, ya que practicamente un afio es el principio y final del sentido tem-
poral sobre el que se debe construir la exposicién. Ei esquema, normal-
mente, debe basarse en la descripcidn de grandes organizadores concep-
tuales [Introduccion: 1) afio/situacién cronolégica/contexto general; 2)
Problemdtica global; 3) Planteamiento del desarrollo temdtico, Desa-
rrollo: A) El espacio; B} La demografia, 1a economia y la sociedad; y C)
Las instituciones y los hombres en el poder y sus tomas de decisidn ante
la realidad y en funcién de sus ideologias, intereses y situacion. Con-
clusién: Balance general y perspectivas de inmediato futuro]. Este tipo
de temas se pueden articular considerando que el afio o periodo objeto
de la descripcidn es a la vez un punto de llegada y de partida. En conse-
cuencia, se puede hacer referencia a las mutaciones que se han operado
en este afio o periodo respecto del pasado mds o menos inmediato, las
causas de estas mutaciones y las modificaciones que en la coyuntura in-



mediatamente posterior se producirdn en los organizadores descritos.

Distinto del anterior y mucho més frecuente en la prictica de las eda-
des de la actual Secundaria obligatoria, es el tema de cardcter evolutivo
(«La evolucion de las industrias liticas durante la Prehistoria», «Las
formas de vida durante la Prehistorias, «La industrializacién en Espafia
a lo largo del siglo Xix», «Barcelona desde el siglo XIll hasta principios
del xx» etc.). El esquema previo es mds sencillo de realizar, ya que se
trata de reconstruir las etapas de una evolucion en sus puntos mds signi-
ficativos. La cronologia —en lo que se refiere a las grandes etapas— en es-
tos temas es fundamental. Los tres puntos claves del desarrollo teméatico
pueden responder sistemiticamente a los enunciados siguientes. A)
Situacién de partida; B) Evolucidn; y C) Situacién de llegada,

El tercer tipo de temas, también relativamente frecuente en los exd-
menes de BUP, FP o de la Secundaria obligatoria, es el comparativo. La
comparacién puede establecerse entre dos momentos distintos («Compa-
racion estilistica entre la pintura del Renacimiento y la del Barroco») o
bien entre dos aspectos de un mismo momento histérico («Fascismo v
comunismo er Europa durante los afios 30. Semejanzas y diferencias»).
Los temas de cardcler comparativo permiten varios desarrollos, El més
simple consiste en poner de manera paralela las situaciones de partida de
los temas que hay que comparar (A), los aspectos que establecen la com-
paraci6n (B) y las consecuencias (C). Lo que no debe hacerse nunca es
tratar realizar un esquema con dos puntos tratando por separado los térmi-
nos de la comparacién (Por ejemplo: A) El fascismo; B) El comunismo).

El cuarto tipo de temas, practicamente inexisiente en la Secundaria
obligatoria y en el Bachillerato, es el tema o trabajo de tipo biografico.
Como consecuencia de la concepeién historiografica dominante entre el
profesorado durante los (iltimos veinte afios, los aspectos individuales y
sus roles en la Historia no se han tenido en cuenta. Parece que esta situa-
cién va cambiando lentamente. En su caso, los temas de tipo biogrifico
reduicren conocimientos muy precisos, lo que puede llevar a caer en una
suma de anecdotismos. El planteamiento del esquema de los temas de
cardcter biogrifico se puede articular de manera muy semejante al tema
evolutivo sobre la base de etapas cronoldgicas precisas.

Los temas analiticos ponen el acento en un solo aspecto de un perio-
do histérico («La descolonizacidon», «El liberalismo», « Causas de la
guerra fria», etc.). En los temas analiticos se debe respetar la cronologia
¥. €n general, se debe partir desde lo que histéricamente se considere
como mds importante o esencial hacia lo que se considera menos impor-
tante y anecddético. Desde los tiempos largos, por as{ decirlo, hasta los
tiempos cortos. Asf, por ejemplo, sobre las «Causas de la guerra fria»,
el desarrollo terndtico se podria estructurar comosigue: A) Las causas le-
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janas; B) Las causas inmediatas; C) El engranaje de las causas inmedia-
tas, las anécdotas y los lideres.

Otro tipo de temas son los llamados tipolégicos, una variante de los
comparatives, por ejemplo, «Las descolonizaciones». Nétese gue este
tema es distinto de otro que se titulara «La descolonizacidén» (analitico).
El plural en un titulo indica que es necesario acentuar las diferencias in-
ternas del concepto enunciado. Asi, en el tema «Las descolonizaciones»
se deberiz insistir esencialmente entre los modos de descelonizacion y,
en cambio, las consecuencias de la descolonizacion deben presentarse
rdpidamente (a ser posible en la introduccién y/o en la conclusion). Un
esquerna posible del desarrollo de este tema podria ser como sigue: A)
Las descolonizaciones pacificas; B) I.as descolonizaciones dramiticas
(entre la guerra y la paz); y C) Las guerras de independencia.

Finalmente, se sucle distinguir también entre los tipos de tema aque-
Ilos que se llaman con «en» o «y», como «La URSS y las democracias
populares de 1945 a 1989» o «La monarquia hispdnica en la Evropa
del siglo xvi». La preposicién «en» y la conjuncién «y» no indican en
este caso lugar o adicién, respectivamente, sino que implican una jerar-
quia de enfoque: el primer término es més importante que el segundo.
No se trata de establecer fundamentalmente reciprocidades ex acquo,
sino de analizar fundamentalmente cémo ha influido ¢ ha pretendido in-
fluir el primer término en el segundo. Esto no obsta para establecer, en
segundo plano, cémo ha «resistido» o «aceptado» el segundo término
del tema la «accién» del primero. En los ejemplos propuestos no se tra-
tarfa en absoluto de enfocar las influencias de las democracias populares
en la URSS o de 1a Europa del siglo xvi en la monarquia hispdnica, sino
todo lo contrario. La pregunta clave para establecer un desarrollo co-
rrecto de este tipo de temas seria: jcudl fue el papel de la URSS en las
democracias populares entre 1945 y 1989? ; Cudl fue el papel de Ia mo-
narquia hispdnica en la Europa occidental del siglo xvi? Uno de los posi-
bles esquemas de desarrollo en que se puede basar este tipo de femas es
la cronologia. Asf, por ejemplo, en lo que conciemne al primero de los te-
mas propuestos, los grandes puntos organizadores podrian ser los si-
guientes: A) La URSS sateliteliza las democracias populares (1945-
1953); B) La URSS controla las democracias populares (1953-1985); y
C) La URSS «pierde» las democracias populares (1985-1989).

Pasemos, finalmente, a considerar algunos aspectos concretos de
este esquema de trabajo sobre la comunicacion de informacion histérica.

La introduccién, a nuestro modo de ver, debe componerse de tres
partes. Esta es la normativa que presentamos a los alumnos y alumnas de
Historia (Fig, 134).

En la introduccién debemos establecer la significacién del tema, justifi-



Fig. 134

Estructura de una introduccién a una disertacién de Historia

1. Enunciado o definicién del tema.

2. Enunciado de la problemdtica a
tratar con referencia al dmbito tem-
poral y espacial.

3. Sintesis del esquema del desarro-

1. Presenta el contexto en sentido
amplio en el cual se incluye el tema
objeto de la disertacién.

2. Plantea la problemytica de manera
muy precisa sobre la cuestién pro-
puesta situada en el principio del pe-
riodo cronolégico estudiado,

3. Describe el esquema del desarro-

llo. Antes de redactar la conclusidn
se ha de haber realizado el esquema
del tema a fin de facilitar una frase
que resuma y de coherencia a sus tres
grandes subtemas.

llo que se va a tratar.

cando sus puntos cronoldgicos bdsicos y su dmbito espacial si no estd ex-
plicitado en el titulo. La introduccién debe escaparse de toda digresion a la
vez que debe evitar las vaguedades o generalidades. Pongamos un ejemplo.

Supongamos que en el dltimo curso del Segundo ciclo de la
Secundaria obligatoria proponemos el desarrollo de un tema de Historia
contemporanea: «La crisis de 1929 y la lucha contra la crisis en los
Estados Unidos». Una introduccién posible, siguiendo los pasos pro-
puestos en la figura 12, podria ser la siguiente';

(1.) La crisis de 1929 interrumpe brutalmente un periodo de gran
prosperidad econémica que empezé en Estados Unidos durante el perio-
do 1921-1922.

(2.) La depresién sacudié el conjunto de la economia y la sociedad
entera y se manifestd de forma muy dura en una elevadisima tasa de paro
tanto en la industria como en el campo.

(3.) Vamos a sintetizar a continuacién las causas de esta crisis, sus
manifestaciones y cémo F. D. Roosevelt, elegido presidente en 1932, lu-
ché en su contra mediante la politica conocida como «New Deal»'s.

A continuacién deberia iniciarse la redaccién del desarrollo del tema

13. Véase otra forma de decir lo mismo con un ejemplo de introduccién al tema “El
Paleolitico™ en el capitulo cuarto de esta obra, pdgs. 64 y 65,

16. Este ejemplo, algo reclaborado, estd tomado del tema que se propuso en el examen
piiblico obligatorio de Historia en Francia al final de “Troisidme” (equivalente al primero de
BUP o 3r curso de Secundaria Obligatoria) en junio del afio 1990 {Besancon). N. de BUZON,
M. POINCET, J.-M. WOLFF: Les sujets corrigés du Brevet. Paris. Bordas. 1991, pag. 39.
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siguiendo el esquema previo. Como se trata de un tema con «y», debere-
mos destacar el primer término del enunciado, es decir, la crisis de 1929.
Como la primera parte del tema es analitica, partiremos de lo més im-
portante: 1a causalidad. Continuaremos con las manifestaciones mds es-
pectaculares de la crisis y finalizaremos estableciendo cémo la crisis in-
fluyé en las politicas posteriores de la década de 1930 en Estados Uni-
dos. Bl esquema del corpus o desarrollo podria ser el siguiente:

0. Introduccién

A, Causas de la crisis

1. Las causas econdmicas y financieras

1.1. La crisis de la agricultura

1.2, Los limites del crecimiento industrial

1.3. Las causas financieras

2. Las causas sociales

B. Las manifestaciones de la crisis

1. La crisis bursatil

2. La crisis financiera

3. La crisis industrial

4. Una grave crisis social

C. El New Deal

1. La eleccidn de Franklin D. Roosevelt

2. Las medidas econémicas y sociales

3. El balance del New Deal

Conclusion

No es preciso, en la Secundaria obligatoria, que cada uno de estos
enunciados se desarrolle con profusién. Puede bastar un parrafo sencillo
para cada uno de los items. Lo importante, a nuesiro modo de ver, es que
el alumnado aprenda «cémo» debe estructurarse la comunicacion de un
tema de Historia, se emplee o no como prueba de evaluacidn, En este
sentido, también se ha de aprender «cémo» se resuclve una conclusion.

La conclusion es, fundamentalmente, un balance del tema. Solemos
insistir mucho en las conclusiones porque el alomnado de estas edades,
en general, tiene tendencia a dejar el discurso de su exposicidn en sus-
penso. Se trata de resurnir las ideas esenciales de los tres apartados del
desarrollo con una ligera y eventual incursién en futuro inmediato a la
fecha final del tema. También puede cerrarse con una cuestioén o interro-
gante. No obstante, hay que evitar los excesos retdricos, las falsas pre-
guntas, los acronias («;Qué hubiera sucedido si en lugar de pasar esto
hubiera pasado esto otro?») o las profecias. Un ejemplo de conclusion
sobre el tema del que hemos realizado el esquema podria ser el signiente:

«la crisis de 1929 fue la mds amplia de las conocidas hasta enton-



ces y afectd a tados los estamentos de la sociedad, en especial a las cla-
ses medias y populares. El New Deal no consiguié restablecer comple-
famente la situacion economica y social anterior al crack. Serd la
Segunda Guerra Mundial la que liguidard definitivamente la crisis.»

En resurnen, pues, la comunicacién «cldsica» de informacion histéri-
ca a través de la exposicidn o disertacién escrita de un tema también tie-
ne un énfasis procedimental. No sélo debe aprenderse el contenido con-
ceptual y los hechos objeto de la informacién histérica, sino que también
debe aprenderse, v ensefiarse, la manera «como» este tema debe desarro-
llarse. Probablemente, este «cémos» que hemos explicitado hasta aqui
constituya un buen mecanismo para decodificar informacién significati-
va almacenada en la memoria a largo plazo y facilite la construccién del
saber histdrico.

7. El aprendizaje de la disertacion histérica

La comunicacién de informacién estudiada o de resultados de la in-
dagacién histérica no sélo se manifiesta a través de la disertacién. Hay,
evidentemente, otros medios: preguntas sobre fuentes (textuales, grafi-
cas o materiales), elaboracién de un informe a partir de fuentes dadas,
elaboracion de trabajos, dibujos, comentarios orales, etc, La disertacion
escrita, tradicional en pruebas y exdmenes, se debe o se puede empezar a
aprender a partir de los 12 afios, v a su vez debe venir preparada con an-
terioridad.

En el Ciclo inicial (de los 6 a los 8 afios), el alumnado podria ejerci-
tarse en la descripcion oral de aspectos del pasado muy concretos, por
ejemplo, sobre el aspecto de una calle conocida a partir de una forografia
antigua o sobre aspecios destacables de un lugar histdrico (ruinas, casti-
Ilo, museo industrial, et¢.). En orden a fundamentar la disertacion de la
Secundaria, puede resultar aconsejable ya en la Primaria realizar sobre
cosas 0 narraciones del pasado toda una serie de actividades de comuni-
cacion, por ejemplo, las que concretan los recursos diddceticos siguientes
relacionados en la figura 135.

En el Ciclo medio (8 a 10 aiios), los alumnos son perfectamente ca-
paces de describir oralmente y por escrito de manera sencilla y breve al-
gunos sucesos del pasado. También pueden gjercitarse en comunicar si-
militudes v diferencias entre hoy y el pasado, siempre que se trate de as-
pectos concretos o que pueda imaginarlos o «vivirlos» personalizada-
mente. Los alumnos y alumnas de estas edades pueden potencialmente
situar informacidn en forma de graficos, diagramas o mapas. También
les es posible apoyarse en algunas fuentes sencillas para construir un pe-
quefio relato o llegar a pequefias conclusiones. Ademds de los recursos
del ciclo anterior, aqui podriamos afiadir el contenido de la figura 136.
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Fig. 135

Ciclo Inicial: 6-8 anos

Recursos diddcticos para ejercitar la comunicacion de
informacion histdrica

— Narracién oral de situaciones de gente en ¢l pasade oidos en su familia.
— Dibujo de representaciones de escenas oidas en narraciones histéricas.
— Elaboracién de diagramas.

— Reconstruccidn de acontecimientos del pasado mediante la danza ¢ peque-
fias representacienes de teatro.

— Reexplicacidn oral de narraciones oidas o leidas en libros adecuados que
posean mucha imagen y poca letra.

— Uso de lineas temporales sencillas para situar sucesiones.
— Produccién de tftulos a determinadas narraciones,

— Cumplimentacién de palabras en [rases sencillas referidas a contenido his-
térico gue presenten vacios.

— Redaccién de frases cortas mostrande una cierta habilidad para seleccionar
uno o dos puntos de una narracién histérica ofda previamente.

346
En el Ciclo superior (10 a 12 afios), los alumnos pueden ser poten-
cialmente capaces de comunicar de forma oral o escrita un relato sobre

Fig. 136
Ciclo Medio: 8-10 afios

Recursos diddcticos para efercitar la comunicacion de
informacion histérica

— Comunicacién oral de aspectos concretos del pasado de la vida local.

— Comunicacién oral de informacién obtenida a partir de libros adecnados a
su edad (sobre la vida cotidiana o de la infancia en el antiguo Egipto, en
Grecia, en Roma, en un castiilo medieval...}.

— Redaccién de frases utilizando palabras o términos hist6ricos.

— Elaboracidn de listas de aspectos deducidos de la observacién de mds de na
fuente (fuentes materiales, imdgenes, fuentes primarias de cardcter textual...)
mediante cnestionario guiado o sin cuestionario.

— Flaboracidn de respuestas a preguntas sencillas sobre fuentes del estilo
(donde, cudndo, qué, quién?

— Elaboracién de dibujos y murales.




acontecimientos de pasado en el que, ademas de establecer similitudes y
diferencias entre el hoy y el pasado, puedan establecer aspectos de conti-
nuidad y cambio en el mismo pasado. También pueden empezar a indi-
car elementos causales materiales o intencionales sencillos, Ademads de
los recursos de los ciclos anteriores, aqui podriamos afiadir los de la fi-
gura 137,

Al llegar a la Secundaria obligatoria, todos los recursos anteriores
pueden ntilizarse para entrenar y afinar la capacidad de comunicacién
escrita de las alumnas y los alumnos. De todas maneras, en la Secundaria
obligatoria serfa conveniente focalizar la habilidad de la comunicacién
escrita de informacién histérica. Para tal fin, opinamos, a tenor de los re-
sultados experimentados en el aula, que los diversos pasos que hemos
sugerido para la elaboracién de temas histdricos se utilicen como activi-
dades normales de aprendizaje.

En primer lugar, el alumnado ha de saber clasificar los tipos de temas
v, en la medida de lo posible, las formas generales de realizacion del es-
quema previo. Después de haber explicado u ofrecido informaci6n sobre
cualquier perfodo histérico —sea cual sea el método que se utilice en el
aula—, la primera fase de aprendizaje puede ser la enunciacién de diver-
sos tipos de temas posibles para desarrollar sobre lo explicado o pro-
puesto hasta el momento. Acto seguido se pide al alumnado que redacte
él mismo algunos temas de determinadas tipologias.

Cuando el alumnado identifica correctamenie los tipos de temas y
empieza a dominar la estructura general que le proponemos (introduc-
cidn, desarrollo con tres apartados generales y conclusién), ha llegado el
momento de explicarle cémo se redacta un esquema adecuado a cada ti-

Fig. 137

Ciclo Superior: 10-12 afios

Recursos diddcticos para efercitar la comunicacion de
informacidn histérica

— Agrupacion material de diversas fuentes bajo un titulo,

— Redaccién de escritos breves de cardcter imaginativo sobre el pasado.
— Redaccién de escritos descriptivos.

— Redaccién sobre aspectos del pasado obtenidos de fuentes orales.

— Toma de notas a propdsito de trabajos de campo.

— Elaboracidn de pequefios resimenes o sintesis.

— Comentarios orales o escritos de textos.

— Realizacion de mapas y de diagramas.
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pologia de tema. Por experiencia, somos partidarios de presentar sélo
tres apartados que se pueden subdividir como méximo en dos subentra-
das mds. El esquema-tipo seria el siguiente:

Introduccion

Conclusié

Al principio procuramos gue organicen sélo tres grandes apartados,
y a medida que avanzamos ent €l curso vamos proponiendo mds entra-
das. Lo vinico obligatorio son las tres grandes entradas (la gran A, 1a gran
B v la gran C) siendo opcional segin la informacidn de que se disponga
y la complejidad del tema el nimero de las subentradas.

Una vez explicado cémo se realiza un esquema previo y con qué cri-
terios se debe organizar en funcidn de la tipologia del tema, empezamos
a practicar en el aula sobre temas que proponemos nosotros o los mis-
mos alumnos. Debe cuidarse en esta fase que el titulo de los temas no
coincidan con los enunciados del libro de texto y, en la medida de lo po-
sible, que los alumnos y alumnas descubran que los esquemas pueden
ser diversos y correctos. Se evalile 0 no a base de la disertacién (aunque
si se evaliia asf la motivacién de aprendizaje asciende) la realizacién de
esquemas previos sobre temas resulta una actividad de aprendizaje de
indudable eficacia".

A continuacién pasamos a practicar la introduccién con sus tres pa-
s0s sisterndticos: enunciado en su contexto, problemdtica y redaccién de
sintesis breve de los grandes enunciados del esquema. Por lo tanto, pedi-
mos la elaboracitén de introducciones como actividades de aprendizaje a

17. Frecuentemente en pequefias pruebas de evaliacién formativa hemos pedido a los
alumnos y alumnas gue en una sola cara de din A 4 elaboren el esquema previo de un tema
sin que fo lleguen a desarrollar. La correccidn es muy ripida y la informacién obtenida del
rendimiento global del alumnado sumamente interesante.



continuacién de la elaboracién del esquema previo. Finalmente, practica-
mos la redaccidn de cada uno de los apartados del esquema asi como la re-
daccitn de conclusiones como actividades habituales v frecuentes del apren-
dizaje. De esta manera, la evaluacion por disertacidn escrita, en caso de rea-
lizarse, no es una actividad no practicada en el aula sin ningtin tipo de seme-
janza con lo que el alumnado realiza habitualmente para aprender historia.

8. Resumen

A lo largo de este capftulo se ha tratado de la adquisicién, uso y apli-
cacién del vocabulario histdrico, asf como del aprendizaje de la comuni-
cacion de informacidn histérica.

En primer lugar se ha definido qué es lo que se entiende en este ensa-
yo por vocabulario histdrico, su clasificacién v las dificultades de apren-
dizaje seglin sea su naturaleza. A continuacién se ha tratado sobre la ne-
cesidad de programar por recurrencia la presencia de Ios conceptos mds
universales a lo largo de las etapas obligatorias.

En segundo lugar se ha tratado de la clasificacion de los conceptos
histéricos ofreciéndose para la Secundaria obligatoria una propuesta de
cuatro criterios: 1) politico, 2) econdmico y tecno-cientifico, 3) social v
religioso, y 4} cultural y estético. Se han ilusirado las tareas de clasifica-
cién con algunos ejemplos.

En tercer lugar se ha dedicado un espacio a la técnica de la definicién
procediendo a su clasificacién en diversas tipologias: nominales, reales,
esenciales, por anténimos o sindnimos, descriptivas y seriadas. Se ha ilus-
trado cada una de estas formas de deflinicién con ejemplos de Historia y
se ha propuesto a cotinuacién una posible secuencia del aprendizaje de la
definicion con algunos ejemplos de actividades concretas de aprendizaje.

A continuacién se ha hablado de la aplicacidn del vocabulario histé-
rico y de algunos sistemas de aprendizaje de esta aplicacidn.

En quinto lugar se ha propuesto una secuencia psicoldgica de la pro-
gresividad en el aprendizaje de la Historia en lo que se refiere a la adquisi-
cién y uso del vocabulario histérico enunciando posibles objetivos o me-
tas que se alcanzardn por ciclos de la etapa de la enseflanza obligatoria,

Finalmente se ha tratado en extensién sobre el aprendizaje de la co-
municacion de informacidn histérica a través de la técnica de la diserta-
cibén o exposicidn temditica. Se ha propuesto una clasificacién tipoldgica
de los temas mds frecuentes en Iistoria en la ensefianza no universitaria;
se ha ofrecido un método de estructuracidn de los temas segiin cada tipo-
logia y se ha realizado una propuesta de aprendizaje progresivo sin des-
cuidar la secuencia de las actividades previas que deberian practicarse en
la etapa de ensefianza primaria. Se ha ilustrado el aprendizaje de la téeni-
ca de la disertacidn con algunos ejemplos de Historia contemporinea.
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11. A MODO DE EPILOGO
@

Ha llegado el momento de cerrar, siquiera provisionalmente, este in-
tento de esbozo sistemdtico acerca de los procedimientos en Historia.
Quisiéramos concluirlo con algunas reflexiones que se nos han ido sugi-
riendo a lo largo de su gestacién y redaccién.

A modo de primera conclusién quisiérmos destacar que, a nuesiro
modo de ver, lo que llamamos «procedimientos» no son actividades de
aprendizaje ni tampoco el sistema concreto de dar clase. Lo que se de-
signa con el nombre de Procedimientos en los nuevos planes de estudio
es, 4 nuestro juicio, un contenido de cardcter prictico. (Dénde hay que
buscar este nuevo contenido? Este contenido se deriva directamente de
la epistemologia de la disciplina y, més concretamente, de su o sus mé-
todos. Ha de ser la prdctica necesaria para construir los conocimientos.
Y de estos conocimientos nace la posibilidad de realizar correctamente
la practica. Hechos y conceptos de Historia, por una parte, y procedi-
mientos, por 1a otra, son las dos caras de un mismo saber, O los dos sa-
beres de una misma disciplina.

Introducir los procedimientos como contenido en la programacion y
aprendizaje de la Historia significa, pues. que los profesores y profeso-
ras sabemos qué Historia se estd haciendo en estos momentos, cudles
son los objetos preferentes de su estudio a finales del siglo xX, cudles
son sus planteamientos tedricos, qué resultados se estdn obteniendo, cud-
les son las finalidades de sus indagaciones y en qué consisten sus proce-
sos y dificultades metodologicas. Tampoco deberiamos ignorar los valo-
res que los historiadores actuales hacen intervenir en este desconcertante
ocaso del siglo xx. Por lo tanto, opinamos que, como consecuencia de la
entrada de los procedimientos en las programaciones, es necesario deba-
tir y aclarar en la medida de lo posible las actvales teorias de la Historia,
especialmente en sus aspectos metodolégicos. Sin este requisito previo,
no creemos que sea posible, no s6lo ensefiar procedimientos, sino ni tan
siquiera tener minimamente fundamentadas las razones del contenido de
hechos y conceptos. Sélo desde una puesta al dia en las razones tedricas
de la Historia podremos deducir su sentido educativo en las etapas de la
ensefianza no universitaria. Hay que saber contestar, en suma, a una pre-
gunta clave: jqué significa hoy saber Historia?

En segundo lugar, el saber hacer del historiador y de Ia historiadora y
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sus reducciones o modelos didicticos en el aula preuniversitaria han de
conjugarse con las descripciones que la psicologia cognitiva nos ofrece
sobre las formas del conocimiento. Queremos decir con ello que la natu-
raleza y el método de la disciplina deben casarse con las teorias del
aprendizaje, a fin de adecuar y evaluar lo que al final resulta realmente
significativo para el alumnado, tante en la infancia como en la pubertad
y en la adolescencia. Teorfa de la disciplina, contenido (conceptual y
procedimental) y psicologia cognitiva deben constituir un tridangulo equi-
latero de fuerzas convergentes absolutamente imprescindible para una
didéctica eficaz.

En tercero y iltimo lugar, hemos de confesar que, como consecuen-
cia de la reflexion tedrica a la que nos hemos visto obligados durante la
gestacion de este libro, empezamos a estar convencidos de que no pode-
mos continuar planificando y ensefiando la Historia como lo hemos he-
cho hasta el presente, es decir, de manera enciclopédica y con pretensio-
nes de continuidad temporal absoluta (de la prehistoria, todo, hasta nues-
tros dfas, sea este todo un depdsito de reyes y anécdotas, sea un almacen
de estructuras y explicacienes).

La aspiracion a construir para el alumnado una cronologia absoluta
con un contenido conceptual enciclopédico procede, quizds, de una “cir-
cel de larga duracién» presente en la mentalidad del profesorado.
Efectivamente, nos da la impresion de que el profesorado de Historia
cree poseer una visién continua y enciclopédica de la disciplina. Y deci-
mos “cree” porque una mimina reflexién analiiica —;qué se sabe de
Egipto entre el fin de los faraones y el siglo xx?; ;0 de la historia de
Polonia?; ;0 de la China antes de Mao?; ;y de Africa?;— desmonta esta
suposicidn. Sencillamente es imposible saberlo todo —ni tan siquiera un
poco— de todos los siglos. Pero es que, ademds, tal como pudimos apre-
ciar en los debates de los 1iltimos cursos de doctorado (1994}, parece que
la supuesta vision lineal v enciclopédica del profesorado suele aparecer
a su conciencia al principio de su quehacer profesional, al cabo de unos
tres o cuatro afios de docencia en cursos de programas enciclopédicos
{por ejemplo, el 1° del BUP, a extinguir). Cuando se realiza un esfuerzo
de memoria hacia el propio pasado y se empatiza el grado de perspectiva
temporal y de conocimiento histérico poseido al final del Bachillerato
cursado por el actual profesorado, se suele reconocer de manera casi
undnime la existencia de un rompecabezas muy descompuesto, a medio
hacer. Es decir: los profesores y profesoras de Historia, probablemente,
solemos teneyr como objetivo para nuestros actuales alumnos de la ense-
fianza obligatoria aquello que como profesionales adquirimos al cabo de
unos afios de docencia en nuestra edad adulta y no lo que realmente sabi-



amos o podriamos haber sabido al final de los estudios obligatorios del
bachillerato.

Introducir procedimientos como contenido del aprendizaje histérico
supone, pues, contemplar la programacion de otra manera distinta a la
actual, renunciando, en consecuencia, al hilo continuo de la Historia en
la Ensefianza Obligatoria. Supone también investigar la relacidén entre
los mecanismos utilizados para ofrecer informacidn y las actividades de
aprendizaje realizadas por el alumando para atribuir sentido a dicha in-
formacidn; requiere buscar un tempo didéctico mds lento; precisa pro-
fundizar en los elementos epistemoldgicos (;cédmo sabemos que esto ocu-
rri6?) a la vez que se estudian los hechos en el tiempo; y, sobre todo, exi-
ge ensayar a fondo todos los sistemas mediante los cuales los conceptos y
los hechos histéricas llegan a constituirse en esquemas de conocimiento
solidos y permanentes en lugar de ser un effmera lista confusa en la atri-
bucién de sentido y sumida en el olvido al dia siguiente de la evaluacion.

Permitasenos, para acabar este texto, manifestar una conviccion inti-
ma: la ensefianza de la Historia es itil. Por muchas razones. Entre ellas,
dos de mdxima importancia: facilitar el autoconocimiento de la naturale-
za humana y fundamentar una construccién moral de la colectividad. En
este final de siglo, cuando sobre las ruinas de la impostura comunista
vuelven a soplar vientos de fascismo, de intolerancia, de racismo y de
xenofobia, tanto en la vieja Europa como en otras partes del mundo, abo-
gamos por imponer la Historia a la infancia y a la juventud. Para un pre-
sente y un futuro mds humanos. Para impedir el olvido. Para que ante
propuestas de retorno a la irracionalidad nadie pueda alegar ignorancia.
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