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INTRODUCCION

Uno de los cambios que estd propiciando la aplicacidén de la Reforma
Educativa de la Ley de 1990 (LOGSE) consiste, sin duda, en la modifi-
cacidn sustantiva de manera consciente de lo que se ha venido enten-
diendo como contenidos escolares'. Efectivamente, es de sobra conocido
por todos los profesionales de la ensefianza, que los nuevos planes de es-
tudio o curricula prescriben como contenidos, junto a los tradicionales
hechos, conceptos y sistemas conceptuales, los procedimientos y los va-
lores, actitudes y normas. Esta nueva incorporacién de contenidos esco-
lares comporta, [dgicamente, la necesidad de desarrollar programaciones
y de disefiar algunas actividades de aprendizaje parcialmente distintas a
las realizadas ordinariamente hasta hey a {in de proporcienar una ense-
flanza consciente v ordenada acorde con la nueva situacion,

La introduccidn de los procedimientos como contenido escolar, por
su propia novedad, puede provocar, quizas, algunas dificultades en la
planificacion de su ensefianza, aprendizaje y evaluacion. A partir de los
indicios de que disponemos hasta hoy, resulta ficil conjeturar que, a pe-
sar de las aportaciones de las investigaciones realizadas desde finales de
la década de los setenta por la psicologia cognitiva y las teorfas del
aprendizaje, la préctica de la mayoria del profesorado ha venide consi-
derando como contenidos bisicos vy casi exclusivos de la ensefianza los
hechos y los conceptos especificos de una materia dada. Nos atreverfa-
mos a afiadir que, en el pensamiento del profesorado de Secundaria, esta
concepeidn es aln mds solida y granftica que en los profesionales de la
etapa de Primaria. Y en el caso de la disciplina que ocupa las piginas de

1. Decimos de wmanera consciente» porque de hecho en la Escusia siempre se han
aprendido procedimientos y valores junto a los datos, conceptos y principios, Lo que ha
ocurrido hasta ahora —y ello es especialmente exacio en la disciplina de Historia— 8 que no
se han tenido en cuenta en la planiticacién, programacicn y actividades de aprendizaje en
ei aula de manera ordenada y ¢lara,

11
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esie libro, la Historia, la situacién se agrava por el hecho de que su di-
déctica, entre otras cosas, no ha sabido vencer de manera convincente, a
pesar de la existencia de loables propuestas alternativas, una consistente
tendencia al enciclopedismo, enciclopedismo que resiste inmune el fra-
caso que supone afio tras afio la imposibilidad de concluir los programas
establecidos. En este caso, la ampliacion con nuevos contenidos puede que
sea percibida como una sobrecarga a algo de por s{ imposible de realizar en
la actualidad, y que en consecuencia genere, al menos en principio, una ac-
titud de desconfianza cuando no de escepticismo por parte del profesorado.

A pesar de todo ello, nos atrevemos a afirmar que la planificacién de
contenidos procedimentales en muchas disciplinas de las distintas dreas
presentes en los nuevos planes de estudios de la Ley de 1990 no deberfa
ser excesivamente diffcil puesto que, en general, la intuicién profesional
vy la tradicién didéctica han impulsado la realizacidn y la ensefianza en el
aula de numerosas «pricticas» (saber hacer) como medio eficiente del
aprendizaje y crecimiento global de los alumnos y alumnas. También la
evaluacidn tradicional de muchas disciplinas presenta tipos de pruebas
de carécter practico que necesariamente presuponen la activacién en los
alumnos de saberes procedimentales. Asi, 1a resolucion de problemas en
la evaluacioén de conocimientos matemadticos o la elaboracién de una re-
daccién sobre un tema dado en la evaluacién de los aprendizajes de cual-
quier lengua constituyen ejemplos fehacientes de practicas docentes de
cardcter procedimental. Adaptarse a las nuevas prescripciones legales de
los nuevos curricula, por lo tanto, mds que un problema de suma puede
constituir una ocasién importante de mejorar notablemente las virtuali-
dades educativas de muchas de las disciplinas contenidas en las areas de
las nuevas etapas de Primaria y de Secundaria Obligatoria y en las disci-
plinas del Bachillerato. Probablemente, como tendremos mds adelante
ocasidn de ver, no sea esto tan claro en el caso de la Historia, disciplina
que presenta algunas dificultades especificas afiadidas en lo que se refie-
re a su «saber hacers.

Conscientes, pues, de las dificultades globales y particulares que en-
trafia ante esta situacidén la introduccién de cambios en los contenidos
escolares de la disciplina de Historia, en las paginas que siguen nos he-
mos propuesto acercarnos, desde un punto de vista didactico —obvia-
merte de una manera forzosamente insuficiente y parcial—, & esta mo-
dificacién que la Reforma Educativa de 1990 introduce en los conteni-
dos escolares: los procedimientos. No se trata, sin embargo, de un ensa-
yo tedrico sobre los saberes procedimentales en general —acerca de lo
cual ya existe una nutrida e interesante bibliografia—, sino de su referen-
cia concreta a la disciplina de 1a Historia con explicitacién de ejemplos
de actividades de aprendizaje por ciclos de ensefianza. Esta intencién no



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

Por todo lo expuesto, hemos dividido el libro en dos partes. En la
Primera parte, de caricter més tedrico, intentaremos explicitar con ma-
yor precisidn qué entendemos por «punto de vista diddcticow, para a ren-
glén seguido definir nuestra posicidn respecto a la definicidn de procedi-
mientos en general y su posible secuenciacion. Concluiremos este pri-
mer bloque con la identificacién y justificacion de los procedimientos
especificos de la Historia a partir de su método a la par intentaremos
analizar las dificultades que dicha ensefianza y aprendizaje nos presen-
tan. La Segunda parte del libro estd dedicada a tratar los procedimientos
identificados y justificados en la parte tedrica. La estructura de los tres
primeros capitulos serd similar: definir el procedimiento, proceder a una
propuesta de su secuencia en algunas de sus posibles técnicas, precisar
una aproximacion a los objetivos respecto de este procedimiento que tedri-
camente se pueden obtener a lo largo de los ciclos de ensefianza obligatoria
y finalmente concretar secuencias de acciones y ejemplos de actividades de
aprendizaje. Los dos dltimos capitulos, algo mds reducidos, destacarén la
Secundaria obligatoria.

Por 1iltimo, v no es a nuestro juicio lo menos importante, quisiéra-
mos sefialar que este libro estd dirigido en primer lugar a los profesores
y profesoras que imparten Historia tanto en la etapa de Primaria como de
Secundaria. No se trata, por supuesio, de metodologias didécticas con-
cretas ni de sistemas globales de impartir la docencia de la Historia a
partit de teorias del aprendizaje y del andlisis de la episternologia de la
Historia. Tampoco se trata de un modelo de secuenciacion de curricula
concretos. Nuestra intencidn ha sido mucho més modesta: pretendemos
ofrecer, desde una base tedrica licitamente discutible, algunas recetas
concretas (y no nos da ninguna vergiienza emplear este término tan fre-
cuente como injustificadamente vilipendiado en algunos ambientes de la
comunidad universitaria) que puedan integrarse en los métodos didécti-
cos y, por lo tanto, en las clases concretas de cada profesor/a. Por su ca-
ricter operativo, nos hemos propuesto utilizar un lenguaje lo més claro
posible y ofrecer ejemplos concretos que ilustren nuesiras tentativas te6-
ricas’.

Si conseguimos ser utiles de una manera directa en el aula con nues-
tras modestas sugerencias, nuestro esfuerzo se dard por bien empleado.
Ni qué decir tiene que también esperamos todo tipe de critivas v suge-
rencias que puedan modificar y enriquecer, en su caso, el resultado de
nuestro trabajo.
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2. Para realizar este ensayo nos hemos documentado fundamentalmente en las fuentes
siguientes. Como marco tedrico inicial, el libro de C. COLL (1986): Marc curricular per
a I'ensenvament obligatori, Barcelona. Departament d’Ensenyament. En lo que concieme
a la teoria de los procedimientos hemos intentado asimilar, y partir de ellas, las investiga-
ciones y obras de Enric VALLS, de quien nos sentimos especialmente deudores, Nos refe-
1imos a su tesis doctoral inédita Ensenvanca | aprenentaige de continguis procedimentals.
Una proposta referida a I area d' Historia. Universidad de Barcelona, 1990; a «Els proce-
diments». En T. MAURI v otros: Els continguts escolars. El tractament en el curriculum.
(1992). Barcelona. Gra6/ICE de la UB; a «El aprendizaje y la ensefianza de los Pro-

- cedimientos». En Los contenidos en la Reforma (1992). Madrid. Santillana; y sobre todo, a

Los procedimientos. aprendizaje, ensefianza y evaluacion (1993), Barcelona. ICE/Horsor.
También hemos tenido en cuenta los textos normativos publicados por ¢l MEC y la Comu-
nidad Auténoma de Catalunya. Disefic curricular base. Educacién Primaria (1989). Ma-
drid. MEC; Disefio curricular base. Educacién Secundaria Obligaioria (1989). Madrid.
MEC; Curriculum d’Educacié Primaria 8 (1992). Barcelona. Departament d’Ensenya-
ment; y Curriculum de Cigncies Socials. Secundaria Obligatdria {1993}, Barcelona. De-
partament d’Ensenyament. Barcelona. También hemos consultado los capitulos oficiales
de cavdcter orientador presentes en las publicaciones ministeriales de los curricula de la
etapa de Primaria Area de conocimiento del Medio (1992). Madrid. MEC; y de Secundaria
Obligatoria Ciencias Sociales, Geografia e Historia (1992). Madrid. MEC; asi como los
tres modelos de secuenciacién del curriculum de esta misma drea en la Secundaria obliga-
toria debida a AA.VV.. Propuestas de Secuencia. Ciencias Sociales, Geografia e Historia
(1993). Madrid. MEC/Editorial Escuela Espafiola. En lo que se refiere especificamente a
la Historia, tanto a su secuenciacion como a los ejemplos de tareas y objetivos de aprendi-
zaje, somos especialmente dendores del trabajo del HISTORY WORKING GROUP
(1990): National Cwriculum. Final Report. Londres. HMSO. Y también del curriculum
definitivo de Historia de la #ltima reforma educativa en Gran Bretafia History in the
National Curricutum (England) (1991). Londres. Department of Education and Science.
Finalmente, en lo que concierne a las actividades de aprendizaje, hemos consultado nume-
10808 provectos curriculares ingleses v galeses que han desarrollado se propio curriculum
de Historia y que no citamos aqui para no hacer mds prolijo este ya de por si excesivo lis-
tado. Cabe aclarar que nuestro andlisis de los recientes libros de texio ingleses se debe a la
tradicién procedimental especifica y al nivel de desarrollo de la investigacidn didactica so-
bre 1a Historia en Gran Bretafia (fo cual no significa necesariamente que consideremos que
su sistema educativo sea en particuiar modélico).
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1. LOS PROCEDIMIENTOS: BASES
TEORICAS

«Sea cual sea el drea, el conocimiento procedimental
e§ necesario para adquirir su dominio.»

Ellen D. Gagné'

Introduccion

Cuandoe hablamos de procedimientos, no nos referimos en absoluto a un
método determinado de dar clases, es decir, no aludimos al «cémo ense-
fiar» en general. En algunas publicaciones se ha deslizado esta interpreta-
cién del conocimiento procedimental dificultando de tal manera la ya de
por si dificil comprensién del término. En nuestra opcidn, y para decirlo
de una manera esquemdtica, lo que de comiin realizan los profesores y las
profesoras como tales, esto es, el nicleo de la did4ctica especifica de una
érea o disciplina, consiste fundamentalmente en la programacién, realiza-
¢i6n y evaluacién de un conjunto de estrategias de aprendizaje a partir de
un plan de estudios o curriculum y en funcisn de unos objetivos, explici-
tos o implicitos, considerados como hipdtesis de trabajo. Ni qué decir tie-
ne que para que sus estrategias concretas de aprendizaje resulien efecti-
vas, la diddctica de una materia especifica ha de atender de manera espe-
cial a las situaciones sociales y concretas del alumnado, y para su disefio
ha de alimentarse de las situaciones escolares particulares®. En este senti-

1 Ellen D. GAGNE (1991): L psicelogia cognitiva del aprendizaje escolar. Madrid,
Visor, p. 166.

2 Damos por supuesto que la funcidn y las actividades del profesorado son mucho mds
complejas de le que aqui describimos, ya que el campo de la Educacién es virtualmente ili-
mitado. Tambiér somes conscientes de que el aprendizaje depende de muchos factores a la
vez: los prerrequisitos presentes en ¢l conocimiento del alumnado, el ambiente social y
aun fisico de la escuela, el nivel de autoestima, la eficiencia y entusiasmo del profesorado,
. lacapacidad de crear un buen nivel afectivo en el aula y en las relaciones personales, la
motivacién, el disefio correcto de la instruccida, etc. Somes también de la opinidn de que
en la medida en que la didéctica concreta en una aula depende de la teorfa y técnica del
profesorado y, a la vez, de su arte, intuicién y experiencia acumulada, no existen métodos
f1i recetas globales y aplicables a cualquier situacion escolar y de aprendizaje. A pesar de
ello, por nuestra propia experiencia en los cursos de formacién permanente ¢ inicial del
profesorado sabemos que los profesionales de la ensefianza demandan frecuentemente
gjemplos y materiales concretos que les permitan llevar a la prdctica los numerosos mensa-
jes tedricos que reciben,
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do, damos especial relevancia a los objetivos, més que por sus conductas
observables inamovibles, por ser un instrumento consistente en la des-
cripeidn de las tareas o resultados esperados de aprendizaje en funcidn
de los cuales los profesionales de la ensefianza verifican sus expectativas
tedricas. Los objetivos, en virtud de los cuales se disefian y se llevan a
cabo diversos tipos de actividades, vendrfan a ser el lugar de encuentro
entre lo que los alumnos realizan para aprender y 1o que los profesores

Figura 1. Mapa conceptual: EL NUCLEO CONCEPTUAL DE
LA DIDACTICA
(Esquema reducido)
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disefian, proponen y activan ante y con el alumnado para ensefiar (Fig. 1).

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

De todas maneras, en la préctica diaria de buena parte del profesora-
do actual, la programacién y la ensefianza de los procedimientos en de-
terminadas 4reas y disciplinas entrafia un buen ndmero de dificultades.
Algunas de dichas dificultades derivan de la misma comprensién del
concepto de procedimiento, de su manera de desglosarlo, de las confu-
siones que existen en su jerarquizacion e incluso de su manera de ser
presentados en los curricula oficiales. Por ello, antes de entrar en ia es-
pecificacién de los procedimientos en Historia, consideramos impres-
cindible establecer el origen de la necesidad de incorporar los procedi-
mientos en el curriculum, una aproximacian a su definicidn y clasifica-
cién, y una breve referencia a la manera de planificarlos genéricamente,

1. Conocimiento declarativo y conocimiento
procedimental
Probablemente, el origen de la conciencia y de la importancia de lo pro-
cedimental en [a ensefianza se pueda encontrar en la distincién que reali-
zd el filésofo Ryle en su obra sobre el conocimiento humano, ya en el le-
jano 1949°, Desde este afio en adelante y en distintos &mbitos de investi-
gacion, esta diferenciacién ha ido adquiriendo una mayor profundidad y
una progresiva complejidad. Hoy constituye un elemento insoslayable
en la préctica educativa a pesar de que subsistan algunos problemas par-
ticulares, no tan infrecuentes en el campo de lo conceptual.
Efectivamente, desde la investigacidn diddctica’, a partir de la evolu-

3 Gilbert RYLE (1949): The concept of mind. Londres. Hutchinson’s University
Library

4 Quizds la aportacién mds decisiva a la introduccién de los procedimientos en los cu-
rricula de la Ley de 1990 se deba a la aceptacidn de las teorias de M, T, MERRILL como
parte del paradigma constructivista, y en concreto, a su Component Display Theory, en CH.
M. REIGELHUT (Ed.) (1983): Instruccional design Theories and models. An overwiew of
their current status. Hillsdale, New Jersey. De todas maneras, ya en la década de los 60 y
tos 70, muches didactas y psicélogos de la educacion, desde otra éptica tedrica, habfan pro-
Ppuesto taxonomias de aprendizaje en las que, bajo los nombres de «habilidades intelectua-
les» y «estrategias cognitivas» {Robert M. GAGNLE) o «aptitudes y destrezas inlelectuales»
(D. R. BLOOM) se introducian ¥ se proponian contenidos de cardcter procedimental.
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Figura 2. Mapa conceptual: ;DE DONDE PROCEDE QUE LOS
PROCEDIMIENTOS CONSTITUYAN CONTENIDO ESCOLAR?
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cidén de la psicologfa cognitiva y de los estudios sobre el funcionamiento
de la memoria’® e incluso a partir de los conocimientos obtenidos en el
estudio de la fisiologia del cerebro humano®, parece clara la existencia
coincidente de dos registros simultineos, pero distintos, en la estructura
cognitiva de las personas: el conocimiento declarative y el procedimen-
tal (Fig. 2).

Asi, por gjemplo, al analizar el contenido de las disciplinas es f4cil
observar que presentan una doble estructura: por una parte, lo que podri-
amos calificar de significados (estructura semantica), como los datos,
los conceptos, las leyes, los principios...; y de otra, una manera particu-
lar de organizar y establecer relaciones entre los hechos y los conceptos
{estructura sintictica). Desds el punto de vista del funcionamiento de la
memoria, se ha distinguido también la existencia de dos subsistemas: el
deposito de contenido donde se almacenan los hechos vy las redes con-
ceptuales, y otra estructura en la que se realizan los procesos de interre-
lacién para conseguir operativizar lo que contiens nuestra memoria.
Finalmente, las funciones fisiolégicas de los hemisferios cerebrales
—analitico el izquierdo y procesual el derecho—, también parecen coinci-
dir con esta doble distincién del conocimiento humano a la que antes he-
mos aludido. No resulta dificil deducir de estos andlisis algunas implica-
ciones educativas importantes. Es indiscutible que hay que realizar
aprendizajes de datos, conceptos, principios, sistemas conceptuales...,
pero también existe, necesariamente, un aprendizaje de «saber hacer» y
no sélo en el campo de lo motriz (trabajar con herramientas fisicas), sino
también en el campo de las operaciones mentales: identificar modelos,
clasificar, procesar, pautar, estructurar, transferir, cormunicar, efc.

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

5 Los estudios de la psicologia cognitiva y sobre el funcionamiento de la memoria hu-
mana que levan & una distincién de dos tipos de registros lundamentales se pueden haltar,
entre otras obras, en las ya cldsicas de AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN (1983):
Psicologia Educativa. Un punio de vista cogroscitivo. México. Trillas. Y A. BADDELEY
(1984): Su memoria. Cémo conocerla y dominaria. Madrid. Debate, También resulta de
interés, como fundamento de la distincién del conocimiento, las teorias del procesamineto
de 1a informacidn, en especial J. R. ANDERSON (1981} Cognitive skills and their ucqui-
sition, Hillsdale. Lawrence Erlbaum Associates. Y también, del mismo autor, The archi-
tecture of cognition (1983). Cambridge. Mass. Harvard Universtiy Press. También defien-
de esta doble distincidn Ellen D. GAGNE: Op. cit., p. 93 yss.

6 De heche, ignoramos hasta el momento, de manera detallada, cémo se representa la
informacidn desde el punto de vista fisiolégico (redes neuronales, secuencias quimicas
dentrc de moléculas proteicas, conexiones fisico-elgctricas...). A pesar de ello, si conoce-
mos el papel de los hemisferios del cerebro. Una obra en la que se puede verificar de ma-
nerza sencilla este aspecto es la de Linda V. WILLIAMS (1986): Aprender con todo el ce-
rebro. Barcelona. Hdiciones Martinez y Roca.
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cosas —tanto en un registro escrito como en el oral- sobre las cosas mis-
mas (fisicas, interiores, exteriores o simbdlicas). Se trata en definitiva
del conocimiento sobre qué és algo, y su presencia en la esiructura cog-
nitiva del alumnado se traduce en el saber decir. Un alumno o una alum-
na pueden explicar verbalmente c¢émo se suman quebrados de distin-
to denominador, pero es perfectamente posible que no sean capaces de
resolver una suma de tres quebrados concretos. Buscando también un
ejemplo en Historia, el conocimiento declarativo se manifestaria en el
hecho de que una alumna pueda explicar la eveolucién del fascismo en la
Espafia contemporinea desde 1a época de la Segunda Repiiblica hasta su
asimilacién por el franquismo, pero que, en cambio, sea incapaz de lle-
gar a conclusiones semejantes a partir de fuentes escritas y visuales y del
tipo de preguntas que ha de formularse ante ellas.

El conocimiento declarativo es enormemente amplio y variado en lo
que se refiere a sus registros: se pueden enumerar datos, referir generali-
zaciones, explicar teorfas, etc. A pesar de esta variedad, el conocimiento
declarativo —aquel cuyo contenido en el actual marco curricular conoce-
mos con el nombre de hechos, conceptos y principios— se caracteriza por
ser relativamente estitico. Ordinariamente, la activacion de hechos, con-
ceptos o redes conceptuales almacenados en la memoria a largo plazo
conducen a una reproduccion. Asi, por ejemplo, la enumeracion de las
causas inmediatas y lejanas de la guerra fria, de por si, atiin conociéndo-
las de manera significativa, no aportan por ellas mismas un crecimiento
sustantivo ni de las capacidades bésicas cognitivas ni de nuevos conoci-
mienios de hechos o conceptos historicos.

El conocimiento procedimental consiste, por el contrario, en saber
hacer cosas —fisicas con materiales y/o herramientas o bien mentales
operando con representaciones simbdlicas— con las cosas mismas, Asi,
por ejemplo, un alumno que ademds de conocer declarativamente las
causas de diversos acontecimientos histéricos es capaz de aplicar princi-
pios de explicacién causal coherentes con otros fenémenos histéricos no
estudiados previamente por recepcidn, posee un conocimiento de cardc-
ter procedimental. Se trata, en concreto, del conocimiento sobre c6mo ha-
cer algo, v su presencia en la estructura cognitiva del alumnado se traduce,
precisamente, no en el «saber qué», sino en el «saber cémo» (Fig. 3).

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



Figura 3

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

Nombre que | Hechos, conceptos y | Procedimientos

recibe en el sistemas conceptuales
curriculum
Se traduce Saber decir, declarar | Saber hacer cosas con las
en: o explicar cosas de cosas
las cosas
Ejemplo: Enumerar por escrito | Extraer conclusiones a par-

los rasgos fundamen- | tir de diversos textos histd-
tales que caracterizan | ricos {fuentes primarias y
el feudalismo secundarias) sobre la natu-
raleza del feudalismo de
acuerdo con los pasos o el
pautado establecidos en el
decurso de las clases

representar el conocimiento procedimental como producciones (del tra-
tamiento adecuado de diversas fuentes histéricas «se produce» una nue-
va informacién), mieniras que el medio a través del cual traducimos el
conocimiento declarativo recibirfa el nombre de proposiciones (es decir,
la unidad bésica de informacién, como por ejemplo «una causa de la
Primera Guerra Mundial se halla en la rivalidad colonial de las potencias
europeas de la época»). En otras disciplinas, esta distincién es alin més cla-
ra. Resulta indiscutible que el conocimiento de dos magnitudes numéricas
en Matemdticas, por ejemplo, se pueden reproducir de memoria, pero si se
suman —activando los conocimientos procedimentales—, se produce una
transformacién que desemboca en otra magnitud numérica. También po-
driamos encontrar en Historia algin ejemplo de esta potencialidad, como
podria ser la aplicacion de un concepto histérico (imperialismo, revolucion,
monarquia, reforma, protestantismo, colonizacion, relacion feudal...) estu-
diado en los programas habituales a otras fuentes, periodos o situaciones
histéricas no estudiadas previamente con su distincién pertinente.

Es a causa de esta capacidad de transformacién, entre otras virtuali-
dades, por lo que se ha dado una progresiva importancia al conecimien-
to procedimental en la educacién. Los procedimientos en todas la dreas
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y disciplinas pueden dotar a todo el alumnado de herramientas mentales
duraderas y potencialmente generadoras de nuevos conocimientos. Por
lo tanto, creemos que puede ser itil situar de manera adecnada el énfasis
en este de tipo de conocimientos en lugar de obsesionarse en compila-
ciones enciclopédicas de hechos o de repertorios materiales cuya presen-
cia en la estructura cognitiva de los alumnos y alumnas suele ser, més de
lo que comdnmente se cree, de caricter efimero. Esta fugacidad se pue-
de deber o bien a un aprendizaje no significativo o bien a un olvido como
consecuencia de la naturaleza no acumulativa de los hechos y conceptos
que se estudian en una disciplina, tal como suele suceder con la Historia’.

Sobre todo lo dicho anteriormente, vy para justificar la inclusién de
los procedimientos en el Plan de Estudios, cabe considerar también el
hecho de que la cultura cientifica suele ser la de mayor presencia en los
curricula de 1a ensefianza no universitaria, en especial 4 partir de la etapa
de Secundaria Obligatoria. Ante el avance exponencial del conjunto de
hechos y conceptos de las distintas disciplinas cientificas, parece evi-
dente gue las habilidades procedimentales, tanto las generalizables como
las especificas, constituyen una parte progresivamente importante de
nuestra cultura, ya que hoy en dia se trata tanto de adquirir conocimien-
tos como de saber dirigirse al lugar donde €stos se encuentran y ser ca-
paz de utilizarlos con eficacia para obtener otros conocimientos relevan-
tes y para adaptarse mejor a las nuevas demandas del entorno social y
econdmico cada vez mds aceleradamente cambiante. Es necesario, cier-

7 Véase, sobre esta cuestion, BE. VALLS {1993): Los procedimicntos: aprendizaje, en-
sefianza y evaluacion. Barcelona. ICE-Horsori, p. 114; ¥ J. 1. POZO, J. L ¥ Y. POSTIGO:
Las estrategias de aprendicaje como un confenido del curriculo, p. 48, La Lengua, las
Matemndticas ¥ buena parte de las Ciencias positivas presuponen una acumulacién progre-
siva de saberes sin los cuales el aprendizaje resulta imposible, puesto que no se puede, por
ejemplo, saber multiplicar si no se sabe sumar. No es éste el caso de la Historia: se pueden
conocer los hechos del siglo x1x sin saber nada del Antiguo Egipto. En el caso de la
Historia, ademds, resulta facilmente comprobable que Ja mayor parte de datos y conceptos
aprendidos a lo fargo de los estudios no universitarios son olvidados con inusitada rapidez
Lanto porque en su dia se aprendieren de memeoria mecanicamente o bien porque no se ha
practicado una adecuada recurrencia sobre los periodos o temas estimados como claves, Es
sintomdtica, en este sentido, nuestra propia experiencia como profesores de BUFP: en el
mormento de presentar a los alumnos de COU el marco histdrico correspondiente al arte ro-
minico kemos comprobado reiteradamente que la mayoria de los alumnos habian olvidado
todo o teferente al fendalismo ensefiado concienzudamente en 1° de BUP por nosotros
mismos. El conocimiento declarativo de nuestros alumnos adquirido en primer curso, pues,
en COU parecia irrelevante. ¢Les habia quedado algdn tipe de conocimiento procedimen-
tal dtil a partir del estudio de la Historia? En estos momentos lo dudamos sinceramente.
(Existe, empero, 1a posibilidad de adquirir algin tipo de conocimiento procedimental a
partir de la Historia? Estamos convencidos de que si. Aunque ésie conllevard necesaria-
mente una reduccion de los contenidos factuales y una renuncia al enciclopedismo (es de-
cir, la ilusa pretension de trabajar en un solo curso desde la Prehistoria hasta nuestros dias).



tamente, que para facilitar este objetivo de adaptabilidad y de formacién
permanente, un tipo de procedimientos particularmente relevantes sean
las llamadas estrategias de aprendizaje. Pero, en orden a facilitar esta
adaptabilidad, también consideramos particularmente (tiles los procedi-
mientos que se derivan del aprendizaje de las disciplinas y, en particular,
de los de la Historia, los cuales pueden ayudar de manera eficaz, a nues-
tro entender, & la comprensién y actuacién en el complejo mundo de 1o
social.

Con todo lo que llevamos dicho hasta aqui, no quisiéramos que se in-
terpretara que los dos tipos de conocimiento que hemos descrito ~decla-
rativo y procedimental— existan en paralelo y puedan activarse desco-
nectados el uno del otro. Muy al contrario, ambos tipos de conocimiento
interactiian tanto durante los procesos de aprendizaje como durante la
ejecucion prictica de una tarea. Y es indiscutible que, por ejemplo, una
actuacidn determinada de cardcter procedimental —¢] establecimiento de
las diversas causas que permiten una aproximacion explicativa a un su-
ceso histdrico a partir de fuentes— resulta imposible de generar sino es a
partir de la evocacidén de conocimientos declarativos, tanto de situacio-
nes conocidas semejantes a las que se estudian como por la activacién de
un esquema de funcionamiento de la teoria previa sobre las motivacio-
nes en Historia (econdmicas, materiales, geopoliticas, sociales, registra-
das en lo imaginario o en las creencias, el papel de los individuos en el
poder, las intenciones, etc.). Aunque sabemos, pues, que los conocimien-
tos procedimentales y declarativos interactdan, no parece conocerse bien
la naturaleza exacta (fisiclégica o psicolégica) de esta interaccion, de la
cual se deriva, légicamente, una dificultad seria para su diddctica. Pero
el hecho de que ignoremos fos pasos que componen determinados actos
mentales no nos excusa de la obligacidn de intentar las técnicas perti-
nentes de ensefianza y aprendizaje del conocimiento procedimental.

Por todo lo afirmado hasta aqui, creemos plenamente jusiificado que
en los curricula de las dreas v disciplinas existan bloques de contenido
declarativo y bloques de cardcter procedimental, También hay un bloque
dedicado a los valores, actitudes y normas, aunque su inclusién en el cu-
rriculum procede de otras fuentes®, entre las que nos gusta destacar la
reivindicacién de la funcién moral de la escuela, superando asi su cardc-
ter exclusivamente instructivo.

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

8. Para la informacidn sobre las justificaciones del contenido de valores y actitudes y
su aprendizaje er el aula aconsejamos la lectura de A. BOLIVAR: Los contenides actitudi-
nales en el curriculo de la Reforma. Problemas y propuestas, Madrid. Editorial Escuela
Espariola. 1992.
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balizada, activando a la vez conocimientos procedimentales y declarati-
vos en funcién de valores y actitudes. Por esto, también una actividad de
aprendizaje —palabra que no hay que confundir tampoco con procedi-
miento— siempre contendrd los tres tipos de contenido y serd la intencién
del ensefiante (sus objetivos diddcticos) lo que pondrd el énfasis en uno
u otro tipo de contenido (Fig. 4)

2. Para una definicion de procedimiento

El hecho de que la identificacién del conocimiento procedimental sea
clara y que resulte poco discutible la necesidad de su presencia en la edu-
cacidn, contrasta con las dificultades de su definicién exacta. Esto suce-
de al quererio designar como un contenide concreto y también cuando
queremos organizarlo jerdrquicamente como otros tipos de contenido
del curriculum.

La definicién mds cldsica y conocida de lo que es un procedimiento
la hemos tomado de César Coll: «Conjunto de acciones ordenadas y fi-
nalizadas, es decir, orientadas a la consecucion de una meta». A partir
de esta definicién parecen derivarse tres caracterfsticas clave de la natu-
raleza de un procedimiento. En primer lugar se trata de una secuencia de
acciones que forman un sistema de pasos sucesivos, pasos que hay que
conocer declarativamente y saber aplicar. Por otro lado, no se trata de la
prictica de ensayo-error, es decir, de una serie de actos sin un orden fijo,
sino que exigen un orden de prelacidén. Finalmente, no se trata simple-
mente de saber hacer una serie de acciones, sino que al rhismo tiempo se
precisa saber por qué y para qué se hace. Por tanto, de alguna manera
hay que proponerse un objetivo o descripeidn de tarea finalizada. Asf, si
de lo que se trata a partir de unos datos consiste en construir progresiva-
mente la categoria cronoldgico-temporal del tiempo histdrico, se pueden
programar una serie de acciones para la elaboracién de un friso cronolo-
gico o linea de tiempo, pere al mismo tiempo hay que describir el resul-
tado final y €l nimero de variables que para una edad o nivel determina-
do esta representacion deberd tener.

A pesar de esta primera aproximacién, cuando se empiezan a observar
los procedimientos presentes en las diversas dreas de los curricula {en el
curriculum del MEC de Primaria se recogen 302 procedimientos sin cate-
gorizar conjuntamente con los contenidos declarativos o conceptuales),
aparece una clara indefinicién y ambigiiedad que dificulta y desmotiva
parcialmente el acceso a la secuenciacién. A menudo, en efecto, bajo el
epigrafe de procedimientos, se alude a realidades que dudosamente pue-

9 C. COLL (1986): Marc curricular per a I ensenyament obligatori. Barcelona.
Departament d’Ensenyament, p. 74.



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

Actividad de aprendizaje 4*

Ejemplo 1

Debhate en grupo para establecer [a causalidad de la
caida de la natalidad en los pafses occidentales a par-
tir de preguntas previas «;Por qué creéis que los ma-
trimonios actuales tienen pocos hijos?» «;Cudntos
hijos querriais tener si estuviérais en condiciones de
poderlos mantener y educar adecuadamente?» «;Por
qué este nimero y no otro mayor?», con duracién
prevista de seis minutos en equipos de seis personas

con puesta en comiin de las conclusiones

(Contenido
declarativo)

Y

Y

{Contenido
procedimental)

(Contenido
actitudinal}

Las causas del descen-
so del indice de natali-
dad en el mundo occi-
dental

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

Respeto hacia las opi-
niones claramente con-
trarias a las propias y
del turno de palabra

Actividad de aprendizaje ——}

Ejemplo 2

Toma de apuntes a propésito de la explicacién oral
del profesor/a sobre los hechos que caracterizan la
revolucién industrial en Inglaterra, con observacién
pautada posterior opcionalmente del video “La revo-

lucién industrial en Inglaterra™ (157).

(Contenido
declarativo}

(Contenido
procedimental)}

(Contenido
actitudinal)

Y

Los hechos tecnoldgi-
cos demogréficos, agra-
rios, comerciales, poli-
ticos y culturales que se
sucedieron en el siglo
xvil en Inglaterra.

Obtencidn de informa-
cidn a partir de registros
orales y gréficos (piza-
rra) simultineamente a
su almacenamiento sig-
nificativo en registros
escritos (apuntes).

Valoracién positiva de
la atenci6n. concentra-
cidn y silencio de acuer-
do con las pautas esta-
blecidas para este tipo
de actividades.
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den ser identificadas bajo el mismo nivel jerdrquico de clasificion®,

Otra de las dificultades afiadidas consiste en su falta de jerarquiza-
cién, sobre todo si los comparamos con los otros blogues de los conteni-
dos escolares, Asi, por ejemplo, resulta claro que los datos o hechos
constituyen los elementos mds concretos e incluso frecuentemente per-
ceptibles de la informacidén, mientras que los conceptos se sitian en un
nivel mayor de abstraccién y generalizacién, y finalmente, los princi-
pios, por su complejidad y finalidad abstracta, coronan la jerarquia. Atin
resulta mds claro en el caso del contenido actitudinal. Una norma, en la
practica, concreta una actitud —tendencia consistente y persistente a ac-
tuar de determinada manera ante determinados estimulos internos o ex-
ternos— en funcién de un valor, principio normative que se fundamenta
en sf mismo o en una creencia. Valores y creencias ocupan también la
parte mds abstracta de la jerarquizacién (Fig. 5). Nada de eso ocurre, por

Figura 5

PRINCIPIO (abstracto) VALOR (abstracto)

CONCEPTO ACTITUD

T o

HECHO/DATO (concreto) | NORMA (concreto)

il —————

10, En el Disefio Curricular Base del MEC se designan los contenidos procedimenta-
les en las pdginas 41 y 42 con una definicién pricticamente idéntica a Ia ya mencionada de
César Coll. A continuacién se explica que también son procedimientos las técnicas, las
destrezas y las estrategias. A continnacién avisa de que no se puede confundir procedi-
miento con una determinada metodologfa, y concluye que el procedimiente «es la destreza
que queremos ayudar a que el alumno constriya.» Por 1o tanto, podriamos concluir que si
se trata de una destreza ya no se trata de una estrategia, En el mismo Marc Curricular...
(Op. cii., p. 74} se dice textualmente: «Frecuentemente se utilizan los términes “destre-
za”, “técnica”, “métode” (la cursiva es nuesira) o incluso “estrategia” como sindnimos
de “procedimienio” ». Por su parte, el curriculum de Secundaria de la Comunidad
Autdnoma de Catalunya induce en este sentido igualmente a confusidn a pesar de su bre-
vedad, ya que reza: «Los procedimientos son un conjunto de técnicas, habilidades, estrate-
gias, tdcticas y métodos que asimila y usa el alumnado en su proceso de aprendizajes
(Introduccién comiin al Curricuium de Ciéncies Socials, Op. cit., p. 28). En el curriculum
de Primaria de la misma Comunidad el contenido procedimentat, una vez repetida la defi-
nicidn de César Coll, prosigue diciendo: «Comprenden las habilidades o capacidades bd-
sicas, las estrategias o conjunto de acciones que facilitan la resolucion de problemas di-
versos y las técnicas o actividades sistematizadas relacionadas con aprendizajes concre-
tos.» (Curricutum de Primaria, Op. cit., p. 25). Es preciso reconcer, a tenor de estos textos,
gue el paso progresivo a la concrecion y a la préctica del concepto de procedimiento es re-
almenie ambiguo ¥ un poco confuso.



ahora, con los procedimientos, probablemente porque la psicologia cog-
nitiva no estd atin en condiciones de establecer un medelo clare y mini-
mamente aceptado donde se describan los procesos mentales de las ope-
raciones de pensamiento. Se pueden describir facilmente, por gjemplo,
tos pasos para poner en marcha un ordenador o para operar con una gra-
badora de video porque constituyen acciones externas. Pero, en cambio,
no sabemos atin realmente qué secuencia mental se sigue en procedi-
mientos tales como la observacidn, la demostracion, la intepretacion o la
formulacién de hipdtesis.

Quizas sea por este motivo por lo que en el estado actual de la cues-
tion el término «procedimiento» presente problemas de polisemia y sea
objeto de muchas interpretaciones'. A pesar de todo, este galimatias ter-
minoldgico (que se ve agravado por el hecho de que no todos los autores
entienden lo mismo por cada vocablo como en el caso del término «es-
trategia») no deberia ser 6bice para reflexionar desde un punio de vista
did4ctico coémeo se pueden llevar a la prictica los procedimientos. Y en
segundo lugar, deber{amos experimentar realmente en nuesiras aulas
tanto los procedimientos comunes a diversas dreas como los especificos
de una disciplina concreta.

En resumen, podemos afirmar que, a pesar de las dificultades termi-
noldgicas y de la ausencia de una jerarquia (por lo menos en las fuentes
que hemos manejade), el aprendizaje y la ensefianza del conccimiento
procedimental ha de estar constituido por un sistema de acciones orde-
nadas en vistas a la obtencién de un objetivo. Para clarificar el panora-
ma, puede ser de ayuda el proceder a un intento de clasificacién de los
procedimientos a fin de acotar en lo posible la naturaleza de aquellos
que sean propios de la Historia.

3. Ensayo de clasificacion de los procedimientos
Parece que podriamos clasificar los procedimientos atendiendo a tres
criterios: 1) el grado de transversalidad (es decir, su validez operativa
para diversas disciplinas); 2) la naturaleza de sus acciones {fisicamente
externas o internas), y 3) el grado de exactitud o fijacién de las acciones
mismas. Estos tres criterios, a su vez, se podrian subdividir en simples y
complejos segin €l mimero y el grado de dificultad de las acciones (Fig.
6).

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

11 Hemos llegado a encontrar los siguientes términos que en la literatura especiatiza-
da aparecen come sinénimos de procedimientos: «destrezax, «técnicax, «método», «re-
glar, «estrategia», «proceso», «norman, «regla», «ticticar, «hdbito», «aptitud», «capaci-
dad» y «planes.
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Figura 6

LOS PROCEDIMIENTOS
{se pueden clasificar)
COMUNES

Procedimientos utilizados en diversas disciplinas. Su
tratamiento diddctico difiere en funcién de la natura-

Segiin el gr ado de leza del contenido conceptual

transversalidad ESPECIFICOS
Procedimientos derivados del método propio de una
disciplina concreta
MOTRICES

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

COGNITIVOS

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

ALGORITMICOS

Procedimientos ciyos pasos son nmuy exactos y una
) vez aprendidos aseguran siempre la obtencién del ob-
Segiin el grado de jetivo o tarea propuesta

exactitud y seguri- :
: HEUR
dad de obtencion LSHIEOS

del objetivo Procedimientos traducidos en secuerncias generales de
actuacién que se deben respetar pero que no explici-
tan como actuar con exactitnd y no aseguran la obten-
cién de la tarea propuesia.

Segiin la naturaleza
de las acciones

la comprensién lectora, la escritura, la toma de apuntes, la decodifica-
cién de un texto (pasar la informacién de un texto a un esquema), la cla-
sificacién, etc. El aprendizaje de este tipo de procedimientos (también
Ilamados «transversales» u «horizontales») dependen directamente de la
naturaleza del conocimiento declarativo al que se aplican (no se pueden
clasificar un grupo de hechos histdricos presentes en un texto en socia-
les, econdémicos, politicos y culturales si se ignora a qué responden estos
criterios). Suelen ser de este tipo las llamadas «estrategias de aprendiza-
jex, que a nuestro parecer deberfan programarse en el marco del Proyec-
to Curricular de Ceniro y a propédsito de los contenidos conceptuales
concretos de cada drea o disciplina®.

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



nuestro parecer, de su método particular. Asf, por ejemplo, la obtencidn
de informacion histérica a partir de fuentes primarias y/o secundarias o
la representacién gréfica de procesos de cambio histdrico mediante dia-
gramas constituirfan procedimientos especificos derivados del método
de la Historia, de la misma manera que Ia prdctica del calculo seria un
procedimiento especifico de 1as Matemiticas.

Segln la naturaleza de las acciones, también se pueden dividir los
procedimientos en motrices y cognitivos. En el primer caso, las acciones
son corporales, fisicas y observables directamente. En las dreas de
Educacién Fisica, Misica, Tecnologia y Educacién Visual y Plastica,
buena parte de los procedimientos son del primer tipo. En cambio, cuan-
do las acciones se realizan mediante operaciones simbdlicas o primor-
dialmente internas, habiamos de procedimientos cognitivos. En el drea
de Ciencias Sociales, la elaboracién de una maqueta o la realizacién de
un dibujo podria ser considerado un procedimiento motriz, mientras que
la aplicacidn de vocabulario histérico o la practica de la empatia perte-
necerfan al campo de los procedimientos cognitivos.

Finalmente, puede resultar iiti] 1a distincién entre los procedimientos
algoritmicos y los heuristicos. Los primeros —quizds los mas realmente
técnicos de todo lo que se considera procedimental— serian los sistemas
de acciones que se realizan siempre con la misma secuencia y que una
vez aprendidos aseguran siempre la obtencién de la meta perseguida.
Tal es el caso de las formas del calculo: una vez aprendida la técnica de
la multiplicacién de quebrados, se asegura siempre la obtencion del pro-
ducto final. No parece que en el campo de las ciencias humanas y socia-
les existan procedimientos especificos que se puedan calificar de algorit-
micos. En cambio, son procedimientos heur{sticos los que orientan un
sistema de acciones que hay que respetar, pero que en el curso de la ex-
periencia se pueden cambiar y no dicen con exactitud cémo se ha de ac-
tuar con precisidn en cada paso. Asi, por gjeniplo, el procedimiento para
realizar pequeflos trabajos de indagacién histérica consiste en los si-
guientes pasos: 1) Formulacion de hipdtesis; 2) Observacidn y recogida
de datos; 3) Confrontacidn de hipétesis y conjeturas; 4) Interpretacién
de los datos, y 5) Comunicacion de los resultados. Resulta evidente que

12 Hemos observade muchas veces el fracaso de los cursillos de técnicas de estudic
ofrecidos en los centros, tanto en la clase de tutoria como en actividades ejercidas en hora-
rios extraescolares. Probablemnte, la razdn se deba al hecho de que los alumnos y alumnas
que asistian a ellos desvinculaban las estrategias que les ensefiaban de las diversas discipli-
nas del Plan de Estudios. Estas estrategias de aprendizaje v estos cursos del Plan de
Estudios deberian, en nuestra opinidn, estar presentes dentro de la programacion de las dis-
tintas materias v de manera coordinada entre los distintos miembros del profesorado.
Sabemos que es dificil, pero nos parece la direccién adecuada.
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esta secuencia se ha de respetar si se quiere aplicar un procedimiento co-
herente de indagacidn, pero ni asegura que se llegue necesariamente a
verificar la hipdtesis de partida, ni que se obtengan los datos suficientes
para obtener la informacién minima ni que cada une de los cinco pasos
se pueda realizar de distintas maneras segin quicnes los atilicen.

4. Resumen

En este primer capitulo hemos precisado que no entendiamos procedi-
miento como el método didéctico de dar clase ni como actividad concre-
ta de aprendizaje. Dentro de nuestra concepeion didéctica, consideramos
los procedimientos como un contenido que hay que programar, ensefiar
y evaluar.

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

En tercer lugar se ha definido procedimiento como «un sistema de
acciones ordenadas en vistas a la obtencién de un objetivo», niicleo con-
ceptual que vamos a desarrollar en los préximos capitulos como punto
de partida a pesar de las dificultades que entrafia tanto la confusién ter-
minolégica de todos los vocablos que se predican del concepto de proce-
dimiento (destreza, estrategia, método, etc.) como de las dificultades de
Jjerarquizacién o secuencia ldgica.

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



2. LOS PROCEDIMIENTOS:
SECUENCIACION

Introduccién

Sihemos definido procedimiento en general «<como un sistema de accio-
nes ordenadas en vistas a la obtencion de un(os) objetivo(s)», parece cla-
1o que, antes de proceder a plantearnos su enseflanza, aprendizaje y eva-
luacion, deberiamos realizar dos operaciones previas una vez ¢nunciado
un procedimiento: su desglose en acciones ordenadas, por una parte, y €l
establecimiento de la meta por otra. La primera de las operaciones la co-
noceremos con el nombre de secuencia ldgica. La segunda operacion, es
decir, la deseripcién de la progresién de los potenciales resultados espe-
rados de aprendizaje de un mismo procedimiento a lo largo de las diver-
sas etapas educativas, la designaremos con el nombre de secuencia psi-
coldgica.

Como los procedimientos en las Ciencias Sociales en general y en la
Historia en particular son de de cardcter cognitivo y heuristico, de
acuerdo con la clasificacién efectuada en el capitulo anterior, tanto las
acciones (secuencia ldgica) como la sucesién de objetivos (secuencia
psicoldgica) deberdn estar sometidos siempre a debate v a contraste em-
pirico en funcidn de los resultados obtenidos en el aula y a partir de los
conocimientos declarativos existentes en los esquemas de conocimiento
de los alumnos.

En estos momentos no existen, que sepamos, repertorios diversos de
desgloses y secuencias de procedimientos en Historia. Por lo tanto, lo
que se va plantear en este capitulo no es otra cosa que una introduccién
al tema con la esperanza de generar un debate y una linea de indagacién
diddctica que se concrete en el mayor ndmero posible de ofertas, a poder
ser contrastadas empiricamente en el aula.

1. La secuencia légica

El desglose o el establecimiento de la serie de acciones de un procedi-
miento debe ser una etapa previa de trabajo en la preparacién de clases
para su enseflanza. Con demasiada frecuencia se pide al alumnado que
«observe mejor una obra de arte», que «argumente con mayor Tigor su
opinién a partir de unos textos» o que «describa con precisién unas imé-
genes de caricaturas politicas del siglo xrx usadas en clase como fuen-
tes», También el alumnado recibe con frecuencia mensajes de correc-
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¢ién en sus ejercicios escritos sobre un tema de Historia con frases tales
como «el tema no esta bien ordenado», «la introduccion es incorrecta» o
«no concluyes con precision». Acostumbrado a un ejercicio de caracter
repetitivo en la evaluacién de Historia, el alumnado no suele exigir que
se le expligue cémo se realiza una introduccién a un tema historico,
cémo se ordenan los conocimientos o cémo se elabora una conclusién
para no dejar colgado en el aire el tema objeto de transcripeion o resu-
men escrito. Hay gue reconocer que si los alumnos preguntaran por la
serie de acciones que hay que realizar para «ordenar», «introducir» o
«concluir» un tema de Historia, el problema didéctico para el profesora-
do serfa serio. No tanto por el hecho de que éste no disponga de recursos
para realizarlo por si mismo, sino porque el experto —en este caso ¢l pro-
fesor/a— probablemente tiene automatizadas las competencias de intro-
duccién, orden v conclusién. Otra dificultad, en otro tipo de competen-
cias del proceder (observacion, demostracion, descripcion...), reside en
la dificultad hasta el momenio de definir los pasos o acciones que com-
ponen dichos actos mentales'.

Para una didéctica de fos procedimientos parece, pues, necesario an-
tes de realizar los materiales diddcticos efectuar una preparacion de los
pasos o acciones ordenadas de cada procedimiento. A su vez parece in-
dicado también que deberiamos disponer para ello de una clasificacion
clara para organizar el saber procedimental desde su mayor nivel de abs-
traccion hasta la actividad de aprendizaje concreta que se realiza en el
aula. Por desgracia en estos momentos desconocemos la existencia de
criterios que sean comuninente aceptados para desglosar jerdrquicamen-
te los procedimnientos. Es por esto que nos atrevemos a proponer un es-
quema de trabajo basado mds en la intuicién de la prictica didéctica que
en el andlisis riguroso de una taxonomia, probabilidad que por ahora nos
vemos incapaces de llevar a cabo. Este esquema de trabajo, desde un
punto de vista diddctico, lo proponemos como herramienta aplicable por
¢l momento a los procedimientos en Historia y no pretendemos en abso-
luto dotarlo de validez universal alguna, ni para la Historia, ni mucho
menos para el concepto de procedimiento en general.

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

1 E. VALLS (1992); «Els procediments». En T. MAURIT et alt.: Els continguis esco-
lars. El tractament en el curriculum. Barcelona. Grad/ICE, p. 99-100.



MEC'y de la comunidad auténoma catalana, en algunas de las publica-
ciones oficiales, en propuestas de disefio general publicados en algunas
revistas y, finalmente, en diversos efemplos didéacticos concretos?.

En general, nos ha parecido que muchos enunciados del bloque de
Procedimientos en las publicaciones analizadas, tales como «Qbtencién
de informacion a partir de distintos tipos de fuente», «Identificacién de
categorfas temporales (ritmos, sucesién, simultaneidad, continuidad y
cambio, duracién)», «Explicacién multicausal», o «Indagacion e investi-
gacion», estarian situados en el nivel mas alto de la jerarquia conceptual
y podrian ser identificados fécilmente con algunas de las definiciones
conocidas como estrategias cognitivas. Si bien es cierto que el término
estrategia no tiene un sentido unfvoco actualmente en la psicologia cog-
nitiva®, podriamos concretar su definicién como «el arte de coordinar un
conjunto de acciones o sistemes de naturaleza mental con el fin de alcan-
zar uno o diversos objetivos». Asf, por ejemplo, el procedimiento «ob-
tencion de informacion a partir de distintos tipos de fuentes» supone en-
seflar y aprender, entre otras, las habilidades de identificar los tipos de
fuentes en funcién de su naturaleza, clasificarfas, determinar su grado de
fiabilidad, contrastar en su casoe las diversas informaciones que ofrecen,
situarlas en el conocimiento previo de tipo declarativo, ubicarlas en su
tiempo histérico y en su espacio, y sistematizarla para poder comunicar
ulteriormente los resultados obtenidos. Si combinamos todas estas ope-
raciones, alcanzaremos el objetivo de obtener una o diversas informa-
ciones de cardcter histérico. «Saber cdmo» obtener informacién a partir
de fuentes —sean primarias o secundarias, textuales o grificas, etc.— seria
uno de los fundamentos del método del historiador que, didicticamente
hablando, no parece posible obtener directamente en su globalidad a par-

2 Citamos a titulo orientativo algunas de las publicaciones analizadas, MEC (1989):
Disefio Curricular Base. Educactdn Primaria. Madrid, p, 95-130. MEC (1989): Disesio
Curricular Base. Educacién Primaria. Madrid, p. 272-370. Generalitat de Catalunya
(1992): Curriculim. Educacié Primiria. Barcelona, p. 38-47. Generalitat de Catalunya
(1993): Curriculum. ESO. Area de Ciéncies Socials. Barcelona, p, 42-43, 68-71, y 118-
120. MEC (1992): Area de Conocimiento del Medio. Madrid, p. 76-79. MEC (1992): Cien-
cias Socials, Geografia e Historia. Secundaria Obligatoria. Madrid, p. 51-98. MEC (1993):
Propuestas de Secuencia. Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Bscuela Espafiola,
Madrid. MEC (1993): Materiales diddcticos. Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 2°
ciclo. Secundaria Obligatoria. Madrid, p. 22-47. MEC (1993): Materiales Diddcticos.
Historia. Bachillerato, Madrid, p. 19-31, P, MARTIN (coord.} (1993): Ejemplificacidn de
unidades diddcticas para el drea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, Sintesis.
Madrid. También hemos consultado el nimero 213 de abril de 1993 de Cuadernos de
Pedagogia. en especial los diversos articulos de la seccién Tema del mes «;Qué historia
ensefiar?», coordinado por Carme Guimer4 (p. 7-35).

3 Véase E. VALLS (1993): Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evalug-
cidn, ICE/Horsorl. Barcelona, p. 51-64.

85



36

tir de un solo tipo de actividades de aprendizaje. Para ello podria resul-
tar, quizds, diddcticamente util desglosar cada una de estas estrategias
fundamentales de Ia Historia en diversos tipos de sistemas de acciones
mis precisos y facilmente transformables en diversas tipologias de acti-
vidades de aprendizaje. A falta de ofro apelativo mejor, hemos optado
por designar esta primera clasificacion con el nombre de téenicas.

Por técnicas, en el aprendizaje de la Historia, proponemos la desig-
nacién de un sistema de acciones ordenadas de acuerdo con la légica de
la Historia, decidido did4cticamente por el profesorado, con cuya aplica-
¢ién sistemdtica se podrian conseguir objetivos concretos por parte de
los alumnos. Asi, por ejemplo, la estrategia cognitiva «Identificacion de
categorias temporales (ritmos, sucesion, simultaneidad, continuidad y
cambio, duracién)»” podria desglosarse en diversas técnicas, una de las
cuales podria ser la elaboraci6n de lineas de tiempo o de frisos cronols-
gicos progresivamente complejos (Fig. 7).

No pretendemos ni tan s6lo insinuar que cada una de las posibles téc-
nicas secuenciadas a partir de los procedimientos especificos de la
Historia deban ser ensefiadas, practicadas y aprendidas por los estudian-
tes de las etapas no universitarias. A pesar de ello consideramos que se-
ria de interés didéctico tener un desglose en técnicas de cada procedi-
miento a fin de que se pudiera experimentar y, en consecuencia, debatir
cuéles resultan mas eficaces para el aprendizaje y los objectivos de la
ensefianza significativa de la Historia. Nuestra intuicién didéctica con-
siste en creer que la simultaneidad en el uso de las técnicas propuestas
en los contextos de informacién de hechos y explicaciones histéricas
permitirdn progresivamente la construccién en un grado determinado de
complejidad de la estrategia cognitiva, que denominamos procedimiento
en Historia. A titulo de metdfora, opinamos que podifa ocurrir en el apren-
dizaje de 1a Historia lo mismo que en el juego del ajedrez. De la misma
manera gue la estrategia del juego del ajedrez se aprende progresivamente
con la identificacién de los movimientos de las piezas en el tablero y con
la practica progresiva de técnicas concretas hasta llegar al dominio de su
combinatoria en funcién de los movimientos del adversario, asi la practica
progresiva de diversas técnicas de un procedimiento en Historia construi-
rian también su aprendizaje y posibilitarfan su uso combinado.

Finalmente, deberia decidirse, de acuerdo con la 16gica propia de la
epistemologia de la Historia, el orden de acciones o pasos concretos que
constituyen la técnica (Fig 8).

Asi, signiendo con algunos de los ejemplos anieriores, en el caso del
procedimiento «Obtencién de informacion a partir de distintos tipos de
fuente» se podria formular un tipo de desglose como el de la figura 9, en
la que explicitamos dos técnicas.



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

Identificacién de categorias temporales (ritmos, sucesién, simultaneidad,
continiidad y cambio, duracidn)

Técnicas

1. Clasificacién y ordenacidn temporal de un conjunto de fuentes primarias
o secundarias de distinta naturaleza (dibujos, fotografias, textos cortos, ar-
tefactos, etc.) con argumentacién del criterio y causas de su ordenacién.

2. Representacion grifica de la evolucion temporal de un objeto en ¢l tiempo.

3. Censtruceidn de representaciones graficas sobre la evolucién temporal de
la vida de una persona y de la de diversas generaciones.

4. Tdentificacién de continuidades y cambios en las ordenacienes temporales
de distintos objetos, artefactos o fuentes.

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

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

7. ldentificacidn a partir de fuentes de distinto tipo de elementos de larga du-
racién (por gjemplo, <l sistema de parentesco) y de corta duracién (hechos
politicos contemporneos).

8. Realizacidn de ejercicios matemadticos referidos al tiempo cronolégico a
partir de informacion histérica.
9. Ordenacion de afios, siglos y milenios en distintas informaciones histéri-

cas usando la convencion antes y después de Cristo (o antes y después de
nuestra Era),

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

L1, Ideniificacién y clasificacién de relatos en funcidn del ritmo temporal
que presentan.

12. Identificacién en relatos de realidades de larga duracién y de corta duracién.

Damos por supuesto que la derivacidn de técnicas y de ordenacidn
de sus acciones o pasos se puede hacer de muchas formas y que depen-
derd, en gran parte, de los criterios del profesorado, asi como de la etapa
y ciclo en el que se hallen los alumnos y las alumnas. En el ciclo inicial
o medio de Primaria, las diversas técnicas elegidas para construir el pro-
cedimiento en el alumnado tendrd, 16gicamente, un menor nimero de
pasos ¢ acciones que la misma técnica en la Secundaria Obligatoria o en
el Bachillerato. Puede darse el caso de que la derivacion técnica de un
procedimiento sea mds compleja y precise una jerarquizacién de pasos

£ij



38

Fig. 8. Del enunciado del Procedimiento a la secuencia de acciones. Esquema
tedrico.

PROCEDIMIENTO TECNICAS ACCIONES o PASOS

Procedimiento 1 Técnica 1 Accion 12
Accitn 22
Accién 3*
Accién n

Técnica 2 Accion 12
Accion 2*
Accién 32
Accién n

Técnica 3 Accitn 12
Accidn 2%
Accidn 32
Accién n

Técnica 4 Accion 12
Accion 22
Accién 3*
Aceién n

Técnican Accion 12
Accidén 2?
Accidn 3%
Accitn n

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

Como puede observarse, la complejidad de la i€cnica precisa en este
caso una primera clasificacién de bloques de acciones que, a su vez, se
secuencian en diversas subacciones mas concretas. Los dos primeros
bloques de acciones (designados quizas excesivamente como «lectura

4 La elaboracion, contraste empirico y posterior debate de esta secuencia compleja de
acciones fue aportada por Roser Reynal y Josep M* Escoda, profesores de Geografia e
Historia en el IB. Mila i Fontanals de Barcelona, en el marco de ug curse de formacién
permanente sobre Procedimientos impartide por Cristdfol-A. Trepat por encargo del ICE
de la Universidad de Barceiona en Enerc-Mayo de 1993.



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

PROCEDI- | TECNICAS ACCIONES o PASOS
MIENTO
Obtencién Técnica 1: 1. Identificacién de la fuente como pri-
de informa- | Clasificacién de | maria o secundaria.
cién a partir | las fuentes 2. Argumentacién de la razén de la cla-
de distintos sificacion anterior.
tipos de 3. Identificacién de la naturaleza de la
fuente fuente (textual, icénica, objetual, etc.).
4. Argumentacion de las razones de la
clasificacion anterior.
5. Explicitacién del tipo de fuente (si es,
por ejempio, primaria y textual: carta,
diario, articilo de prensa, crénica, etc.).
6. Comentario sobre el grado de fiabili-
dad a priori.
Técnica 2; Accién 1®
Lectura y anili- | Accién 22
sis de fuentes es- | Accién 38
critas Accidénn
Técnica 3: Accidn 12
Lectera y anali- | Accién 2¢
sis de imagenes Accifn 3°
Accién n

Técnica 4:
Lectura y anali-
sis de fuentes es-
tadisticas y gra-
ficas

1. Indicacién del tema que se refleja en
el grafico.

2. Identificacion de las variables. en
caso de que exista mds de una,

3. Descripcién de las oscilaciones ob-
servadas.

4. Comparacién de las variables (s1 hay
mas de una).

5. Indicacidn de las causas de las oscila-
ciones evocando los conocimientos de-
clarativos adquiridos.

6. Indicacion o previsién de consecuen-
cias respecto de la informacién de la
grafica.

Técnica 3: Accién 12
Lectura y anali- | Accidn 2*
sis de mapas his- | Accién 3*
toricos Accidénn
Técnica n Accién [2
Accién 22
Accién 32

Accidn n
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Fig. 10,

Uso, proceso y comunicacién de resultados
a partir de fuentes histdricas

Técnica 2: Lectura, andlisis y comunicacién de resultados a partir de fuentes
textuales de naturaleza historica.

Acciones ordenadas
1. Lectura mecdnica.

Subdivision de las acciones
1. Lectara individual del texto.
2. Lectura en voz alta del texto por parte de un
alumno/a mientras los demds siguen en silencio.
3. Lectura del texto por parrafos atendiendo a:

+ Entonacidn.

= Puntuacién.

+ Pausas.
4, Lectura del texto.

2. Lectura comprensiva,

1. Identificacién de palabras desconocidas.

2. Busqueda de significados en un dicionario o
peiicion de respuesta a compafieros/as.

3. Respuesta a cuestionarios sobre comprension.
4. Realizacién de parrillas o establecimiento de
relaciones entre columnas de palabras distintas.
5. Elaboracion de un ttulo del texto y posterior
justificacion.

3. Identificacion de los
conceptos historicos.

1. Division del texto en unidades temdticas.

2. Subrayado de las palabras clave.

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

4. Identificacién del espacio (situacién de topé-
nimes en un mapa mudo si el texto lo permite).

5. Situacién de los hechos o conceptos identifi-
cados en un friso cronolégico.

4. Establecimiento de

relaciones intertextuales.

1, Clasificacion de la naturaleza de los concepios
histdricos identificados a través de una parrilla
{politicos, sociales, econdmicos, cientificos,
artfsticos v culturales).

2. Elaboracidn de un friso cronolégico simultinco
de los prinicpales conceptos de la parrilla.

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

4. Bstablecimiento de contrastes sobre las visiones
de los antores de los textos {si se trabajo con mds
de uno).

5. Elaboracién de mapas conceptuales de todos los
textos).

6. Resumen ordenado de los conceptos de los textos.
7. Memorizacién de los principales conceptos que
se han ordenado en el resumen.




mecanica» ¥ «lectura comprensiva») no constituyen propiamente un
contenido técnico que constituya por si mismo un objeto de aprendizaje
propio de la Historia. Se corresponderfan probablemente, més precisa-
mente, con el término «recursos diddcticos» usados por el profesorado y
propuestos al alumnado para provocar su aprendizaje. En cambio, el ter-
cero y cuarto blogues de acciones, en la medida que constituyan la serie
ordenada de acciones que los alumnos deben realizar ante un texto para
producir un nuevo saber declarativo, podrian considerarse plenamente
dentro del concepto de aprendizaje de procedimientos. Probablemente
también podrian entenderse como técnicas conscientes de aprendizaje.

No entramos ahora aqui a valorar el mayor o menor grado de calidad
o eficiencia de esta serie de acciones. Simplemente, las proponemos
como ejemplos de la préctica del profesorado para dotar de virtualidad
didéctica el nuevo contenido procedimental de los curricula de Historia
en el marco de nuestra propuesta de trabajo.

Otro sistema de desglosar los procedimientos en Historia podrfa dar-
se a partir de las tres calegorfas bdsicas del proceder cognitivo en cual-
quier disciplina cientifica (obtencién, procesamiento y comunicacién de
la informacion) afiadiéndole un elemento sumamente especifico de la
Historia que podriamos designar como «conciencia temporal y tiempo
histdrico». A partir de cada una de estas cuatro categorfas se podrian de-
rivar bloques de técnicas que, a su vez, aisladas podrian desglosarse en
series de acciones ordenades. Véase a titulo de ensayo cémo se podria
realizar una aproximacién al enunciado y secuencia general de lo proce-
dimental en Historia en el enunciade del procedimiento «obtencién de
informacién de naturaleza histérica» (Fig. 11).

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

Fig. 11

Procedimiento 2: Obtencidn de informacion histérica.

1. Utilitzacion de fuentes primarias y secundarias, sean textuales, documen-
tales, grificas, cartogrédficas o numeéricas para la obtencién de la informa-
cién de naturaleza histérica.

2. Utilizacién de técnicas de observacién directa para la obtencién de infor-
macién de naturaleza histérica.

3. Utilizacién de técnicas de observacién indirecta para la obtencién de in-
formacién de naturaleza histdrica.

4, Formulacién y disefio de preguntas o hipdtesis.
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nicas en sistemas ordenados de acciones que fueran traducibles a activi-
dades concretas de aprendizaje dentro de una programacidn general.

2. La secuencia psicologica

En el planteamiento de la derivacion en técnicas de los procedimientos
entendidos como estrategias cognitivas hemos insistido en la necesidad
de concretar acciones ordenadas. Bl nimero de estas acciones o la posi-
bilidad de aprender progresivamente una combinacién de diversas técni-
cas en una composicién compleja puede ser distinta segin el ciclo o la
etapa que curse el alumnado. Somos del parecer de que el enunciado del
procedimiento es el mismo tanto en la ensefianza primaria como en la
ensefianza superior. Ocurre en este aspecto algo semejante a lo del con-
tenido conceptual: el enunciado puede ser el mismo (el descubrimiento
de América), pero el grado y el tipo del aprendizaje dependerd, entre
otras cosas, del nivel que curse el alumnado.

Es de suponer que para el profesorado de Primaria y de Secundaria
podria ser de interés, en orden a la elaboracién del Proyecto Curricular
de Centro (PCC), disponer de una seric de posibilidades avaladas por las
teorfas del aprendizaje en relacién a los resultados esperados del alum-
nado. En otras palabras, se trata de tener una descripcién de posibles re-
suliados de aprendizaje en complejidad progresiva respecto del enuncia-
do de un procedimiento. Este resultado posible de aprendizaje adopta la
forma de un «criterio de evaluacién» (o de «objetiva terminal» en la ter-
minologia curricular de Catalunya).

Es preciso advertir que la biisqueda y formulacién de estas taxono-
mias de resultados de aprendizaje no son metas inamovibles de caricter
conductista, sino posibilidades derivadas de las teorias del aprendizaje
contrastadas por la experiencia empirica de otros paises. Su valor es me-
ramente orientativo y, ademds, tiene en cuenta lo que en lenguaje mas
cologuial podrfamos calificar de «ecologfa» o capacidad de adaptacion
del alumnado. No todos los alumnos y las alumnas pueden saber lo mis-
mo, de la misma manera y al mismo tiempo. Sin embargo, puede resul-
tar orientador para realizar y planificar nuesiro trabajo en el aula de
Historia contar con indicaciones que nos permitan avanzar en nuestro
oficio de facilitadores e instructores del aprendizaje de la misma.

Al mismo tiempo, trabajar en la biisqueda de resultados operativos
progresivamente complejos respecto a un mismo procedimiento puede te-
ner la virtud de sugerir proyectos curriculares de centro que superen la
unidad de programacién «curso anual» para intentar la composicion de
una estructura de ciclo, de etapa e incluso de toda la ensefianza no univer-
sitaria en lo que concierne al aprendizaje de la Historia. Sin olvidar, en la
aplicacién de [a ensefianza de procedimientos, el principio de recurrencia.



Como ejemplo de esta secuencia psicolSgica a propésito de los pro-
cedimientos, hemos adaptado y reelaborado una serie tomada parcial-
mente del reciente National Curriculum de Inglaterra y Gales (1991)°.

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

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

A continuacién mostramos, como ejemplo, el desarrollo de esta se-
cuencia psicoldgica a propdsito del procedimiento de la Historia que, de

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

Ciclos Ajfiog de edad Niveles

Ciclo 1 (Primaria) 6 a 8 afios 1y 2(%)

Ciclo 2 (Primaria) 8 a 10 afios 2y 3

Ciclo 3 {Primaria) 10 a 12 afios 3,4v5

Ciclo 4 {(Secundaria) 12 a 14 afios 3,4,5,6y7

Ciclo 5 (Secundaria) 14 a 16 afios 4,5,6,7,8,9y10
(*) En negrita, los niveles propios de cada cicle.

5. History in the National Curriculum (England). Department of BEducation and
Science. HMSO, Marzo 1991, pigs. 9 v 10.
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momento, damos en llamar «uso de fuentes histéricas» (en este caso de
caracter primario) y que se refiere a la capacidad que permite identificar,
procesar y comunicar resultados a partir de diversos tipos de fuentes. Se
supone siempre que los resultados de aprendizaje de este procedimiento
estdn en relacion con la informacion de hechos y conceptos proporciona-
da en clase previa y/o simultdneamente y, por supuesto también, en la
activacién sincrénica en el alumnado de su saber declarativo. Asi, pues,
en relacién al «Uso de fuentes histéricas», los alumnos y alumnas podri-
an ser capaces de emplear el contenido de la figura 13.

Insistimos en que esta secuencia psicoldgica acerca del nso de fuen-
tes histdricas en los alumnos de la ensefianza obligatoria es, simplemen-
te, indicativa, y deberia constituir inicamente una herramienta de refle-
xién, contraste y trabajo para la programacioén de la Historia desde un
punto de vista procedimental. Estamos convencidos de que si de cada
procedimiento tenemos un listado de téenicas correctamente desglosa-
das ¥ un repertorio de posibles resultados de aprendizaje, la toma de de-
cisiones y el disedio de las tareas pueden resultar mds ficiles para los
equipos de profesores.

Si, por el contrario, alguien interpreta estos listados como paradig-
mas de validez universal y se obsesiona en su aplicacién mecdnica mas

Fig. 13
Edad: de 6 2 8 afos.
Nivel Nivel 1 Nivel 2
Objetivo Comunicar informacion Identificar la ayuda que la fuen-
adquirida a partir de una te proporciona para responder
fuente histérica. preguntas acerca del pasado.
Ejemplo Hablar sobre lo que se ve Mostrar como los artefactos de
en una forografia antigua un musec u OF0S que podemos
ensefiar responden a pregunias
semejantes a «jcémo cocinaba
I gente antes de que hubiera
gas o electricidad? »,
Edad: de 8 a 10 ahos.
Nivel Nivel 3
Ohjetivo Deducir conclusiones sencillas a partir de fuentes histéricas.
Ejemplo Elaborar oralmente deducciones sencillas sobre los grupos
sociales de principios de siglo fijindose en los vestidos de
la gente en un conjunto de fotografias de la misma época.




Edad: de 10 a 12 aiios.

Nivel Nivel 4 Nivel 5
Ohjetive Obtener informacidn de diver-| Comentar la utilidad de una fuente
508 aspectos expresados con- | histdrica en refacidn a su conteni-
juntamente a partir de diferen-| do como testimonio para un traba-
tes fuentes histdricas. jo de indagacién concreto.
Ejemple Usar informaciones de dia- Comentar como la informacion
rios antiguos, fotografias y nbtenida q partir de una visita a
mapas pard describir la vida un lugar historico {casa de campo,
en una calle de una localidad monasterio, castillo, fabrica deci-
de los afos 20. mondnica...) puede wiilizarse para
evocar o reconstruir la forma de
vida de sus antiguos habitantes.
Edad: de 12 a 14 aios.
Nivel Nivel 6 Nivel 7
Objetivo Comparar Ia utilidad de dis- Emitir juicios sencillos sobre
tintas fuentes histdricas, pre- | la fiabilidad y el valor de las
via clasificacién en prima- fuentes histdricas en relacidn
rias y secundarias, como a las circunstancias en que
testimonio para una indaga- se produjeron.
cidn concreta,
Ejemplo Comentar las ventajas e Explicar porgué la fiabilidad o
inconvenienes de las fuentes | informacidn derivadas de los viejos
escritas y las impresiones diarios de principios del siglo xx
artisticas que relatan la to- pueden depender de la manera
ma de la Basiilla durante el de ser del escritor, de guien era el
aiio 1789, propietario del periddice y del pen-
samiento del jefe de redaccidn.
Edad: de 14 a 16 afios
Nivel Nivel 8 Nivel 9 Nivel 10
Objetivo | Mostrar como una fuente | Explicar oralmente o por | Explicar la problemitica
que no es digna de con- | eserito que una fuente naturaleza de los testi-
fianza por lo que afirma | puede ser mds ¢ menos monios histéricos mos-
puede er (til para extraer | evaluable en funcidn de rando una conciencia
de ella informacién ias preguntas que se le segiin la cuaf los juicios
veridica. dirfjan (qué, cudndo, cdémo, | basados en fuentes
dénde, quién, por qué, histdricas pueden ser
para qué, etc.). provisionales.
Ejemplo | Mostrar cdmo la propa- | Analizar un informe narra- | Explicar como las limi-

ganda de los paises com-
hatientes durante la Se-
gunda Guerra Mundial
puede ifuminar acerca de
las actitudes y las ideclo-
gias de los enemigos aiin
cuando faiseen lo gue
digan.

tivo sabre el Crac de Wall
Street durante el afio 1929
a fin de identificar sus
CAUSES.

taciones de las uentes
relativas a la «Revoiit-
cidn cultural» dificultan
la formacidn de una
imagen completa del pa-
pel que tuvo en la Ching
de su tiempo.
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alld del enunciado de unas hipétesis de trabajo didéctico, habra, sin duda,
pervertido el mévil de nuestras intenciones.

3. Resumen

En este segundo capitulo hemos analizado los dos micleos conceptuales
de la definicitn genérica de procedimiento. Por una parte, lo que se re-
fiere a «sistema de acciones ordenadas» y, por otra parte, el micleo
«orientadas a una meta».

Por esto hemos planteado las dos operaciones que, a nuestro enten-
der, se deberfan realizar con los enunciados procedimentales: su desglo-
se o derivacidn en técnicas y, a su vez, en acciones ordenadas y su se-
cuenciacién psicolégica en metas o descripcién de resultados posibles
de aprendizaje.

Estas dos operaciones han supuesto 1a identificacidn de los enuncia-
dos procedimentales en Historia con los que la psicologia designa como
estrategias cognitivas o arte de combinar diversas variables o sistemas
de acciones para obtener un resultado.

Finalmente, con ejemplos de la disciplina de Historia, hemos proce-
dido a ejemplificar diversas posibilidades de desglose técnico de algu-
nos procedimientos en Historia asi como a proponer, también a titulo de
gjemplo, una secuenciacidn psicoldgica del uso de fuentes primarias
adaptada a nuestro sistema educativo y en el marco de la teorfa expuesta
en este capitulo,

Se ha insistido, finalmente, en el hecho de que estas propuestas, rea-
lizadas desde el punto de vista de intuicién diddctica, constituyen hipo-
tesis de trabajo v, en su caso, herramientas al servicio del profesorado de
Historia para la reflexién y programacién de los nuevos contenidos.



3. ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE
LOS PROCEDIMIENTOS

Introduccién

Estd muy extendida la opinién segin la cual el aprendizaje de los proce-
dimientos, especialmente en algunas dreas de conocimiento, como la
Historia, no precisa una accién programada e intencicnada de la instruc-
cion. Son muchos los profesores y profesoras que remiten a una practica
intuitiva el aprendizaje de las técnicas. Y si bien es cierto que se han
aprendido —hemos aprendido— saberes procedimentales a partir del saber
declarativo y de las prdcticas propuestas por el protesorado, parece que
un esfuerzo instructivo, intencional y consciente del saber procedimen-
tal habria mejorado a todas luces nuestros rendimientos y habria propi-
ciado posiblemente, a su vez, una mayor produccién de conocimientos
declarativos. En el caso de la disciplina de 1a Historia, como tendremos
ocasién de considerar més adelante, este aprendizaje procedimental en
las etapas no universitarias (y aun en las universitarias) ha brillado por
su ausencia.

A tenor de lo explicitado en capitulos anteriores. nuestro criterio es
que la ensefianza de los procedimientos debe planificarse intencional-
mente y debe ser objeto de instruccidn especifica. A pesar de ello, la en-
sefianza del saber procedimental ha de estar intimamente implicada en la
programacion de contenidos factuales y conceptuales. Es a propésito de
estos contenidos declarativos por lo que hay que propomner, a nuestro pa-
recer, la ensefianza y aprendizaje de los procedimientos.

Plantearemos, a continuacién, en este capitulo, los mecanismos ge-
nerales del aprendizaje de los procedimientos y uno de los métodos de
ensefianza ejemplificado en un caso concreto experimentado y contras-
tado en 12 de BUP y en primer curso de Secundaria Obligatoria. Pro-
seguiremos con una breve consideracion sobre técnicas que precisan una
enseflanza progresiva a lo largo de una etapa y, finalmente, propondre-
mos una manera sencilla de programacion (entre otras posibles} que in-
cluya la planificacidn del aprendizaje de procedimientos,

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

1. El aprendizaje del saber procedimental

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

Al parecer, las personas consiruimos saberes procedimentales si-
guiendo cuatro fases bésicas: 1) la identificacion de patrones o clasifica-
cidn, 2) la verbalizacion de las secuencias de acciones, 3) la procedi-
mentalizacién y, finalmente, 4) la composicién®. Para ejemplificar estas
cuatro efapas imaginemos o recordemos nuestros aprendizajes de con-
duccion de automdviles o de nuestros primeros pasos por el ordenador y
por el primer procesador informético de textos.

1. La llamada «identificacién de patrones» seria la primera compe-
tencia que se deberfa adquirir. Para ello es necesario aplicar criterios de
identificacién, clasificacidn y, si la disciplina lo permite, de jerarquiza-
cién. Asf pues, y signiendo con uno de los ejemplos anteriores, antes de
operar con un procesador de texios es necesario conocer los elementos
de un ordenador convencional (encendido del sistema, encendido de
pantalla, teclado, boca de diskette, memoria RAM, disco duro, etc.) ¥
sus subelementos (del teclado, por ejemplo: las teclas de funcidn, las
normales de una méquina de escribir, la tecla Enter, la tecla Alt, blogque-
desplazamiento, etc.). Una vez identificados los patrones, estarfamos en
condiciones de entender o establecer el orden o secuencia de acciones de

1. En este libro, escrito siempre desde el punto de vista didictico, nos vemnos obliga-
dos constantemente a simplificar complejos y ricos resultados de la psicologia cognitiva
asi como sus debates internos entre distintas escuelas. En la media que intentamos concre-
tar al mdximo aspectos de ensefianza y aprendizaje de usa sola disciplina no tenemos mds
remedio que reducir un poco “catequéticamente” el discurso de la psicologia, De momento
vamos a segulir en este ensayo posiciones tradicionales en la ensefianza de procedimientos
—~aunque no sean tradicionalmente aplicados en nuestras aulas— y vamos omitir necesaria-
mente las complejidades y matices del dicurso psicol6gico actual. Para los interesados en
tener una sintesis del estado de la cuestién, v ademds gozar con su lectura, les proponemos
el articulo de M. ASENSIO: “Los amtdmatas de Hefesto o el procedimiento para crear se-
res procedimentales” en Iber. Didéctica de las Ciencias Sociales, la Geografia y 1a Historia.
Barcelona. nim. 2. 1994,

2. Véase para mayor detalle ia cbra de Ellen D. GAGNE: La psicologiu cognitiva del
aprendizaje escolar. Madrid. Visor. 1991, pags. 165-209.



un programa informético concreto. La serie de pasos para actuar seria,
en un principio, de pocas acciones y referida a las tareas que permiten un
mayor nimere de posibilidades generales. Nadie empezar, por ejemplo,
el aprendizaje de su primer procesador de textos por la secuencia de accio-
nes que permite actualizar las macros. La llamada identificacién de patro-
nes y la clasificacién nos permiten, pues, establecer secuencias de acciones.

2. Ordinariamente, la segunda fase de aprendizaje procedimental se
realiza a partir de la instruccién verbal de la secuencia de pasos (externa,
por la accién de un profesor/a, o bien mediante un manual que nos per-
mita el autodidactismo). Asf pues, verbalizamos el orden de pasos antes
de proceder a su puesta en préctica. De esta manera, por ejemplo, en el
aprendizaje de la conduccién de vehiculos, antes de efectuar el arranque
del coche identificamos las partes (starter, llave de contacto, embrague,
cambio de marchas, freno de mano, acelerador...) y después verbaliza-
mos el orden de acciones para poner en marcha el automévil (primero
introducir la llave, pisar el embrague, quitar la marcha opcionalmente
puesta, dejar la palanca de las marchas en posicién de punto muerto, ac-
tivar e} mecanismo de encendido del starler, girar la llave en el sentido
de las agujas del reloj y simultineamente presionar levemente el pedal
del acelerador, tc.).

3. En una tercera fase se procede a poner en prictica (procedimenta-
lizacidn) los pasos verbalizados previamente. La prelacién de lo declara-
tivo a la realizacion de la secuencia de acciones parece demostrarse en el
hecho de que, con frecuencia, solemos verbalizar en voz baja lo que ha-
cemos al principio de esta fase de aprendizaje. Asf, por ejemplo, se ha
observado que los mismos adultos durante el aprendizaje del uso de un
procesador de textos frecuentemente verbalizan en voz baja las intencio-
nes y la secuencia de acciones (incluso cuando practican el ensayo-error)
mientras pretenden conseguir una meta determinada (por ejemplo, «para
salir de este archivo e ir al otro, primero he de..., después voy a... vy de-
pucs he de activar..., etc.»). Podemos decir que una secuencia de accio-
nes esté aprendida cuando su uso pricticamente se ha automatizado. Una
de las dificultades que se ha detectado con frecuencia en la ensefianza de
los procedimientos reside precisamente en el hecho de que los expertos,
por lo general, tienen automatizado su saber procedimental, cuya res-
puesta a los estimulos volitivos o del entorno se produce de manera au-
tomatica y directa sin pasar previamente por la memeria operativa, Nos
explicamos,

Parece que el saber declarativo (por ejemplo, todo lo que sabemos
significativamente del feudalismo) se almacena en forma de imdgenes
y/o redes proposicionales (esquemas y mapas conceptuales relacionados
entre si y jerarquizados) en un depésito que se llama la memoria a largo
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plazo. Para recuperar dicho conocimiento lo decodificamos y lo vamos
haciendo emerger a un registro consciente, relativamente limitado de ca-
pacidad, gue se designa con el nombre de memoria operativa. El saber
procedimental, por el contrario, también almacenado en la memoria a
largo plazo, emerge directamente en secuencias de acciones sin pasar
previamente por la consciencia de la memoria operativa (Fig, 14). Asi
pues, si para ensefar determinado procedimiento uno de los caminos tra-
dicionales consiste en verbalizar el orden de las acciones, es normal que
el profesorado se vea habitualmente con dificultades para realizarlo.
Sabe c6mo hacerlo, puesto que lo hace, pero le resulta dificil —como a
cualquier otro experto— ordenar verbalmente dichas acciones. J. L. Pozo
propone, para ejemplificar esta diffcultad, que intentemos verbalizar los
pasos mediante los cuales se realiza el nudo de un zapato. Todos sabe-
mos c6mo hacer el nudo de un zapato, pero dificilmente sabriamos ver-
balizar espontineamente los pasos por orden correcto si no es a base de
imaginar reproductivamente el proceso con mucha concentracion y al
mismo tiempo disponiendo de un cordén o algo similar para realizarlo.

4, Una cuarta fase del aprendizaje procedimental seria dada por la
combinacién de las distintas técnicas aprendidas en la fase anterior. Es
lo que algunos psicélogos cognitivos designan con el nombre de compo-
sicién. Consistirfa en la combinacion adecuada de distintas técnicas apren-
didas en [a fase anterior de aprendizaje con un nivel 6ptimo de automatiza-
cién. Saber cémo conducir un vehiculo o como operar con un procesador
de texios presupone cominmente la antomatizacién de la combinacion de
acciones. Cuando conducimos podemoes pensar en otras cosas, escuchar la
radio o hablar con oira persona sin necesidad de estar verbalizando cons-
cientemente }os pasos que se deben realizar y cémo se deben combinar es-
tratégicamente en cada una de las situaciones ordinarias de conduccion.

En nuestra manera actual de ver las cosas, nos parece que el enunciado
més general de los procedimientos en Historia, en la préctica, vendria a ser
lo que en psicologia se ha designado con el nombre de composicion. La
composicién equivaldria a lo que en el capftulo anterior hemos llamado es-
trategia cognitiva y cada uno de los sistemas de acciones de la fase tercera
vendria a ser lo que hemos propuesto designar con el nombre de técnicas.

Somos conscientes de que este esquema de cuatro etapas (identifica-
cién de patrones/verbalizacién de secuencias de accién/ procedimentali-
zacién préactica/composicidn) presenta numerosas modalidades, algunas
dudas y, por supuesto, problemas. No obstante, creemos que puede re-
sultar Gtil como punto de partida para llegar a concretar la enseftanza
procedimental en Historia. A pesar de sus limites y de sus insuficiencias
(y de nuestras ignorancias), hemos optado por seguir el esquema hasta
donde éste nos permita llegar.
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Desde el entorno, los receptores (las unidades fisicas de nuestro cuerpo: los
huesos del ofdo medio, efc.) reciben los impulsos ffsicos en forma de energfa.
Desde estos érganos, los impulsos transformados en una forma comiin pasan al re-
gistro sensorial del sisterna nervioso central. Una parte de esta informacion senso-
rial se almacena en forma de imagen o de proposicion (o ambas formas a la vez)
en la memoria a corto plazo o memeria operativa, de capacidad limitada, En caso
de que se realicen actividades de aprendizaje, la informacion de la memoria opera-
tiva se codifica en un depdsito conocido con el nombre de memoria a largo plazo,
de capacidad muy ammplia. En caso contrario se olvida y desaparece del sisterna.

En la memoria a largo plazo se almacenan los conocimientos declarativos
(en forma de proposiciones y/o imdgenes) y los conocimientos procedimenta-
les (designados con el nombre de producciones o secuencias de acciones).
Cuando se quieren activar dichos conocimientos almacenados para responder
al entorno, fos conocimientos declarativos han de pasar por la memoria ope-
rativa (lugar de las operaciones mentales conscientes), de ahi pasar al genera-
dor de respuestas del sistermna nervioso, que traduce la actividad que debe rea-
lizar a los efectores (es decir, en la escuela se trataria de los musculos de bra-
Z0s y manos para escribir o el aparato vocal para hablar).

Obsérvese, seglin esta teorfa, que la recuperacién de los conocimientos pro-
cedimentales actian directamente sobre el generador de respuestas de manera au-
tomdtica sin pasar por la memeoria operativa. Este automatisme, en los expertos es
uno de los aspectos que dificulta la ensefianza y verbalizacidn de los procedi-
mientos,

{(Reelaboracién a partir de BE. D. GAGNE (1991): La psicologia cognitiva del
aprendizaje escolar. Madrid. Visor, p. 44-47 y 118,)Fig. 2.
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2. La enseiianza de los procedimientos

La ensefianza de las diversas técnicas en que se haya desglosado un pro-
cedimiento puede regirse por diversos métedos. E. Valls, signiendo a
Nisbet y Shucksmith, sefiala tres grupos de metodologias: Ia ensefianza
directa, la instruccién por modelamiento y la induccion a la reflexion®,
De hecho, no son vias opuestas, sino complementarias, y habitualmente
el profesorado las usa de manera combinatoria. En nuestro afdn de con-
cretar al mdximo posible, nos vamos a referir exclusivamente a la ense-
flanza directa combinada con la instruccidén por modelamiento, es decir,
a la verbalizacion por parte del profesorado con propuesta simultdnea de
actividades guiadas para el alumnado.

A nuestro entender, la ensefianza de una técnica concreta, en el mo-
delo que hemos querido desarrollar, pasarfa por seis fases, la primera de
la cuales consistiria en la evaluacién inicial para asegurar la existencia
de los prerrequisitos basicos sobre los que plantear la informacién nueva
(Fig. 15).

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

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

12 FASE |Evaluacion inicial de los prerrequisitos indispensables para poder
efectuar un puente cognitivo con la nueva informacidn.

22 FASE | Establecer previamente al acto docente la manera concreta de
practicar un sistema de acciones a partir de los conocimientos pre-
vios evaluados en Ia fase anterior.

3* FASE | Exposicién verbalizada por parte del profescrado de los pasos por
orden a propdsito de un contenido conceptual determinado de la
programacion.

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

5° FASE | Accitn de los alumnos en grupos espontdneos o guiados.
Puede utilizarse para efectuar un seguimiento del proceso en un
registro adecuado (evaluacién formativa).

6 FASE | Los alumnnos realizan una actividad de aprendizaje individualmen-
te con correccidn posterior del profesorado.

3. E. VALLS: Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evaluacién. Barcelona.
ICE/Horsori. 1993, pdg. 180.



patrones. Efectivamente, sin una clasificacion de los elementos basicos
previos a la secuencia de acciones, resulta imposible que ésta sea apren-
dida o ejecutada. Uno de los defectos mds sistemdticos que hemos ob-
servado en la ensefianza de 1a Historia, tanto en nuestra prctica como en
la de numerosos compafieros y compafieras que asi lo han reconocido,
consiste en presuponer habitualmente en los alumnos unos conocimien-
tos que no se tienen en realidad. Es posible que muchos profesores y pro-
fesoras crean, por ejemplo, que las alumnas v los alumnos recién llega-
dos a 1% de BUP dominan operativamente los conceptos de siglo, mile-
nio, antes y después de Cristo, asi como cualquier periodizacion de la
Historia. Esta suposicién, que con frecuencia no es cierta, a menudo im-
pide que los hechos y conceptos previos que se ofrecen como nueva in-
formacién se almacenen significativamente en las redes de concimiento
de los alumnos, Para proceder a esta identificacidn es necesario arbitrar
algunas actividades de evaluacién inicial. Estas actividades no necesa-
riamente han de suponer un ejercicio de correccion escrita, Pueden, sim-
plemente, realizarse en el aula y luego comentar sus resultados oralmen-
te o incidir con nuevas pregunias segin los resultados que se obtengan.
Muchas de las veces en el antiguo 1¢ de BUP, asentar y operar con las
competencias cronoldgicas bisicas era cuestién de poco tiempo. Sin em-
bargo, siempre resulté aleccionador comprobar las numerosas y excesi-
vas confusiones de los alumnos en algo que, de entrada, cabria suponer
como maduramente instalado en sus esquemas de conocimiento. En or-
den a la aplicacion de la LOGSE no cabe la menor duda de que la eva-
luacién inicial de los prerrequisitos constituirdn, especialmente en
Secundaria, una herramienta mas necesaria adin, puesto gue los alumnos
no llegardn seleccionados por capacidades e intereses como es habitual
en el sistema de Bachillerato procedente de la Ley del 70.

2. La segunda fase para la ensefianza de una técnica consiste en cono-
cer u optar de una manera concreta por un sistema de acctones a partir de
determinados conocimientos previos. Esta fase corresponderia sustan-
cialmente al proceso de verbalizacion o declaracién de la téenica. Es
recomendable que el prefesorade que se disponga a enseiiar técnicas de
un procedimiento conozea bien sus pasos, a ser posible con un buen gra-
do de automatizacién. En las técnicas de cardcter heuristico (en Historia,
pricticamente todas las que no precisan cdlculo matemético como en las
necesarias competencias cronoldgicas) que no tengan tradiciones de series
de instruccién habitualmente consensuadas (por ejemplo. la observacion o
la representacidn), el profesorado debe optar por una estructura ordenada
de acciones. Es sumamente recomendable que las técnicas se programen de
manera consensuada dentro del Departamento o Seminario v, en la medida
de lo posible, se mantengan de manera uniforme a lo largo de una etapa.
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3. La tercera fase en la enseflanza de técnicas entrarfa ya en contacto
con el grupo-clase de los alumnos. Estariamos atin en la etapa de verba-
lizacidn o prelacion declarativa. Consistiria en la exposicion de las ac-
ciones ordenadas por parte del profesor/a a propésito de un contenido
conceptual determinado y a partir de los prerrequisitos correctaments es-
tablecidos. En esta fase el alumnado simplemente atiende a un secuencia
de instruccidn por recepcidn.

4. La cuarta fase estriba en realizar una actividad de aprendizaje en la
cual los alumnos, conjuntamente con el profesorado, aplican la secuen-
cia de acciones explicitada en la etapa anterior. Aqui se iniciarfa hasta el
final de este modelo didactico 1a cuaria etapa del aprendizaje de saber
procedimental: la préctica de las acciones hasta su posible automatiza-
cién o, por lo menos, un cierto grado de rapidez de ejecucidn.

En esta cuarta fase, no necesariamente inmediata a la anterior, resul-
ta recomendable que el profesorado modele con preguntas, ayudas e in-
cluso pequefias irampas la accién conjunta con el alumnado. En esta fase
del aprendizaje de procedimientos el profesorado puede efectuar una ob-
servacion del ritmo de aprendizaje.

5. La quinta fase consiste en proponer a los alumnos una serie de ac-
tividades de aprendizaje en la que deban aplicar la secuencia de acciones
en pequefios grupos espontineos o guiados y organizados por el profeso-
rado dentro de su opcién didédctico-metodolégica. La correccidn de las
actividades se puede llevar a cabo de forma oral pidiendo los resultados
a un grupo y contrastando con los resultados de otro. En Historia, mu-
chas actividades de aprendizaje pueden dar resultados distintos puesto
que su saber tiene un reconocido grado de relaiivismo. En cambio, la
aplicacidn vy el orden de las acciones procedimentales, especialmente al
principic de su aprendizaje, creemos que es conveniente gue sea uno solo.
En este sentido conviene distinguir en la ensefianza y aprendizaje de las
técnicas en Historia entre aquello que el alumnado puede deducir correcta~
mente a partir, por ejemplo, del anilisis de dos fuentes, y el conocimiento
del sistema ordenado de tratamiento de éstas. Es decir: nos parece que los
alumnos deben conocer al principio verbalmente un tdnico sisterna con el
que deben tratar las fuentes, pero, en cambio, pueden llegar a conclusiones
distintas en la informacidén obtenida o a distintas formas de comunicarla.

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



Durante este proceso de ensefianza, el profesorado ha de manifestar
la mayor claridad posible en la exposicién y aplicacién de los pasos ele-
mentales o componentes de la ténica verbalizada. Es aconsejable tam-
bién que expliquen la funcionalidad de la técnica, 1a razén de su conoci-
miento ¥ los posibles objetivos que se pueden adquirir con ella. De la
misma manera, resulta de interés evidenciar las referencias pertinentes a
las condiciones de ejecucidn, los obstdculos més habituales y las formas
mds adecuadas para superarlas.

En la ensefianza de una técnica, no necesariamente hay que efectuar
las seis etapas de manera seguida. Es mds: puede resultar aconsejable no
hacerlo asi. Una vez expuesto el sistema de acciones y de haber respon-
dido y aclarado las dudas que hubieren podido surgir, se puede, sin mis,
pasar a otras actividades de aprendizaje con énfasis factual, conceptual o
actitudinal activando otras técnicas ya adquiridas, De todas maneras, con-
sideramos que las técnicas mas basicas fundamenten su aprendizaje dentro
del mismo tema. En la medida de lo posible, la serie de acciones efectuadas
deben proseguir ejercitindose como actividad de aprendizaje en otras unida-
des diddcticas del programa de manera que se consolide y automatice pro-
gresivamente y, en su caso, pase, en combinacién con ofras técnicas, a for-
mar parte de distintas composiciones. Ni qué decir tiene que las acciones de
algunas técnicas se pueden ir preparando con su trabajo en clase sin incidir
atin en la conciencia de que se irata de series de acciones. Asf, por ejemplo,
se pueden usar fuentes escritas o graficas para obtener informacion median-
te cuestionarios antes de que los alumnos y las alumnas estudien una siste-
mitica ordenada del tratarmiento de un determinado tipo de fuentes.

En el momento de plantearse dentro de un ciclo o de una etapa un or-
den concreto de presentacion de las técnicas susceptibles de ser aprendi-
das por el alumnado, aconsejamos ensefiar inicialmente las que sean mas
basicas y potentes (aplicables a mds situaciones dentro de la disciplina)
y las que sean mis simples porque el niimero de pasos sea menor. Debe
darse por supuesto que un sistema de acciones puede constituir el niicleo
para aprender sistemas més complejos con posterioridad, También con-
sideramos obvio que hay procedimientos que se van enriqueciendo de
curso en curse v de ciclo en ¢iclo, de manera gue lo que un alumno o
alumna pueda hacer ante una propuesta del profesorado sea mucho mds
complejo en Bachillerato que en el primer cicle de Secundaria obligato-
ria. Asi, las técnicas y las composiciones en Historia deben permanecer
a lo largo de las etapas no universitarias como contenidos y elementos
de aprendizaje constantes y progresivamente complejos mientras gue la
informacién y el aprendizaje de los hechos y conceptos histéricos pue-
den variar en los diversos ciclos y cursos tanto en el dmbito temporal
como en su escenario geogrifico.
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Una vez aprendida de forma rdpida la técnica de representacion grafica
del tiempo histérico de sucesion, progresivamente se podrd continuar usan-
do para construir una o diversas composiciones. Por ejemplo: en la comu-
nicacion de informacién histérica o en sitnacién temporal de més de una di-
mensién —simultaneidad, ritmo..— o bien en combinaciones con ofras
técnicas, como ordenar niveles de sucesion en fuentes historicas textuales o
trasladar la informacién temporal a partir de una mapa histdrico, etc.

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

Veameos en un caso concreto aplicado en el 19 de Secundaria obligato-
ria, y previamente experimentado en un 1° de BUP, la sistematica ex-
puesta en el apartado anterior,

La linea de tiempo o friso cronoldgico como sistema de representa-
cidn grafica del tiempo histdrico de sucesién constituye una técnica sen-
cilla y potente para construir, junto con otras técnicas, el procedimiento
o estrategia que se podria calificar de sentido del tiempo histérico o, qui-
zds, con menor solmenidad, «identificacidn de categorias temporales
(ritmos, sucesion, simultaneidad, continuidad y cambio, duracién)», Es
una técnica sencilla, potente y estructurante para el aprendizaje de la
Historia. Si ademés se relaciona con una de las convenciones de su pe-
riodizacidn puede llegar a constituir una buena herramienta simultinea
de aprendizaje factual y conceptual. Frecuentemente habiamos detecta-
do que una de las dificultades de la comprensién en Historia (y uno de
los variados motivos de su falta de atractivo para los alumnos y alum-
nas) consistia en la ausencia de una estructura de sucesion clara de he-
chos en una cronologfa pertinente dentro de una periodizacién identifi-
cable y razonada. El hecho de reconocer de entrada que cualquier perio-
dizacidn es arbitraria, convencional y relativa no nos exime, a nuestro
Jjuicio, de facilitar a los alumnos la posesidén de una de esas convencio-
nes cominmente aceptadas por los historiadores y presente con frecuen-
cia en los medios de comunicacién, a fin de facilitar la situacién crono-
légica en el tiempo. Poco se podrd hablar de causalidad, por ejemplo, si
los minimos de sucesién y simultaneidad se desconocen y ello con inde-
pendencia de la opcion sobre el contenido conceptual concreto o sobre
las teorias que tomemos como base para las explicaciones en Historia.

La confeccidén sistemética y automatizada del friso cronolégico so-
bre hechos que se estimen significativos de un perfodo determinado al
inicio de cualquier tema de estudio histdrico creemos que se revela como
algo sumamente capaz de facilitar el aprendizaje significativo puesto
que organiza un entramado general del tiempo, dimensién fundamental
y estructurante de la disciplina histérica.



Pasemos, pues, a explicitar cémo hemos procedide en el aula a apli-
car las seis fases tedricas del aprendizaje de técnicas o procedimientos
en el caso concreto del friso cronoldgico. Vaya por delante que nuestra
situacién de partida era muy clésica: empezdbamos por la Prehistoria —
como casi todo el mundo en 1% de BUP— y usdbamos un libro de texto
convencional. Dicho sea de paso, para manifestar nuestra voluntad de
partir de lo que hay.

Fase 1: Evaluacién inicial e identificacion de patrones

Una de las preguntas iniciales clave del profesorado antes de forma-
lizar los materiales para comunicar una nueva informacién es la siguien-
te: ;qué han de saber los alumnos previamente como «colgador» para in-
tentar dejar allf un nuevo conocimiento? Para realizar un friso cronoldgi-
co concluimes en su momento que los alomnos y las alumnas debfan
identificar y operar aplicativamente con las categorias cronoldgicas ba-
sicas: afio, siglo, milenio, afio de inicio y afio final de siglo, ordenacién
matemarica de sucesion, antes y después de Cristo, y representacién de
los siglos en cifras romanas (Fig. 16). Podria ser, a nuestro parecer, un
ejemplo sencillo de identificacién de patrones.

Para comprobar el grado de dominio de dichas competencias, disefia-
mos las tres siguientes actividades de aprendizaje fotocopiadas en un par
de hojas Din-A4.

Fig. 16.
Evaluacién inicial en ESO antes de la ensefianza de la serie de acciones
para realizar el friso cronoldgico (identificacién de patrones).

PREGUNTA: ;Qué han de saber los alumnos previamente como «colgador»
& pre ; e
para proponer nueva informacién sobre la elaboracién de un frise cronoldgico?

RESPUESTA: Los alumnos y las alumnas + Afio, siglo, milenio

han de identificar y aplicar operativamente * Afio de inicio de un siglo
las categorias cronolégicas basicas siguientes; | « Afio de final de un siglo
» Ordenacién matemética de
sucesion

+ Antes y después de Cristo:
representacion y significacion
* Representacién de los si-
glos en cifras romanas
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Primera actividad: Transcripcion a cifras ardbigas del ario en gue
empieza el siglo que se indica, para realizar dentro de la casilla corres-
pondiente.

El siglo v empieza en el afio: —

FEl siglo x11 empieza en el afio: —

El siglo 1v a.C. empieza en el afio: —

El siglo x1 empieza en el afio: —

Segunda actividad: transferencia de las siguientes afirmaciones en
cifras romanas

AFIRMACION SIGLO EN CIFRAS
ROMANAS

El afio 656 d.C. pertenece al siglo:

El afio 17376 a.C. pertenece al siglo:

58 El afio 43 a.C. pertenece al siglo:

El afio 711 d.C. pertenece al siglo:
El aiio 1.789 d.C. pertenece al siglo:
El afio 1.501 d.C. pertenece al siglo:

El afio 1.345 d.C. pertenece al siglo:

El afio 1.898 d.C. pertenece al siglo:

El afio 3.123 a.C. pertenece al milenio:

Tercera actividad: ordenacion de mds antiguo a mds moderno de la
siguiente serie cronoldgica colocando la lefra correspondiente en la ca-
silla en blanco

A — siglo VI a.C. B — 601 a.c. C —siglo VIIA.C.
D —5014.C E—+499aC. F-—499d.C



De miés antigno > a mas moderno.

En el momento de disefiar estas actividades de evaluacidn inicial y
en el transcurso de algunos cursos de formacién se ha discutido abierta-
mente si la introduccion de algo que incluso para los adultos puede dar
lugar a confusion (el siglo V d.C. empieza en el afio 400 o en el afio
4017} era correcto plantearlo al alumnado. Nosotros decidimos realizar
la experiencia de unificar los criterios en el aula y establecer con los
alumnos que nosotros usariamos la convencidn de empezar los siglos
por el afio 1 puesto que el afio 0 no existié. También se discuti6 si la
competencia de las cifras romanas, en caso de no estar alcanzada, valia
la pena intentar obtenerla. Por ahora los colectivos con los que hemos
trabajado, tante en el instituto comeo en los cursos de formacién, se han
inclinado mayoritariamente por facilitar a los alumnos las competencias
en cifras romanas. No resulta indispensable pero se considerd altamente
conveniente ya que los manuales y libros de Historia as{ como los vide-
os y medios de comunicacidn social lo usan de manera constante v perti-
nente. Dejo constancia, sin embargo, de que hay profesionales de la en-
sefianza de la Historia que no lo consideran indispensable y se inclinan
por las cifras ardbigas para los siglos (siglo 12) a fin de dedicarse a oiros
aspectos que se consideran de mayor relevancia. Son, a nuestro parecer,
las servidumbres de disponer Gnicamente de procedimientos heur{sticos.
Es de esperar que con la puesta en practica de los PCC aspectos de esta
indole vava quedando progresivamente resueltos. Es posible que este
tipo de cuestiones parezcan minucias a quienes desarrollan su actividad
profesional en campos de investigacidn de teoria general o en los esque-
mas universales. Juzgamos que estos aspectos de la didéctica no pueden
considerarse minucias en absoluto, ya que constituyen tomas de decisién
cotidianas para el profesorado y deben ocupar legitimamenie el tiempo
del didacta especifico.

En esta actividad de evaluacidn inicial realizada durante cuatro afios
sucesivos en el mismo nivel se observd ademds de la confusién en la
concrecion del afio de inicio de un siglo, una cierta dificultad en la ca-
racterizacion de los siglos a partir de un afio (un error comiin a los 14/15
afios consiste en situar, por gjemplo, el afio 434 en el siglo I'V). Para al-
gunos sectores del alumnado la transferencia a cifras romanas de los si-
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glos entrafiaba también algunas dificultades. En cambio la operacién an-
tes y después de Cristo no presentaba demasiados apuros cronoldgicos a
pesar de que, para la mayoria, la razén de esta divisoria no era significativa.

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

FASE 2: Concretar previamente un sistema ordenado de
acciones

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

Fig. 17
Sistema de acciones para realizar un friso cronolégico.

1. | Determinar la primera y iltima fecha que hay que representar.

2. | Decidir, una vez vista la duracién total de lo representable, la unidad de
medida (milenio, siglo, afio...).

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

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

3. | {(Marcar diez trazos por segmento de paralela a paralela.

6. | Colocar encima de la primera linea vertical que ulirapase las paralelas
el afio que inicia el periodo a representar. Encima de cada une de los de-
mds segmenios veriicales que sobresalen de las paralelas se colocard la
cifra del afio que corresponde a la unidad de medida hasta el dltimo afio
del perfodo referido en la explicacidn, texto, Tuente, etc.

7. | Escribir debajo del friso los hechos relevantes, que se hacen coincidir
con la fecha que es necesarto situar. El inicto y ¢l final se han de marcar
com flechas cuyas puntas han de sefialar ¢l inicio y el final del perfodo
representado,

8. | Escribir un titulo encima del friso.




BEvidentemente este sistemna de acciones es uno de los muchos que se
pueden realizar. Aunque a primera vista parezca un poco exagerado re-
dactar con tanta precision los pasos, los resultados en el aula fueron real-
mente positivos ya que los alumnos al llegar al tercer tema del curso rea-
lizaban dichas acciones de una manera pricticamente autématica.
Mientras el resultado feera vna correcta representacion grafica a escala
(=a iguales espacios, iguales dmbitos temporales) del tiempo histérico
de sucesién ya no se pedia la verbalizacién de las acciones que se debian
llevar a cabo.

FASE 3% Exposicion verbal por parte del profesorado de
las acciones en su orden a propésito de un tema

La tercera etapa en la ensefianza de un procedimiento es la que supo-
ne la interaccién con los alumnos en el grupo-clase. La pregunta capital
que nos plantéamos fue la siguiente: ;a partir de qué y cémo explica-
mos el sistema de acciones? jqué contenido conceptual puede ser mds
general e inclusor en un primer curso de Historia en 1° de BUP o a los
12/13 afios en primero de Secundaria Obligatoria? Tomamos la decision
de optar como contenido conceptual por la convencidn de la divisién tra-
dicional de la Historia, sin que en su momento se excluyeran otras posi-
bilidades de periodizacidn. Si el primer tema propiamente de contenido
histérico correspondia al proceso de hominizacidn y a la Prehistoria pa-
reci¢ de interés plantear una periodizacién general clara a propdésito de
la cual se verbalizaria el sistema de acciones relativos a la construccién
de frisos cronoldgicos. Se organizd la ensefianza a partir de la propuesta
de tres actividades de aprendizaje.

En la primera el profesorado oralmente preguntava a las alumnas v a
los alummos que ordenaran temporalmente las palabras escritas en la pi-
zarra: Edad Media, Prehistoria, Edad Modema, Edad Contemporanea,
Edad Antigua. También se les pedia una idea aproximada de los tiempos
cronologicos a los que correspondian estas edades. Ni que decir tiene
que para la mayoria del alumnado de Primero de BUP y mucho mas atin
en 12 de ESO la inmensa mayoria no acertaron el orden (con notable con-
fusién entre Moderna y Contemporanea} y casi nadie acertd a situar en
siglos aproximadoes la division convencicenal de la Historia, Revisado
oralmente lo que el alumnado habia realizado se les repartié el texto co-
rrespondiente a 1a actividad 2° consistente en leer el texto por parte de un
alumno/a de la clase al azar mientras los otros reseguian en silencio:

Texto 1
Sin tener en cuenta la larguisima etapa de la Prehistoria, dividiremos la
Historia en cuatro grandes fases; la édada Antigua (desde el afio 3000 hasta el
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siglo VI d.C.; 1a edad Medieval (desde el siglo VII{ hasta el sigio XV, cuya
fecha clave se suele situar en el afio 1492, el descubrimiento de América; la edad
Moderna (des del siglo XV hasta el siglo XVIII, cuya fecha final seria el afio
1789, afio en que se inicia la revolucion francesa); y, finalmente, la edad
Contemporanea {desde el siglo XVIII hasta finales del siglo XX).

Una vez leido el texto se procedia a la actividad tercera; verbaliza-
cién del orden de acciones para la elaboracién del friso cronolégico a es-
cala utilizando la pizarra y, mds adelante, las transparencias. El uso de
las transparencias como mateial diddctico permitieron una mayor exacti-
tud y precisién en la captacién de fos conceptos claves por parte de los
alumnos. Se les comunicaba que deberfamos aprender la confeccitn del
friso, mecanismo de trabajo que se les exigiria con frecuencia a lo largo
del curso. A continuacidn se empezaba la explicacion que resumimos de
la manera siguiente.

1. Para realizar un friso lo primero que hay que realizar es determi-
nar la fecha de principio y de final del periodo que hay que representar.
Como la representacién consiste en la elaboracién de un friso de toda la
Historia sin mencionar la Prehistoria por razones que luego se dirdn, si-
tuaremos la fechas de 3.000 a.C. y de 1991 (fecha del titimo curso en
gue se experimenté la ensefianza de esta técnica) como principio y final
de nuestro periodo

2. En segundo lugar se ha de decidir, vista la duracién total, la uni-
dad de medida. En este caso y atendiendo a las dimensiones temporales
(cinco mil afios) parece conveniente usar el milenio porque en caso de
usar el siglo no tendriamos suficiente espacio en 1a hoja de papel. Uno
de los errores habituales al confeccionar un friso se da en este momento,
Por ello conviene tomar una medida sobre fa regla y averiguar si nos
cabe en la hoja de papel normal, si debemos usar el Din-A4 de manera
vertical o apaisada, etc. a fin de no realizar una representacion distorsio-
nada y poco util.

3. En tercer lugar trazaremos dos lineas paralelas, a saber (transpa-
rencia);

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

Fig. 18. (dos paralelas cortadas a partes iguales)




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

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

TR mmnm

6. En sexto Ingar encima de la linea vertical que ultrapasa las parale-
las se colocard el afio que inicia el perfodo a representar. Encima de cada
uno de los demdés segmentos verticales que sobresalen de las paralelas
escribiremos la cifra del afio que corresponda a la unidad de medida
hasta el dltimo afic del periodo a que se refiere el texto (transparencia):

Fig. 20. {friso con afos de la divisién de la Historia)
3.000 a.C. 2.000 1.000a.C. 1d.C. L.000 2.000
l

l \J \) ! \)
I,

7. En séptimo lugar, debajo del friso, se situan los hechos mas re-
levantes. En el texto que se ha repartido y gue se ha leido en voz alta es-
tas ideas relevantes o importantes estdn sefialadas con negrita. Pero esto
no ocurrird siempre. En momentos mds adelantados del curso se deberd
decidir por propia cuenta cudles son los hechos mds importantes que se
deben resefiar. El inicio y el final de dicho periodo es necesario marcar-
los con flechas cuyas puntas deben seiialar precisamente en el friso el
afio de principio y el del fin del periedo representadoe (transparencia).

Fig. 21. (friso con afios ¥ periodos histéricos)
3000 aC. 2,000 1.000 a.C. 1d.C. 1.000 2.000
\

A ) \ \ \E

T T T T

™ M

\ |1 L
Etapa Antigua E. Med. M. Contemp. ...
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8. Encima del friso, en octavo lugar, se escribe un titulo que se re-
fiera a la representacidn realizada. En este caso un titulo posible, no el
tinico, podria ser: La Division de 1a Historia (transparencia).

Fig. 22. (friso con titulo)

DIVISION DE LA HISTORIA
3.000aC. 2000 1.000aC. 1d4C. 1.000 2,000

1 ) ! \J \) L
I

j mw m
[ 1 L
Etapa Antigua E.Med. M. Contemp. ...

9. Finalmente es conveniente redactar un breve comentario de pocas
lineas que siga el orden siguiente: (1) cual es el punto de donde arranca-
mos en el friso con una breve caracterizacion de la frontera resefiada en
el Ambito representado; (2) el punto de llegada y alguna caracteristica de
la frontera temporal del dambito resefiado; y, para acabar, (3) la enumera-
cidén de las caracteristicas mds relevantes de los fendmenos representados,
Asf, por ejemplo, este friso podria llevar un comentario como el siguiente:

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

(2) La Historia acaba en el afio "1991” ya que dura hasta nues-
tros propios dias.

(3).Entre el inicio de la edad o época antigna y nuestros dias se
sueler destacar cuatro etapas convencionales: la Edad o etapa
Antigua, con mucho la mds larga; la Edad Media; la Edad Moderna
y, finalmente, la Edad Contempordnea.

A juicio del profesorado se puede comentar la razén de los nombres
de 1a divisién, los hechos histdricos que han servido como frontera, y al-
gunos rasgos relevantes de cada perfodo: els esclavismo de la Antigiie-
dad, el predominio de la religion cristiana como conformadora de men-
talidades colectivas en la Edad Media, la ampliacién de]l mundo conoci-
do por los europeos (tanto geogréfica como intelectualmente) en la Edad
Moderna y la industrializacién y el capitalismo como hechos relevantes
de la Edad Contempordnea. Se puede introducir con textos o con image-
nes aprovechando paginas concretas del libro de texto que se use.



Si esta téenica se ensefia a los doce afios, momento idéneo para exi-
gir ya el friso a escala, somos del parecer que esta division de la Historia
(u otra cnalquiera) deberia diddcticamente relacionarse con imigenes
significativas o sugerentes para los alumnos ain cuando no se trate de
estructuras sociales o econdmicas relevanies. Se trata de establecer pun-
tos de referencia sélidos: las pirdmides en la Edad Antigua junto con el
Partendn y el Coliseo; castillos y catedrales en la Edad Media; alguna
imagen visual histdrica de América (carabelas...) o bien de descubri-
mientos cientificos referidos a la Edad Moderna y testimonios de fabri-
cas humeantes de la época del vapor para situar la época contempordnea,

Somos conscientes que en torno al tema de la divisidn de la Historia
existen desde hace tiempo muchas discrepancias entre los profesionales
de la ensefianza. A pesar de ello somos de la opinién que es necesario
utilizar algin tipo de convencién para que los alumnos se situen tempo-
ralmente de manera correcta, sea esta cual fuere; a nuestro juicio la divi-
sidn tradicional puede resultar itil en la ensefianza obligatoria en la me-
dida que los adjetivos que se refieren a ella son de uso regular: medieval,
contempordneo... Ademds en el mundo oficial académico de Jas Univer-
sidades las divisiones departamentales suelen usar atin hoy estas con-
venciones: Departamento de Historia Medieval, Departamento de
Historia Contemporanea, ete. También es de vso frecuente la adjetiva-
cién de la especialidad entre los expertos. Asf suele ser frecuente que un
historiador se autodefina como medievalista o como prehisteriador.
Sabemos de los defectos de la division convencional y de sus limites.
Bueno serd tenerlos presentes e ir destruyendo en los alumnos la falsa
idea de cambio siibito de una época a otra a través de las actividades de
aprendizaje pertinentes de continuidades y cambios, procesos gue serin
mds faciles de obtener si se asientan cdmodamente sobre una solidas
competencias cronoldgicas y convencionales de periodizacién. Creemos
que ocurre con la periodizacién de la Historia algo semejante a la pala-
bra con que designamos la etapa anterior a los registros escritos como
fuentes: la Prehistoria. Se trata de lo que los 1dgicos medievales llama-
ban “una contradictio in terminis” puesto que no tiene objeto historiar lo
que es anterior a la Historia. Sin embargo su uso estd muy establecido y
designa un perfodo que la comunidad cientifica usa y entiende & la per-
feccidn,

FASE 4: Accién conjunta del profesorado con el alumnado
a propésito del sistema de acciones aplicado a otro caso
La aplicacién conjunta de esta técnica en actividades de aprendizaje
de los alumnos con el profesorado no ha de ir necesariamente de manera
inmediata a la fase anterior. Una vez dividida la Historia en general, ac-
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tividad que se ird reptidiendo recurrentemente a lo largo del curso y, en
especial, en los momentos en que estudien hechos y conceptos que per-
tenezcan a etapas distintas, se pueden realizar ofra serie de actividades
para introducir el tema de Ia Prehistoria, el proceso de hominizacién en
el ambiente de las glaciaciones, etc. Antes de entrar en el estudio del
Paleolitico puede haber llegado el momento de volver a aplicar la técni-
ca descrita en las fases anteriors. La pregunta didictica que el profesora-
do puede realizarse podria ser la siguiente: dentro de la temadtica concep-
tual y factnai de la programacién de curso ;qué actividad podemos reli-
zar conjuntamente con los alumnos para solidificar el aprendizaje de la
técnica de elaboracion y comentario del friso histérico a escala? En un
programa tradicional la respuesta puede ser: durante la Prehistoria.
Ejemplificamos esta fase con tres actividades de aprendizaje contrasta-
das empfricamente.

1® actividad: lectura del texto siguiente por parte de un alumno o
alumna mientras los demds lo siguen en silencio,

El Paleolitico es la etapa mds larga de toda la Historia de la Humanidad vy,
por lo tanto, también lo es dentro de la llamada Prehistoria. Por esto a lo largo de
miles de afios las cuevas o abrigos habitados temporalmente por las personas de
aquellas épocas se fueron recubriendo de estratos geolégicos producto de la ero-
sion a lo largo de muchisimos afios. Pasaban miles y miles de afios sin cambios
substanciales en la manera de vivir. Cuando hoy en el siglo XX los arquedlogos
los exploran encuentran los restos mds antiguos en los estratos méis profundes ¢
inferiores mientras que los restos mas modernos se encuentran en la parte supe-
rior. De ahf la divisidn en inferior (=mds antiguo), medio y superiQr {(=mds mo-
demno). Cada uno de estos subperiodos se divide de acuerdo con la manera de
trabajar las piedras, Cuando una piedra tallada de una manera determinada se en-
contraba por primera vez en un yacimiento arqueoldgico (por ejemplo cerca de
la poblacién inglesa de Clacton-on Sea) los arquedlogos y prehistoriadores lla-
maban esta manera o “cultura” con el nombre de la poblacién cercana (en este
caso se frataria de una cultura “clactoniense™). Cada vez que se ha hallado en
otro lugar una “cultura” igual correspondiente a una época similar los arqued-
logs y prehistoriadores dicen que han encontrado un yacimiento de la época clac-
toniense’.

4. Esta actividad, evidentemente, segiin el tipo de alumnado concreto precisard del
“arte” diddctico complementario de cada profesor o profesora: explotacion de la com-
prensidn, segundas lecturas, preguntas de vocabulario, realizacion de dibujos en la pi-
zarra para visualizar de manera clara qué queremos decir con “inferior” y “superior”,
etc. Damos por sentado que la intuicién y arte del profesorado, en general, siempre ha
de estar por encima de cualquier secuencia rigida de acciones y ejemplificaciones de



2% actividad: lectura y comentario del cuadro clasificatorio de la
“Edad de la Piedra™®

Fig. 23. (Clasificacién de [a Edad de Piedra)
Afios

r Pebble-Culture ...  600.000
Palzolitico ([ﬂferior Clactoniense

Tayaciense
Llevaloisiense
Edad de Piedra Medio ....... Musteriense
Aurifiaciense ... 40.0G00
— Superior | Solutrense ... 20.000

Magdaleniense ...  15.000

— Neolitico

3% actividad: elaboracidn de frisos cronoldgicos del Paleolitico a
partir de la informacion del texto y del cuadro sindptico.

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

actividades concretas de aprendizaje. Para no hacer excesivamente agobiante este tex-
to limitaremos al mdximo los comentarios sobre las posibilidades de cada actividad
sugerida, Entendemos las actividades que proponemos como esqueletos que deben ser
convenientemente encarnados por los profesionales en el momento de la interaccion
con kas alemnas v los alurnnos,

5. Esta actividad, en su (ltima experiencia, fue enriquecida con el pase de una dia-
positiva de] mapa de yacimientos prehistéricos del Occidente europeo donde consta-
ban las poblaciones de Clacton-on Sea, Tayac. Auringac, Selutre, etc. a fin de facilitar
la significacidn del nombre usado en la clasificacién.

6. Munca se insistird suficientemente en la necesidad de fa repeticidn con palabras
y situaciones distintas de los mismos hechos y conceptos que se deben aprender. La
recurrencia en la ensefianza de los procedimientos es intrinseca a su virtualidad educa-
tiva. La recurrencia en los conceptes también es necesaria aunque la epistemologia de
la Historia se caracterize por su imposibilidad relativa en cuanto se cambia de periodo
estudiado. En este 1iltimo ¢ase, dbviamente, no se pueden repetir hechos pero si con-
ceptos estructurantes (sistema politico, clase social, conflicte, creencia religiosa, ete.).
© una misma manera de clasificar los hechios relevantes (econdmicos, sociales, politi-
cos, culturales, religiosos, etc.).
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ra, a continuacion se puede representar la divisién del paleolitico supe-
rior. En el primer caso la unidad de medida deberia ser de 200.000 afios
mientras que en el segundo dicha unidad se resoldsria en unidades de
10.000 afios. Més o menos las plantillas resultantes serian las siguientes:

Fig. 24. Frisos de la prehistoria

Completa estos frisos a partir de la clasificacién y el texto
Divisidn del paleolitico B
(Unidad de medida 200.000 afios)
600,000 400.000 200.000 (-1},

\: 1 ! \:
NENERERERERENRRNNRRNRNRRRREN

Division del paleolitico superior
{Unidad de medida 10.000 afios})

40.000 30.000 20.000 10.600

\) 1 1 4
NERRRERNRRRERRRERRRERRENNNY

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

FASE 5: Accién de los alumnos y las alumnas en grupos
espontéaneos o guiados

Esta fase, como las anteriores, no es necesario volverla a repetir
como actividad de aprendizaje de una manera inmediata ya que empo-
breceria el ritmo diddctico y podria resultar fatigoso para el alumnado.
La pregunta diddctica podria ser la siguiente: dentre de la temdtica con-
ceptual que ensefio, /qué actividad podrian hacer los alumnos para repe-
tir el modelo?

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



auténoma que pueda servir de consolidacién. En esta fase el profesorado
s6lo debe ir observando el dominio de la técnica y resolviendo proble-
mas que los alumnos se plantean. Si el nivel es el de primero de BUP es
facilmente observable que esta técnica se aprende, en general, con bas-
tante rapidez. Si el nivel es el de Ir curso de Secundaria Obligatoria
(12/13 afios) el aprendizaje resulta un poco mas lento.

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

Dentro de los primeros dias de classe y en técnicas como las que se
corresponden a la elaboracién y comentario del friso cronolégico debe
llegar el momento en que se compruebe el dominio de realizacién de la
tarea a nivel individual. No necesariamente se trata de un ejercicio de
evaluacion sumativa en sentido estricto. Aconsejamos, por el contrario,
que se realize una actividad de aprendizaje mds que pueda ser corregida
de un vistazo o simplemente observada mientras se realiza. Cualquier si-
tuacion en el tiempo situada en la Prehistoria o en el momento de de trén-
sito a otro perfodo contiguo puede servir de referencia para concretar un
tipo de actividad a partir de la cual se relice un friso’,

Al mismo tiempo que se ofrece un ejercicio de la técnica realizada en
clase diversas veces, se puede proponer algun tipo de ejercicio en el que
se deban representar simultaneidades (mientras en un lugar ocurre una
cosa, en ofro ocurre otra, o bien dentro de la misma formacion social he-
chos de distinta indole —econdmicos, sociales, tecnoldgicos, artisticos,
etc.—). Aqui se tratar{a de proponer a los alumnos ;cémo se podria repre-
sentar lo relatado en unos textos ad hoc? De esta manera se podrfa ini-
ciar simultdneamente al aprendizaje de la identificacion de patrones en
Historia (clasificacién de sus hechos y conceptos) y la manera de repre-
sentarlos a través de la tercera metodologia mencionada por E. Valls
para el aprendizaje de los procedimientos: por induccién a la reflexion.

Cabe no olvidar que esta técnica tiene sentido en la medida que el
profesorado la considere oportuna y viable, con las modificaciones que
se consideren precisas, para construir conocimientos de naturaleza tem-
poral v la base del sentido del tiempo histdrico. 5i ello es asi, esta técni-
ca debe ser usada sistemdticamente, a propésito de los contenidos del
programa, en actividades de aprendizaje iniciales a los temas del curso a
fin de facilitar la situacidn temporal de los mismos, una de las claves
aunque no la dnica, por supuesto, de la comprensién histdrica.

7. Esta fase final del aprendizaje de una técnica puede ser usada preferentemente
como evaluacion formativa,
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4. El aprendizaje de técnicas més complejas

No siempre el aprendizaje de una técnica concreta posee una estructura tan
sencifla como la elaboracién del friso cronoldgico a escala. Asi, por ejem-
plo, uno de los procedimientos més complejos del historiador consiste en el
uso de fuentes. En este caso su traslacion a la didéctica espectfica estd muy
lejos atin de estar resuelta con un minimo consenso y con series de recursos
sisterndticos que se puedan emplear. La oblencidn, proceso y comunicacion
de la informacion de naturaleza histérica a partir de fuentes textuales, por
ejemplo, no sélo tiene un mayor o menor nimero de pasos segiin la edad de
los alumnos y la naturaleza y extensién de la fuente en si, sino que dentro de
una etapa este procedimiento puede y debe ser utilizado y aprendido progre-
sivamente de una manera més compleja. A titulo de ejemplo, que se comen-
tard con mayor profundidad en la segunda parte de este ensayo, proponemos
un camino posible de estructuracion procedimental de la técnica de uso de
fuentes textuales dentro de la Secundaria Obligatoria (figura 25)

En la practica docente de la Historia se podrd, evidentemente, combi-
nar entre la distintas actividades de aprendizaje acciones aisladas de las
diversas técnicas asi como su uso simultineo. Desgraciadamente en estos
momentos atin desconcemos una sistemdtica minima de presentacion y
activacion de las distintas téenicas de los procedimientos en Historia.

A pesar de ello estamos intimamente cohvencidos de que sélo podre-
mos encontrarla buscindola y practicdndola.

5. La programacion de los procedimientos

Las técnicas mds relevantes y mds usadas en la ensefianza de la Historia
mejorarfan notoriamente en su grado y tipo de aprendizaje si se realiza un
esfuerzo de programacién. Las programaciones, a nuestro entender, no
deberian ser demasiado complejas y se deberfan valorar por su utilidad, a
titule de herramienta cotidiana, en el uso que de ella hace el profesorado.

A nuestro juicio, v dentro de una concepcidn humanista del proceso
de ensefanza y aprendizaje, la estructura de las unidades de programa-
cion en Historia deberian centrarse, de entrada, en la articulacién clara
de cuatro puntos clave (figura 26):

A continuacién ejemplificamos el cuadro anterior con un esquema
reducido de una unidad de programacién de Historia sobre el tema: “El
inicio del siglo XX prevista para una duracién de tres meses en el mar-
co del cuarto curso de la Secundaria Obligatoria (figura 27).

8. Un esquema semejante, un poco mds complejo, se estd experimentando en siete
Centros de Barcelona en Bachillerato Experimental. Hemos reducido el contenide concep-
tual para destacar la propuesta de esquema de programacién de procedimientos. Este esque-
ma supone un esiado concreto de prerrequisitos de los alumnes que en ningiin caso han vi-
vido académicamente una programacién coherente de Historia a lo largo de su ensefianza.



Figura 26

1. El contenido

Lo que debemos ensefiar y formali-
zar mediante actividades de aprendi-
zaje.

Criterio: Ordenacién temporal tanto
desde el punto de vista de la Historia
como desde el punto de vista diddc-
tico de su aparicién en el aula.
Pregunta clave: ;Qué debo enseiiar
v por qué orden?

.1 Los hechos y conceptos del peri-
odo o periodos objeto de estudio.
Division en unidades didicticas o te-
mas.

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

1.3 Los valores explicitos gue se
quieren potenciar o facilitar.

2. Los ohjetivos didacticos

Lo gue creemos que el alumnado
debe aprender.

Criterio: Orden tedrico-hipotético de
obtencion.

Pregunta clave: ;Qué resultados mi-
nimos espero obtener de aquello que
me dispongo a ensefiar?

A. Numerados por orden teérico de
obtencién y en relacié ordenada al
bloque conceptual.

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

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

D. Deberian ser conocidos de ante-
mano por el alumnade.

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

Pregunta-clave: ;Cudles son las ti-
pologias y la combinacién de los re-
cursos diddcticos disponibles para
este tema? ;Qué actividades se co-
rresponden con los procedimientos
del historiador?

A. Numeradas por orden de apari-
cion.

B. Ordenadas en relacién con los he-
chos, conceptos y procedimientos.

4, Las actividades de evaluacion de
seguimiento y sumativa

Los instrumentos de medicién o
comprobacion de lo que los alummnos
deben aprender.

Criterio: Al final de cada unidad di-
déctica.

Pregunta-clave: ;Cdmo puedo com-
probar y verificar lo que creo que el
alumnado debe aprender?

A. Disefiadas antes de empezar a re-
alizar la unidad de programacidén.
B. En relacién directa con los objeti-
VOS.

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

1.1 Hechos y conceptos

Unidad didéctica nim. 1: La expansién industrial
1.1.Evolucién demogrifica
1.2 Transformaciones agrarias
1.3 El desarrollo industrial
14 ..
Unidad diddctica ndm. 2:Ideologias y movimientos politicos y sindicales a
fines del XIX y principios del XX.
Unidad diddctica niim 3:La expansién colonial
Unidad didéctica niim 4:La primera guerra mundial

1.2 Procedimientos

1 Mecanismos de transferencia y descodificacion de informacion textual general
1.Técnica de lectura e interpretacion de mapas conceptuales
2.Técnica de elaboracidn de mapas conceptuales.

2 Identificacién de categorias temporales (ritmos, sucesion, simultaneidad,
continuwidad y cambio, duracion)”
1.Técnica de elaboracién y comentario de frisos cronolégicos de sucesion

3.0btencion, proceso y comunicacion de informacion de naturaleza histéri-
ca a partir de fuentes primarias y secundarias
1.Técnica de andlisis e interpretacién de grificos
2.Técnica de andlisis e interpretacién de fuentes primarias de naturaleza
fextaal
3.Técnica de andlisis e interpretacién de mapas histdricos

4 Utilizacion v aplicacion de vocabulario histérico
[.Técnica de definicién de conceptos histdricos
2 Técnica de aplicacion de conceptos historicos a contextos textuales no
trabajados en el aula

5.0btencidn, procese y comunicacion de informacién de naturaleza histori-
ca a partir de fuentes primarias y secundarias.
1. Técnica de andlisis e interpretacion de fuentes secundarias de caracter
videogrifico

1.3 Valores, actitudes y normas

1.Actitud de tolerancia y antidogmatismo ante las explicaciones racionales
en historia

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

3.Preccupacidn para la correcta presentacion y ejecucién del trabajo
4.Conciencia de la injusticia de cualquier conflicto bélice a excepcidn del
caso de defensa en casos de agresion

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




Respecto a los diecisiete objetivos did4cticos previstos para esta uni-
dad de programacién enumeramos, a titulo de ejemplo, los nueve prime-
ros (figura 28):

Fig. 28

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

1.Comentar de manera sencilla y con ejemplos extraidos del libro de texto y
de los materiales propuestos en ¢l cuaderno las caracteristicas fundamen-
tales y las fages de la evelucidn industrial entre 1880 y 1914 identificdn-
dolas como pertenecientes a lo que se suele designar con el nombre de
Segunda Revolucion Industrial

2. Explicar en una redaccidn de 300 a 400 palabras la evolucién demografi-
ca, enumerando de manera relacionada al mismo tiempo las transforma-
ciones principales de la agricultura, las nuevas fuentes de energia, y el
progreso técnico-cientifico del perfodo 1880-1914.

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

4 Explicar en una redaccidn de 200 a 300 palabras el crecimiento desigual
entre los diversos pafses y el protagonisme que van adquiriendo nuevas
potencias emergentes en el perfodo 1880-1914.

5.Elaborar frisos cronoldgicos situando en ellos algunes de los hechos y
acontecimientos mas importantes de cardcter econdémico, politico y social
estableciendo relaciones en su comentario de acuerdo con el pautado esta-
blecido en clase.

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

7.0Obtener informacién y comunicarla ordenadamente a partir de la lectura
de fuentes secundarias de cardcter gréifico y/o estadistico segin el pautado
explicado en clase, relacionando el contenido de la grifica y/o de la esta-
distica con los rasgos del tema que a que se refiere

8.0btener informacidn y comunicarla ordenadamente a partir de la lectura
de fuentes secundarias de cardcter cartografico (mapas histéricos) mani-
festando capacidad de relacién entre el contenido de los mapas con las ca-
racteristicas del terna a que se refiera.

9 Relacionar el auge de las organizaciones obreras con la necesidad de dar
una respuesta para cambiar las condiciones de vida y de trabajo del prole-
tartado, explicitando de manera significativa que las organizaciones obre-
ras estdn mas bien estructuradas en los pajses donde fue maés rdpida e in-
tensa la Segunda Revolucidén Industrial.

Etc.




76

Los materiales de las actividades de aprendizaje, auténtico motor de
la interaccidn profesorado-alumnado para obtener un crecimiento de las
capacidades bésicas es estos, deberfan estar realizados antes de empezar
una unidad de programacién. Esto no presupone, en absoluto, que du-
rante el decurso de las clases los profesores no puedan, a la vista de los
acontecimientos, modificar, suprimir o reordenar fo que estd programa-
do. De todas maneras estamos convencidos por la experiencia vivida y
observada que si las actividades estan programadas, fotocopiadas y or-
denadas antes de empezar la actividad lectiva en relacién a un libro de
texto concreto, la calidad de la docencia es mucho mds alta, a la par que
la toma de decisiones del profesorado se opera en un clima de mayor
tranquilidad®.

Uno de los sistema que, al parecer, ha facilitado un cierto rigor en la
planificacién y segnimiento de las actividades de aprendizaje ha consis-
tido en establecer una parrilla que relacione las actividades previstas de
aprendizaje con el contenido, los objetivos y los materiales didacticos,
afiadiendo una temporalizacién indicativa'. Concluimos, pues, este ca-
pitulo con una ejemplificacién de parrilla de las dos primeras unidades
didécticas de la Unidad de Programacion que nos ha servido de hilo con-
ductor en los parrafos anteriores (figura 29).

Como se puede observar en la figura 29 la programacién de los pro-
cedimientos esta situada en relacidn a un contenido especifico de cardc-
ter conceptual con el que se une de manera casi indisoluble. El heche de
que la técnica de un procedimiento se deba enfatizar adecuadamente a
partir de la toma de decisiones de un esquema ordenado de acciones no
implica, por lo menos en Historia, su separacién del contenido organiza-
dor que en este caso sdn los hechos y los conceptos histdricos.

Asi, por ejemplo, un procedimiento general o transversal como es [a

9. Hemos comprobado que en todas las ocasiones en que se ha experimentado esta ac-
cidn de programacion y elaboracion previa de todas las actividades de aprendizaje previs-
tas para un trimestre (inciuidas las pruebas de evaluacion sumativa) el profesorado invaria-
biemente ha previsto muchas mas actividades de las posibles. De todas maneras este supe-
rdvit de actividades ha permitido la eleccién entre diversas vias de adecuacion del ritmo di-
dactico y, en consecuencia, ha supuesto también una mejora de la tensién docente habitual.

10. Insistimos en el hecho de que toda esta preparacion estd en funcién de las inten-
ciones e hipdtesis de trabajo dei profesorado y ro en una operatividad rigida de la que uno
0 una no se pueda apartar. Constituyen el efe del debate y de la reflexion para autoevaluar
las porpias convicciones diddcticas contrastindolas con la prictica y sus resultados.
Creemos que a los profesores y profesoras de Historia nos puede venir bien un poco mds
de rigor en la planificacién de lo que, a nuestro entender, suele ser habitual. Pero en defini-
tiva, como solia concluir humoristicamente la profesora de Lengua Carmen Ldpez Vergara
al final de sus cursos de formacién. “los programas son para saltdrselos, aungue si no
existen dificilmente nos los podremos saltar”.



Fig. 29.

Unidad didactica niim. 1: La expansidn industrial

Contenido
conceptual
Objetivos diddcticos

Recursos didacticos y
actividades de aprendizaje
ordenadas

Materiales v
temporatizacién

Evaluacién inicial y
presentacion del tri-
mestre.

1. Andlisis de grdficos, textos,
mapas. Decision de titulo y bre-
ve comentario exn grupo o indivi-
dual. Relaciones entre los temas
programados. Puesta en comiin
{que se puede hacer al inicic de
la unidad lectiva siguiente)

1 unidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
alumno

Libro de texto
(pag. 254)

Contintia la evalua-
cién inicial,
Presentacién gene-
ral del trimestre y de
los objetivos diddc-
ticos.

2. Representacion de los temas del
trimestre. Uso del organigrama
(I) y (IF)*. Epitome general. Ela-
boracidon del friso cronoldgico®.
Presentacion de los objetivos.

1 unidad lectiva

Acabar en casa

Cuademno del
alumno

Unidad Didactica 1
La expansidn indus-
trial (1880-1914)
Presentacion
Objetivos 1y 2

3. Exposicién oral del professo-
rado o visionado del video «De
la Exposicién Universal a la
Primera Guerra Mundial».

Realizacion del pautado del vi-
deo.

1 unidad lectiva
Video

Libro de¢ texto
(Tema 5)

La expansién indus-
trial (Continda)

Evolucién demogréi-
fica, agricola, etc.

Objetivos: 1y 2

4. Identificacion de las ideas
principales del libro de texto
(pdgs. 134-147).

s Elaboracié de un esquema.
= Correccicn del esqitema.

I unidad lectiva

Cuaderno del
alumno

Libre de texto
(pdgs. 134-147)

La expansién indus-
trial (Continda)

El sistema econdmi-
co capitalista. Su in-

ternacionalizacién

Objetivos: 1,2y 7

5. Uso proceso de fuenftes gri-
ficas (método).

= Aplicacién en clase del méto-
do sobre los temas conceptuales
en trdmite de aprendizaje.

« Ejercicio prdctico de aplica-
cidn con fuentes grdficas.

1 unidad lectiva
Acabar en casa

Libro de texto
(pags. 35, 164)
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Fig. 29. (Continuacién)

Contenido
conceptual
Objetivos diddcticos

Recursos didactices y
actividades de aprendizaje
ordenadas

Materiales y
temporalizacion

La expansion indus-
trial (Contintia)

Objetivo: 3

6. Definicion del significado de
conceptos relacionados con el
capitalismo monopolista: trust,
dividendo, oligopolio, monopo-
lio...

* Biisqueda en el vocabulario
del libro de texto.

7. Entrega del organigrama
(I} y explicacidn con ayuda del
libro de texto.

1 unidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
alumno

Libro de texto
(vocabulario)
(pdg. 147-150)

La expansién indus-
trial (Continua)

Objetivo: 4

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

= Aplicacion a un texto por par-
te del praofesorado.

» Aplicacion a otro texto por
parte de [os alumnos,

1 umidad lectiva
Acabar en casa

Cuaderno del
ahimno

Libro de texto
(pags. 74 y 159)

La expansion indus-
trial {Continiia).
Ejercicio de sintesis

9. Elaboracién de un friso cro-
rnolégico v realizacion de un
mapa.

En casa

1 Unidad lectiva

Objetivo: 4 Libro de texto
(pdgs. 156y 223)
Cuaderno del
alumno

UNIDAD 10. Evaluacién de seguimiento | 20 minutos

DIDACTICA 1:
La expansidn indus-
trial

(formativa) TIPQ TEST (mo-
delo de identificacién).

Consultese la
guia del profeso-
rado y la parrilla
correctora

transferencia o descodificacién de informacién textual versus mapas
conceptuales y viceversa (lectura de mapas conceptuales o elaboracion
de los mismos a partir de textos) se presentan en el epitome o presenta-



cion general de la unidad didéctica. La elaboracién del friso cronolégi-
¢0, como técnica usada sistemdticamente para el aprendizaje y para la
evaluacidn, se presenta al principio a propésito de los hechos fundamen-
tales estructurantes del perfodo 1880-1914., Asimismo el aprendizaje del
método o técnica del uso de fuentes secundarias de cardcter grifico o es-
tadistico se realiza a propdsito del sistema econSmico capitalista. En este
caso las cuatro primera fases de aprendizaje se practican en una sola uni-
dad lectiva y en otras actividades de la unidad de programacién se vuel-
ve a uiilizar hasta las dos fases siguientes, la dltima de la cudles se usa
como una de las evaluaciones sumativas.

La técnica de obtencién y comunicacién de informacién a partir de
fuentes primarias de naturaleza textual se realiza en la actividad nam. 8
a proposito de la expansion industrial. En la actividad ndm. 9 se vuelve
a utilizar la técnica del friso cronoldgico para el aprendizaje conceptual
del objetivo ndm. 4.

Aungque este sistema de programacion tenga un cardcter experimen-
tal y deba ser objeto de perfeccionamientos, creemos que puede mostrar
la imbrincacién de los procedimientos dentro de los objetivos y de 1a
programacidn conceptual. De esta manera esperamos gue el profesora-
do, si se convence de la bondad, ni que sea parcial de nuestra propuesta,
se vea con dnimos de realizar aquellos cambios que promuevan lenta-
mente la integracién de los procedimientos en la programacidn y précti-
ca docente de la clase de Historia,

6. Resumen

En este capitulo se ha planteado, en primer lugar, la necesidad de hacer
consciente la programacidn, realizacidn de actividades de aprendizaje y
evaluacién de lo procedimental dentro de una disciplina cualquiera en la
que la Historia no tiene porque ser una excepcion.

A continnacidn se ha resumido en esquema lo que, a nuestro enten-
der, afirma la psicologia cognitiva acerca del aprendizaje de los procedi-
mientos en cuatro fases: clasificacién, verbalizacidn de la secuencia de
acciones, procedimentalizacién o prictica de la secuencia y composi-
cion o adquisicidn de un sistema o estrategia que incluye la combinacidn
de diversas téenicas o secuencias lineales de acciones.

En tercer lugar se ha concretado uno de los sistemas a través del que
parece oportuno disefiar la ensefianza de los procedimientos por ense-
hanza dircta y/o instruccién por modelamiento. Se trata, en sintesis, de
optar por una secuencia de acciones, realizar una evaluacion inicial a
partir de los prerequisitos que presenta el alumnado concreto, verbalizar
las acciones a propdsito de contenidos conceptuales, aplicar conjunta-
mente con los alumnos la secuencia, proponer la realizacion de los pasos
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0 acciones en grupos auténomos dentro del aula y finalmente pedir la re-
alizacién completa de la técnica de manera individual. Se ha gjemplifi-
cado esta metodologia didédctica con la técnica de elaboracién y comen-
tario del friso cronoldgico a escala, experimentado en el aula durante
cuatro afios, en un nivel de 12 de Bup y de 1? de Secundaria Obligatoria.
Se ha ejemplificado también una serie de acciones mas complejas a lo
largo de toda una etapa a propdsito del uso de fuentes en Historia en la
Secundaria Obligatoria.

Finalmente s¢ ha propuesto una forma de programacion de los proce-
dimientos integrada dentro de la programacidn general. Se ha ejemplifi-
cado el esquema de programacién con un tema actualmente en experi-
mentacién en siete centros de Barcelona de Bachillerato experimental
pero que, convenientemente simplificado también podrfa usarsc para el
segundo ciclo de la Secundaria Obligatoria,



4. EVALUACION Y PROCEDIMIENTOS
®

Introduccién

Hemos afirmado en el capitulo anterior que los procedimientos, en la
medida que constituyen un contenido objeto de planificacion y ensefian-
za, deben ser evaluados. Pero con esto no queremos indicar que necesa-
riamente deban ser caliticados o medidos aparte, siempre vy en cualquier
ocasién. La disciplina de Historia, en la actualidad, ya sufre demasiadas
dudas didécticas como para complicar innecesariamente la parte mas in-
grata de su quehacer docente: la correccidn de exdmenes y pruebas. Y,
desde un punto de vista practico, somos menos partidarios atin de esta-
blecer calificaciones por separado, es decir, de poner una nota para he-
chos y conceptos, una segunda nota para procedimientos y una tercera
para valores y actitudes. Opinamos que, hoy por hoy, calificar de mane-
ra separada el objeto de aprendizaje, por lo menos en la disciplina de
Historia, no responde a las necesidades mds urgentes de su didéctica es-
pecifica. Ademds, dudamos de que exista un fundamento tedrico sufi-
cientemente sdlido que permita una toma de decisiones sobre la base de
fragmentar las informaciones procedentes de los ejercicios del alumnado
v a efectuar tortuosos e imposibles promedios. Insistimos una vez més
en que este ensayo estd dirigido a los profesores y profesoras de Historia
v que pretende reflexionar, partir v, si es posible, incidir en las formas
mayoritarias de su trabajo cotidiano. Entonces jen qué quedamos? ;Se
deben evaluar o no los procedimientos en Historia? Por supuesto que si.
Pero casi siempre en funcién de unos objetivos y de manera integrada,
de ordinario con referencia a la informacién histérica conceptual propor-
cionada o a partir de ella. Por esto vamos a plantear someramente algu-
nas consideraciones sobre la evaluacién en general para, a continuacion,
pasar a establecer algunas propuestas o lineas de trabajo con el fin de
profundizar en la evaluacién especilica de Historia con énfasis en lo pro-
cedimental.

1. La evaluacion

No entra en las pretensiones de este capitulo desarrollar exlensamen-
te el problema de la evaluacién en sus miltiples vertientes (cuantitativa,
cualitativa, autoevaluacién, formativa, inicial, de prondstico, diagnosti-
co, etc.}. Nuestra antencion se va a centrar en el pensamiento y prictica

81



32

vivida y observada por, a nuestro entender, la mayoria del profesorado
de Historia en relacién a la evaluacion. A partir de aqui, nos atreveremos
a plantear algunas modificaciones posibles en las que tengan cabida la
medida o calificacidn de los procedimientos.

En primer lugar, aunque parezca una obviedad, es necesario afirmar
que la tarea evaluativa constituye una herramienta imprescindible de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje en cualquier drea o disciplina y
en el marco de cualguier metodologia didéctica. Ocurre, sin embargo,
que con mucha frecuencia la prictica secular recibida como alumnos pri-
mero y reproducida a renglén seguido como profesores después ha gene-
rado la idea segiin la cual la funcion de la evaluacién consiste tinicamen-
te en «poner notas», es decir, en calificar al alumnade. En suma: en se-
leccionarlo, Tanto es as{ que, en mds de una ocasién, hemos comproba-
do que algunos profesores y profesoras interpretan la ausencia de menta-
lidad selectiva en la nueva Secundaria obligatoria come la liberacion de
la necesidad de corregir exdmenes, con mucho la actividad menos grati-
ficante de la tarea docente. A todo ello se afiade el hecho indiscutible de
que la correccién de pruebas de Historia, especialmente a partir de 7° de
EGB o de primer curso de ESO, constituye una tarea drdua, pesada y de
rendimientos didicticos poco comprobados. Es ficil que en la ensefianza
de la Historia, en muchos casos, se haya establecido una dialéctica co-
muin y dificil de romper: se realiza una prueba, examen o control una o,
a lo sumo, dos veces por trimestre v, en consecuencia, el alumnado estu-
dia («empolla», en el sentido mas tradicional) los dos dias anteriores al
examen. ;Es que ahora efectuar evaluaciones iniciales y evaluar proce-
dimientos va a suponer hacer mas pruebas y corregir mds exdmenes? He
ahi uno de los femores del profesorado. Si tenemos en cuenta que el pro-
fesorado de Historia en Secundaria, de ordinario, en estos momentos tie-
ne a su cargo de 150 a 250 alumnos en la red piblica y muchos méds en la
mayoria de centros privados entenderemos perfectamente que no realice
mis pruebas o que vea la pretension de llevar mas registros de evalua-

1. Para reflexionar sobre la propta prictica evaluativa de una manera sintética creemos
que resulta de interés la obra José Manuel GARCIA RAMOS: Bases pedagégicas de la
evaluacion. Madrid. Sintesis, 1989, Véase también el monogrifico de la revista Aula, de
noviembre de 1993, ndm. 20, en especial el articulo de Jaume JORBA y Neus SAN-
MARTI: “La funcién pedagégica de la evaluacién”. Desde un punto de vista quizds mds
tedrico también aconsejamos {os diversos articulos del tema del mes en Cuadernos de
Pedagogia, wim. 219, (noviembre de 1993). Para aquellos y aquellas que no dispengan de
mucho tiempo, les recomendamos vivamente, aunque no trate de los procedimientos, la
lectura del texto de J. 1. POZO: “El aprendizaje y la ensefianza de hechos y conceptos™ (es-
pecialmente las pigs. 67-69) en C. COLL, et alt.: Los contenidos en la Reforma, Madrid.
Santillana, 1992. A nuestro parecer se trata de una pequefia perla que no tiene desperdicio,
De dicho texto hemos extraido muchas ideas para la prictica de la evaluacién en general.



cidn como un incremento desagradable de sus tareas, virtualmente im-
posible de llevar a la practica.

Las actividades de evaluacién, por supuesto, han de medir de alguna
manera los conocimientos y saberes, sean éstos de la tipologia que sean,
y a partir de ellos emitir un juicio de valor que concluye, finalmente, con
una calificacién. Dichas calificaciones, tarde o temprano deben seleccio-
nar, ya que no es previsible —aunque sea lo més deseable del mundo--
que todos los alumnos y alumnas alcancen holgadamente la cantidad mi-
nima de hechos y conceptos, la facilidad de establercer las minimas rela-
ciones significativas y su necesaria capacidad de transferencia y extra-
polacién tanto en Historia como en las demds disciplinas. De todas ma-
neras, la funcién selectiva o calificatoria de la evaluacion se encuentra al
final del proceso, como una consecuencia, y no en su intencién inicial
como propdsito principal. Al fin i al cabo, v dicho de manera sencilla, la
actividad de evaluacién tiene por objeto comprobar el estado inicial de
los conocimientos de los alumnos, el grado progresivo de asimilacién de
los nuevos contenidos y la verificacion del grado v tipo de adquisicién
de los objetivos previstos de aprendizaje. En funcidn de las diversas ac-
tividades de evaluacidn, el profesorado ademds debe ir ajustando sus
propuestas de actividades y su méiodo vy, periddicamente, reflexionar so-
bre su tarea docente. Asi, pues, en caso de que algun dia las autoridades
competentes declararan absurdamente la obligacidn de aprobar por ley a
todos los alumnos y alumnas hasta los 16 o 18 afios, no por ello deberia-
mos abandonar las actividades de evaluacidn como medio para ajustar
nuestras propuesias de ensefianza a los avances de aprendizaje, y refle-
xionar, al mismo tiempo, sobre nuestra prictica docente.

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

2. Las actividades de evaluacion sumativa en
Historia

De la misma manera que una actividad de aprendizaje es dnica, aun-
que active simultineamente tres tipos de contenido (conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales), también la actividad de evaluacién que
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proponemos a nuestros alumnos y alumnas es linica, y activa los tres ti-
pos de contenido. La actividad de evaluacién ordinaria realizada por el
profesorado de Historia intenta medir, implicita o explicitamente, el gra-
do (el nivel de complejidad de los saberes) y el tipo {manera de expresar
¢l saber). No creemos revelar ninglin secreto si afirmamos que, en gene-
ral, la mayorfa de las pruebas de Historia en las etapas de Primaria o de
Secundaria obligatoria suelen ser de cardcter declarativo (peticién de de-
finiciones o de exposiciones de un tema} y s6lo difieren en la extension
o en el nimero de saberes que se han de comunicar segiin el nivel en que
se encuentra el alumnado. En algunos casos —pocos, al parecer, aunque
felizmente en aumento, segiin hemos podido observar— se realizan prue-
bas de identificacidn (tipo test, sea de naturaleza escrita o visual) o de
preguntas activas (comparar una situacion con otra para establecer se-
mejanzas o diferencias) o bien de aplicacién practica (comentario y ela-
boracién de mapas histdricos, graficas o textos histéricos de cardcter pri-
mario). Bs atin muy poco frecuente, en cambio, que se propongan ejerci-
cios activos de reflexién practica o de categorizacidn de ejemplos con-
cretos, por ejemplo, del tipo signiente: ante una serie de textos historicos
o histeriogrificos no vistos en clase, pedir la clasificacién de las fuenies
en primarias y secundarias, la identificacién de los hechos segin su ca-
récter —sociales, econémicos, artisticos, culturales...— y, a continuacion,
solicitar a titulo de conlusién amplia, ia época a la cual puede pertenecer
el texto, de qué nos informa, qué relaciones se podrian establecer con la
informacion que ya se posee y una argumentacion de las afirmaciones
anteriores. En la evaluacion en Historia no se suele pedir nunca la reso-
lucidn de un problema. La mayoria de profesionales opinan que la disci-
plina de Historia en su epistemologia «no resuelve problemas» y, si los
resuelve, es una tarea muy dificil como para proponérselo al alomnado
no universitario y, por supuesto, mds aiin en la etapa de Primaria. En ge-
neral, lo mismo se piensa —aungue en este sentido se van reduciendo las
Tesistencias— sobre los trabajos de indagacién histérica. Finalmente, nos
parece constatar, a la luz de las maltiples observaciones realizadas y de
las cualificadas opiniones del casi centenar de profesores y profesores de
Historia que han participado con nosotros en los cursos de formacién
durante los afios 1991-1994, que la evaluacién en Historia nunca propo-
ne egjercicios en los cuales el alumnado deba reflexionar, en el grado que
sea, sobre «cémo» se obiiene v se inierpreta una informacién histérica.

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



de cardcter general: resumen, esquematizacion, definicién. exposicién
temadtica..., técnicas que, por olra parte, casi nunca reciben un tratamien-
to diddctico especifico en el aula. La posibilidad de «producir» nuevos
conocimientos a partir de la prictica del saber procedimental en Historia
no parece, pues, ser uno de los elementos mds potentes en la adquisicién
de conocimientos de la disciplina. Por lo antedicho, todo parece indicar
que las actividades de evaluacién sumativa en Historia ponen el énfasis
en lo conceptual y factual, en el saber declarativo v casi nunca enfatizan
lo procedimental. No tiene nada de extrafio, puesto que los procedimien-
tos en Historia no ocupan un lugar claro ni en ¢l temario ni en las activi-
dades conscientes de aprendizaje propuestas por el profesorado.

3. Dos normas bésicas para las actividades de
evaluacién en Historia

Ante esta situacién, nuestra propuesta consiste en presentar o, en su
caso, recordar al profesorado de Historia dos condiciones clave de las
actividades de evaluacidn para que, si lo cree acertado, las experimente a
partir de lo que ya hace. Se trata de contrastar si asi mejora su calidad.
Estas dos condiciones serfan las siguientes: en primer lugar, las activida-
des de evaluacién deberfan referirse a un objetivo (u objetivos) didicti-
cos previamente conocidos por el alumnado vy, en segundo lugar, deberi-
an ser similares (no idénticas) a las actividades de aprendizaje realizadas
o propuestas en el aula. Hablemos, pues, de estas dos condiciones.

La actividad de evaluacién referida a uno o diversos
objetivos didéacticos como expresién previa de los
criterios de calificacién

En la evaluacién de Historia es frecuente que los alumnos y alumnas
conozcan de antemano «cémo» serd el examen (definicién de conceptos,
propuesia de un par o tres de temas con desarrollo de uno a libre elec-
citn, etc.) pero casi siempre ignoran, en términos generales, la compe-
tencia y el grado de complejidad sobre 1a cual se procederi a su califica-
cién. Pueden estar estudiando la mayor parte de la informacién propues-
ta por el profesorado {ordinariamente realizando un esfuerzo de memori-
zacidn), para en el momento del examen encontrarse con un tipo de te-
mas o de definiciones poco previstas. Ademds, sobre las pruebas pro-
puestas ignoran el grado de profundizacidn que se les exige y, en conse-
cuencia, desconocen habitualmente el criterio minimo de calificacidn.
De conocer previamente a las actividades de aprendizaje los objetivos
del profesorado, la orientacién del grado de complejidad (es decir, la
cantidad de informacién y de relaciones conceptuales) y la extensién del
examen o prueba serfan conocidas previamente por el zlumnado, lo que
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orientaria mejor la distribucion y organizacién de su estudio, y consi-
guientemente, sus resultados. En especial a partir del segundo ejercicio
de evaluacién, tan pronto como se dieran cuenta e interiorizaran la rela-
cién «objetivos didédcticos y tipologia de examen». Diversos contrasies
empiricos demuestran que esta via ha sido Gtil para mejorar los resulta-
dos de aprendizaje del alumnado.

Asi, por ejemplo, si uno de fos objetivos del tema «El perfodo de entre-
guerras» consiste en que el alumnado sea capaz de «identificar los rasgos
caracteristicos del modelo econdmico socialista instaurado a partir de la
revolucion soviética compardndolos con los del capitalisimo», es aconseja-
ble situar el objetivo en el encabezamiento de ]a prueba y a continuacion
concretarla, La actividad de evaluacién podria ser, por ejemplo, la siguiente:

* Completa el cuadro de la figura 31. A continuacion coméntalo (en-
tre 150 y 250 palabras).

Fig. 31

CAPITALISMO SOCIALISMO

Principios

Sujeto de 1a
actividad econdmica

Finalidad de
1a produccion

Mecanismos de
distribucién

La identificacién de los rasgos fundamentales equivaldria al minimo
para considerar superado el objetivo. El comentario —siempre o casi
siempre permanente en todas las actividades—, aunque no esté previsto
en el objetivo permite medir y reflexionar sobre el grado de profundiza-
cién y de habilidad para comunicar conocimiento histérico. Con ello po-
demos matizar la calificaci6n a la alza. Entendemos que el objetivo di-
déactico ha de ser presentado como el nivel minimo que hay que alcanzar
y constituye la concrecién por escrito de la reflexién previa del profeso-
rado sobre sus hipétesis de trabajo”. Por esto, el gjercicio de evaluacion



ha de presentar otras lineas de explotacién que permitan obtener més in-
formacion del saber del alumnado. A continuacion, para que quede claro lo
que nos proponemos decir respecto de este primer requisito de las actividades
de evaluacidn, ofrecemos otros ejercicios o pruebas correspondientes al
Segundo ciclo de la Secundaria obligatoria sobre un programa de Historia de
Roma. El primer ejercicio se refiere a diversos objetivos didécticos a la vez;

Objetivo 2°
Definir correctamente €l concepto de romanizacién

Objetivo 3°
Identificar los principales periodos de la civilizacion romana y de
la romanizacion en la comunidad anténoma

Objetivo 4°
Enmarcar correctamente la cronologia de la entrada en tierras de
la peninsula Ibérica en la drbita de la civilizacidn romana

Objetivo 5°
Enumerar algunas caracteristicas relevantes de cada uno de los
periodos de la Historia de Roma

2. Insistimos en que el érmino “objetivo diddctice™ no debe considerarse como lo que tradi-
cicnaimente ha correspondido a los llamados objetivos operativos de cardcter conductista, inape-
lables & inmodificables. En nuestra practica docente el objetivo diddctico constituye la concre-
cion previa de aguello que 2 un/a profesor/a o a un equipo de profesores les parece que deberia
ser aquello que los alumnos deberian haber aprendido al final del perfode lectivo comrespondien-
te. Las bases de reflexiéa sobre los objetivos para concretarlos son tres: ;de cudnto tiempo dis-
pongo? (anélisis de posihilidades reales) ;qué resuita esencial como resuitado de aprendizaje
para poder constrivir nuevos conocimientos a posterior! en los cursos o ciclos siguientes? jqué
técnicas de evaluacidn resultan preferibles para verificar y calificar los saberes presumiblemente
alcanzables por parie de los aluinnos y alumnas v ¢ué criterios de calificacién se deducen de mis
intenciones? Los objetivos diddcticos deben ser comunicados, de 1a manera que se considere
mds procedente, 2 los alimnes y alumnas como explicitacién de las intenciones del profesorado
y pueden constituir mcluse 1a base de 1a “negociacidn” con ellos. Deben, pues, ser considerados,
ademés de cémo hipétesis, como herramientas de trabajo que la prictica ha de ir moldeando y
adaptando a las dindmicas concretas det aula. En la tradicion de Secundaria los objetivos, en gene-
ral, estdn considerados como adetnos poco operativos que se reservan a las introducciones de las
memorias docentes anuales, habitualmente consideradas como un penoso trdmite burocritico.
Por nuestra parte, y a partir de experiencias diversas, consideramos, por el contrario, que los ob-
jetivos diddcticos son un instrumento sumamente Gtil y prictico incluso cemo evaluacién forma-
tiva o de seguimiento: el repaso quincenal por 1a via oral ante los alumnos y alumnas nos ha per-
mitido ir verificando el grade de conciencia y comprensién de 1a informacion ofrecida en clase.
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Preguntas:

= Define qué guiere decir «romanizacién». Pon algin ejemplo y co-
méntalo,

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

« Elabora un friso cronolégico de la presencia de los romanos en tu
comunidad auténoma.

« Explica brevemente el significado de las caracteristicas mds rele-
vantes que has escogido para caracterizar cada perfodo de la Historia de
Roma.

Este tipe de ejercicio de evaluacién (que no presentamos como nin-
guna originalidad aparte su relacién con un conjunto de objetivos y con
una propuesta de criterios de calificacién) podria ser calificado con los
criterios siguientes;

El suficiente o el bien (en lo que concierne al Objetivo 2) se
obtiene en el caso de que los alumnos y alumnas den una definicidn
correctamente escrita donde entren las principales caracteristicas del
concepto de romanizacién. Si saben poner un ejemplo y lo comen-
tan acertadamente sefialando los procesos de cambio (lengua, dere-
cho, hébitat, organizacion politico-administrativa, nuevos cultivos,
vias de comunicacién, etc.) respecto del periodo anterior la nota se
puede graduar hasta el Sobresaliente.

El suficiente o el bien, en lo que concierne a los Objetivos 3 y
4, se obtiene a partir de la elaboracion correcta del friso a escala de
los tres periodes basicos de la Historta de Roma y de su presencia en
Catalunya. En el caso de identificar los rasgos mas relevantes (nu-
mero v calidad de la explicacién), la calificacion puede graduarse
hasta el Sobresaliente. El objetivo 5 puede considerarse alcanzado
con la elaboracién del friso y la identificacién de los rasgos mas im-
portantes que allf se le piden.

Otro tipo de ejercicio de evaluacién en Historia referido a un objeti-
vo que asegura la transferencia significativa de la informacion podria ser
el siguiente:

Objetivo 11
Dibujar la estructura urbana de las ciudades de nueva creacién
fundadas por los romanos a partir de alguno de los ejemplos
analizados en clase




Pregunta:
» Dibuja un esquema de la estructura de la ciudad romana de nueva

creacion y a continuacién redacta un comentario sobre ella (entre 100 y
200 palabras).

Fig. 32
(Pdgina en blanco, con cuadricula al fondo, para relizar el eshozo de la es-
tructura urbana de la ciudad.)
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Los criterios de calificacién de este tipo de ejercicio podrian ser los
siguientes;

5i 1a realizacién del dibujo estd bien orientada (con sefializacidn del
norte y el este) en relacion al trazado del cardo y el decumanus maxi-
mus, se representa la cuadricula regular correspondiente y la identifica-
cién de la zona central como nicleo edilicio, se puede considerar sufi-
cientemente aceptable para alcanzar el suficiente o el bien. El comenta-
rio que enuncie los orfgenes estruscos del urbanismo romano, las rela-
ciones con el plano hipoddmico y cite su influencia en diversas ciudades
concretas de Espafia puede graduar la nota hasta el sobresaliente.

Otra de las tipologfas de prueba de evaluacién que relaciona un objetivo
con el ejercicio que se podrian proponer responderia al siguiente ejemplo™:

Objetivo 6°
Establecer sobre un mapa mudo histérico de Europa y el
Mediterrdneo durante la época romana las fases de la expansion
de su civilizacion.

3. Para realizar este gjercicio se debe entregar a los alumnos y alumnas un mapa muodo
centrado sobre el Mediterrdneo con el trazado de las fronteras fundamentales de las fases
de expansion de Roma a fo largo de su Historia asi como la sefializacidn de la situacion de
los topdnimos que se piden
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Pregunta:

« Sitfa en el mapa siguiente Ia fecha de las fronteras que estén alli se-
fialadas como limite de la expansion romana y las siguientes ciudades:
Roma, Tarento, Cartago, Alejandria, Lugdunum, Londinium, Antioquia,
Leptis Magna, Constantinopla, Cartago Nova y Térraco.

» Afiade también en su lugar correcto las signientes regiones: Magna
Grecia, Africa, Asia, Macedonia, Galia, Britannia, Iliria, Dacia e His-
pania.

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

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

Fig. 33 Mapa del Mediterrdneo en tiempos del Imperio Romano.

7

—— Frontera 280 aC’
—rmom.— Fantera 225 aC’
———— Fromem [0 aC
e Frontera 43 4C

==~~—— Frantera 115 4C

Q

C. BOTIFOLL i altres: Traca. Aprendre a través de la Histéria. Bumo
Editorial. 1989. Vic.

Fl hecho de pedir a los alumnos que reilenen un mapa con topénimos
v lo comenten o bien que elaboren el dibujo de ]a estructura esquemdtica
de las ciudades romanas de nueva creacién con el modelo de plano hipo-
ddmico no supone que estemos evaluando procedimientos o técnicas
(excepcitn hecha de la representacion gréfica del tiempo histérico en



frisos cronoldgicos a escala). Este tipo de pruebas, de hecho, verifican
saberes declarativos y, basicamente, hechos y conceptos. Por supuesto
que activan también procedimientos (saber «cémo» se estructuraba un
plano o se ubicaban fases expansivas en un mapa) pero no era ésta la in-
tencidn del profesorado que ha disefiado estos dos tipos de actividad de
evaluacion. El acento de todas las pruebas que han aparecido hasta aho-
ra recae sobre la comprobacion de saberes conceptuales v factuales. De
todo lo que llevamos dicho hasta aqui, creemos especialmente acertado
que los criterios de evaluacidn se refieran fundamentalmente a la conse-
cucidn del objetive (o grupo de objetivos). Es en la formulacién de éstos
donde podriamos pensar en el disefio de una actividad de evaluacién con
énfasis procedimental, tal y como veremos mds adelante, Por lo tanto,
consideramos suficientemente ejemplificada nuestra propuesta consis-
tente en no dividir calificaciones en procedimientos, conceptos v actitu-
des, sino en disefiar hipétesis de trabajo concretadas en objetivos diddc-
ticos que puedan diversificar los énfasis del tipo de saber que buscamos
{factual, conceptual, procedimental o actitudinal).

La actividad de evaluacion con estructura similar a las ac-
tividades de aprendizaje

Es frecuente que en la evaluacién de Hisioria (en todos los niveles, ci-
clos y etapas) se exijan a los alumnos y alumnas la realizacién de tipolo-
gias de pruebas o competencias que no se han utilizado en el aula como
actividades de aprendizaje. Asi, por ejemplo, es bastante comun pedir el
desarrollo de un tema de Historia con titulos como «La revolucidn fran-
cesax, «El neolitico», «El feudalismo», Pero, en cambio, no se ha ensefia-
do en el aula a realizar temas de Historia, ni se han utilizado las secuen-
cias de la realizacién de un tema como actividad habitual de aprendizaje.
Con la realizacidn de este tipo de ejercicio de evaluacién sumativa se in-
cumplen, a nuestra manera de ver, estos aspectos, uno de los requisitos
indispensables de toda prueba o ejercicio que intente medir los saberes
minimos (Io que en la actualidad, para entendernos, llamamos nivel de
suficiente o bien): la similitud entre 1a actividad propuesta de evaluacién
respecto de las actividades habituales de aprendizaje utilizadas en el aula®,

4. Nos referimos a las actividades de evaluacidn que pretenden medir los “minimos™
resultados de aprendizaje. Por supuesto que pueden existir ejercicios de evaluacion que
planteen retos e induzcan a la reflexién o a la creatividad, ¥ que no necesariamente han de
haber sido trabajados previamente en el aula. N obstante este tipo de ejercicios deben estar
orientados, a nuestro parecer, a medir zonas de desarrolle del alumnado situadas mds alld
de los saberes basicos gue aspiramos a que los alumnos v alumnas construvan. Los saberes
bésicos, en cambio, han de ser medidos con actividades similares {no idénticas) a las usa-
das para crear los aprendizajes.
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Asi, por ejemplo, si un tema de Historia debe desarrollarse en tres partes
_introduccién, desarrolio y conclusién—, una actividad de aprendizaje
podrfa ser (una vez explicada verbalmente la serie de acciones o pasos
pertinentes, y aplicado el esquema de introduccién a alguno de los con-
tenidos informativos ya explicados o tratados en la clase) pedir a los
alumnos en grupos o individualmente que realicen introducciones a te-
mas de Historia. Precisemos el ejemplo un poco mas. Imaginemos una
clase, sea de Ciclo superior de Primaria o de Secundaria, en la cual he-
mos procedido a presentar informacién histérica sobre la Prehistoria.
Supongamos también que hemos procedido a explicar cdmo se realiza
un tema de Historia y hemos empezado por trabajar las introducciones.
Figurémonos también que hemos decidido la serie de acciones de una
introduccién a un tema de Historia de la manera siguiente:

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

1. Una definicién los més general posible del tema ebjeto de la prueba.

2. Una referencia al ambito temporal y espacial objeto del tema.

3. Una presentacion por orden de aquello que se va tratar en el desa-
mrollo. La ordenacién debe hacerse a partir de lo mds general y ha de ir
progresando a lo mds particular o hacia los casos concretos o ejemplos.

Una vez concretadas las acciones de redaceién de introducciones, el
profesorado las concreta en un tema de Historia de la programacitn del
curso, sobre el supuesto de que se preguntara en una prueba el tema: «<El
Paleolitico»®. Asi, pues, una introduccién posible serfa la siguiente:

(1.) Conocemos con el nombre de Paleolitico el perfodo mds antiguo
de la Historia de la Humanidad. Su rasgo fundamental consistio en el
hecho de que los hombres v mujeres de la época obienian su subsisten-
cia de la caza, la pesca y la recoleccidn.

(2.) Su origen se remonta a la noche de los tiempos y actualmenie se
desconoce con precision. Se suele situar el fin de este dilatado periodo
hacia el viir milenio, aungue no todos los grupos humanos pasan al si-
guiente periodo al mismo tiempo. La etapa del Paleolitico se da en to-
das las partes del mundo donde existic presencia humana.

(3). Vamos a tratar este tema hablando, en primer lugar, de la eco-
nomia de la época, de lo que suponemos que era su sociedad, de la evo-
lucidn de sus utensilios de piedra y, finalmente, de las formas artisticas
de sus pinturas rupestres®.

5. Se supone que el tema del Paleolitico ya se ha trabajado en el aula.
6. Bl ndmero entre paréntesis expresa la concrecidn y el orden de Ias acciones pro-
puestas para redactar introdacciones a temas de Historia.



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

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

7. Algunos profesores y profesoras de Historia, de manera inconsciente, remiten la en-
sefianza y el aprendizaje de 1a redaccidn de temas y de la definicidn de hechos y concepios
a los profescres de Lengua. Opinamos que es un error. En primer lugar porque, como afir-
ma reiteradamente en sus cursos de formacién Joan Badia i Pujol, une de los mds presti-
giosos profesores de Lengua en Catalunya tanto para las etapas de Primaria y Secundaria,
“todo profesor o profesora en cualquier materia es ante todo un profesor o profesora de
Lengua”. En segundo lugar porque la comunicacicn de informacién histérica, aun cuando
sea de naturaleza declarativa, tiene sus peculiaridades derivadas de la 16gica de la discipli-
na y no se debe esperar que los profesores de Lengua —que no son ni historiadores ni pro-
fesores de Historia— dominen especialmente el género.
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FI problema més serio de las definiciones en las pruebas de evaluacion
reside en su posible repeticién mecdnica. Mds de una vez nosotros mis-
mos, en nuestras etapas de aprendizaje incluso universitarias, hemos
aprendido largas definiciones de memoria, algunas de fas veces sin cap-
tar plenamente su sentido. El hecho de no comprenderlas no supuso, a
tenor de la tipologia de la evaluacion usada, ninguna forma de variacion
en la calificacién, cuestién que provocd lentamente en determinadas ma-
terias una técnica de estudio inadecuada.

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

* Completa las definiciones siguientes:

Fig. 34.

Llamamos claustro a...

La sala capitular recibe este nombre porgue...

El refectorio era...

Conocemos con el nombre de coro...

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



cion de informacién histdrica), desarrollos teméticos, conclusiones y de-
finiciones. Ademds, el uso correcto de la serie de acciones. a la par que
el acierto conceptual y factual de lo que se dice, puede constituir una de
las bases de algo poco frecuente en la evaluacién de Historia: los crite-
rios explicitos de correccidn,

Con todo, queremos también expresar nuestra conviceién de que en
la clase de Historia, especialmente en los ciclos de Primaria, hay que
proponer actividades de aprendizaje derivadas de un registro de recursos
diddcticos muiltiples no reducibles a la sola lectura del libro de texto y la
audicion de las explicaciones magistrales del profesorado con su toma
de apuntes simulidnca. Los mismos libros de texto actuales de Historia,
en su mayoria, ponen al alcance del profesorado imagenes, mapas, tex-
tos, grificos, cuadros estadisticos y otros tipos de fuentes. Aparte otros
materiales que se puedan fotocopiar, adaptar o realizar ex-profeso, cree-
mos que las actividades de aprendizaje han de ofrecer diversas posibili-
dades para cambiar adecuadamente los registros de la clase. Eviden-
temente, la funcionalidad de las actividades de aprendizaje y su propues-
ta diversa han de tener 16gica interna y atender también la diversidad de
competencias de los alumnos (mds visuales unos, mas auditivos otros,
etc.). Tan pronto como esta diversidad existe y su operatividad como ac-
cién didictica se ejecuta, [a sugerencia de actividades de evaluacién
también aumenta asf como las ideas de prioridad sobre contenidos neta-
mente procedimentales. ; Qué hacer ante un mapa histdrico, ante un tex-
to, ante una imagen como fuentes de! saber histérico? ;Qué preguntas
podemos formularnos? ;Cémo podemos acercarnos a las interpretacio-
nes de la historia, a sus limites, a la manera de obtener los conocimien-
tos de su acervo epistemolégico? ;Cémo observar? ;Qué pasos seguir
ante la informacion de diversas grificas? En la respuesta a éstas v otras
preguntas, podemos empezar a disefiar algunos objetivos con énfasis
procedimental y, en consecuencia, actividades de evaluacién que, en ma-
yor o mener grado, evalien también los procedimientos.

4. La evaluacion con énfasis procedimental

Desde nuestro punto de vista, las actividades de evaluacién que se
refieran a los procedimientos deben cumplir los mismos requisitos que
hemos sefialado para la evaluacién en general: han de referirse a uno o
varios objetivos diddcticos y han de ser similares a las actividades de
aprendizaje realizadas en el aula. Las actividades de evaluacién de los
procedimientos también, a nuestro parecer, constituyen un problema de
énfasis o de acento, ya que necesariamente deben activar y, en su caso,
evocar saberes factnales y conceptuales al mismo tiempo que, por su
propia potencialidad, pueden inducir a la creacién de nuevos conoci-
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mientos. Un alumno o alumna que deduce una nueva informacion a par-
tir de diversas fuentes, que aumenta, contrasta, o incluso cuesiiona los
conceptos gque ya se poseen a nivel declarativo, alcanza o produce un
nuevo conocimiento, lo que no habria ocurrido de no haber mediado la
aplicacion de una serie de acciones.

Los procedimientos o técnicas concretas, ademds de una actividad
practica de su realizacidn, pueden ser evaluados también declarativa-
mente. A los alumnos se les puede pedir qué debe hacerse para obtener,
procesar y comunicar informacién de una o dos fuentes secundarias de
cardcter grifico sin proponerles ninguna grafica concreta. Este tipo de
evaluacién es correcto aunque insuficiente y presupone que el orden de
acciones se ha explicado, se ha practicado con asiduidad y se ha pro-
puesto como actividad individual a los alumnos y alumnas de un curso
determinado. Asi, por ejemplo, a la peticién de qué y cémo hay que pro-
ceder para procesar una grafica como fuente secundaria, el alumnado
puede responder el siguiente esquema en la misma forma o redactando
ordenadamente su contenido:

Fig. 35.

1. Identificacitn del tipo de fuente (Primaria o Secundaria).

2. Indicacién del tema que refleja la grifica.

3. Descripcién general de las oscitaciones que se observan en ella.
4

Indicacién, evocando el conocimiento adquirido y otras fuenies de:

4.1 Causas de Ia oscilaciones estableciendo relaciones entre los movi-
mientos estadisticos v los factores que los provocan.

4.2 Relaciones entre causas y consecuencias en su contexto histdrico.

5. ;Qué preguntas me puedo plantear ante esta fuente? ;Qué otras fuentes
precisaria para completar esta informacién? ;Es presumiblemente fiable?

6. En caso de mds de una grifica se sigue el mismo modelo, es decir:
6.1 Descripeién de cada curva con indicacién de causas y consecuencias.
6.2 Comentario de comparacién entre las informaciones de las curvas.

7. Conclusiones,

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



Objetivo
Comunicar resultados obtenidos a partir de fuentes secundarias
secillas de cardcter grifico, aplicando el esquema de tratamiento
de fuentes comentado en clase, a propésito de un tema cuyo aspecto
concreto no se haya informado aunque el fendémeno histérico general
de referencia haya sido estudiado (evolucién demogrifica,
de produccién, de precios, ete.)

* Clasifica la fuente siguiente y comunica por escrito de manera or-
denada la informacion que nos proporciona de acuerdo con el esquema
del tratamiento de fuentes efectuado en clase.

Figura 36
Evolucién de la poblacidon amerindia
{México central)

En millones
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Fuente: V. Vives. H. Econdmica de E.

As{ pues, lo importante, a nuestro entender, de la evaluacién de los
procedimientos estd en saber situar en el lugar oportuno, de acuerdo con
las intenciones del profesorado, los objetivos didcticos pertinentes con
énfasis procedimental y obrar en consecuencia respecto del ejercicio de
la evaluacién.

Creemos, a este respecto, que el cumplimiento de estos dos requisi-
tos, el objetivo o grupo de objetivos (con énfasis en el tipo de contenido
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que se estime pertinente) y la tipologia semejante a las actividades de
aprendizaje realizadas, inducen ficilmente por intuicién al profesorado a
introducir programaciones, actividades de aprendizaje y ejercicios de
evaluacion con acento en lo procedimental. Las actividades de evalua-
cifn constituyen, en su prictica habitual, actividades de aprendizaje (ya
que ef alumando aprende ante una prueba bien disefiada, puesto que or-
ganiza, produce o sintetiza saberes de manera significativa) y, a la inver-
sa, las actividades de aprendizaje pueden constituir ejercicios de evalua-
cion formativa —de seguimiento— o, llegado el caso, incluso sumativa.
Véase, a continuacién, un esquema técnico general (Fig. 37) de la eva-
luacién de los procedimientos®:

En la disciplina de Historia, los ejercicios de evalnacion de los pro-
cedimientos o de alguna de sus técnicas concretas pueden reducirse a
dos tipos: los de cardcter puntual y los de cardcter mdés global y general
en los que se equilibra la medida del conocimiento procedimental y de-
clarativo.

Fig. 37

FASES DE EVALUACION

CRITERIOS GENERALES

FASE 1. Declaracién oral o escrita
sobre cémo se realiza una técnica o
grupo de técnicas referidas a un pro-
cedimiento.

El alumnado:

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

FASE 2. Aplicacion de la técnica o
grupo de técnicas de un procedi-
miento a situaciones particulares si-
milares a las tratadas en clase en fun-
¢idn de uno o diversos objetivos di-
décticos.

Indicadores de progreso en la apli-
cacién:

1. Grado de integracién y precision
del conjunto de acciones en situacio-
nes particulares similares a las vistas
en clase.

2. Funcionalidad de la técnica a
otra situacién no vista en clase.

3. Grado de automatizacién en la
aplicacion.

4. Grado de acierto en la eleccién
de una técnica para solucionar una
tarea seguin el tipo y grado de los ob-
jetivos terminales o criterios de eva-
luacién del curriculum.

8. E. VALLS: Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evaluacién. Barcelona.

ICE/Horsori. 1993. pag. 190.




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

Supongamos que, de acuerdo con las programaciones del ciclo, he-
mos de obtener informacidén histérica y explicaciones causales de los fe-
némenos que sacuden la Peningula Ibérica durante los siglos xvi y xvo
y, en concreto, la crisis que se produce entre los afios 1640 y 1652, Bste
tema nos permite explicar la actual independencia de Portugal, las difi-
cultades de encaje del Principado de Catalunya en la monarquia hispdni-
ca y, como consecuencia de toda la crisis, la posterior cesién del
Rosellon a la monarquia francesa hasta nuestros dias. Hoy parece histd-
ricamenie indiscutible la supremacia de Castilla dentro de la monarquia
hispénica, reino que soportaba el peso fiscal de la politica exterior de los
Austrias. Un ejercicio de evaluacidn de cardcter aplicativo —si el tema se
ha tratado en clase— sobre una de las causas de la supremacia de Castilla
podrfa consistir en pedir la elaboracidn y lectura de una grifica de conte-
nido demografico. En caso de no haber entrado aun en el tema, y a titulo
de actividades de introduccidn, se podria evaluar casi estrictamente la
técnica de tratamiento de fuentes secundarias de cardcter grafico combi-
nada con la técnica de identificacién de causas en Historia (siempre en el
supuesto de que se hayan explicado y practicado en temas anteriores).
En este segundo caso, la evaluacidn no serfa de caricter aplicativo —es
decir, de transferir informacidn conceptual a una fuente que dice lo mis-
mo que ya se sabe declarativamente de otra manera—, sino que se trataria
de una «preduccién» de nuevos conocimientos a partir de una fuente de
cardcter secundario. El tratamiento de la gréfica puede seguir los pasos
ya establecidos més arriba y generar alguna argumentacién sencilla so-
bre la potencialidad hegemdnica de la época (Fig. 38).

Objetivo
Identificar aigunas causas de fendmenos histéricos de la Edad
Moderna a partir del tratamiento de fuentes sccundarias, de acuerdo con
la secuencia de acciones explicada y practicada en clase

* Clasifica la fuente siguiente y comunica por escrito de manera or-
denada la informacion que nos proporciona de acuerdo con el esquema
del tratamiento de fuentes efectuado en clase.

Este gjercicio podria tener los siguientes criterios de calificacién:

59



100

Figura 38
Evolucion demogrifica de Catalunya
(siglos X1v-XV)
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Fuente: Datos de J. Nadal i P. WOLF.

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

- Si describe y habla solamente de cuestiones demogréficas en el es-
quema de tratamiento de la fuente, hasta 5 puntos.

— 8i ademas de describir las desigualdades demograficas, sus causas
y consecuencias en el terreno estrictamente poblacional lo relaciona con
aspectos sociales y econdmico, hasta 5 puntos.

— Si ademas, evocando conocimientos que se poseen, lo relaciona con
el control castellano de la rata atldntica de las Américas, hasta 5 puntos)’.

Sobre el tratamiento de fuentes se pueden {y hasta nos atreverfamos

9. Este ejercicio de evaluacién, muy reelaborado, forma parte del trabajo del curso de
formacién “Ffemplo de evaluacion con énfasis en el aspecto procedimental sobre el tema
conceptual “La ruptura con la Monarquia hispanica” (siglos Xvi y xvir} (inédito) realizado
por los profesores del LB. “Castell I’Estela” de AMER (centro experimental de la Reforma
Educativa) Jordi Casas Madrenas, Sflvia Cassu Gibert, M* Carme Danés Bové y Salvader
Reixach Planella. Este trabajo se elabordé como ejercicic de evaluacion del curso
“Procedimientos en Historia™ encargado por el ICE de la Universidad de Girona (Octubre
de 1993-Enero de 1994) a Cristofol-A. Trepat i Carbonell.



a afirmar que se deben) realizar ejercicios relacionados, en parte, con la
identificacidn de patrones. Asi, por sjemplo, se puede proponer, antes de
empezar los temas de Historia, una clasificacién clara entre los distintos
tipos de hechos histéricos segiin se puedan considerar politico-militares,
econdémicos, sociales y culturales-religiosos. Veamos la propuesta (pri-
mero de identificacién de patrones y, en segundo lugar, de clasificacién
de fuentes):

Objetivo
Clasificar fendémenos histéricos de acuerdo con los siguientes tipos:
sociales, politicos, econdmicos y culturales

» Clasifica las siguientes informaciones extraidas de distintos perio-
dicos especificando si se son de tipo politico. social, econdmico o cultu-
ral. Razona la respuesta. (Véase figura 39),

Los criterios de calificacién podrian ser los siguientes:

— Clasifica las tipologias de hechos correctamente: 5 puntos.

— Argumenta correctamente cada eleccién citando hechos, adjetives
o frases entrecomillados como ejemplo de la naturaleza de los hechos:
10 puntos.

A continuacién proponemos otro ejercicio de evaluacién relacionado
con la obtencién de informacion a propésito de fuentes. Se trata de ofre-
cer al alumnado dos tipos de fuentes: una moneda romana y un texto de
Tito Livio.

« Clasifica estas fuentes histdricas razonando la respuesta.

» ;Qué tipo de informacién te ofrecen? Indica si es econdmica, poli-
tica, social o cultural.

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

= ;Estds de acuerdo con la idea de Tito Livio en que la solucidn al
problema de las discordias es ¢l gobierno de uno solo?

+» ;Cudles son las causas del hecho histérico relatado en la fuente B
segun su historiador?
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Fig. 39

Fuente A Fuente B Fuente C
INTERVENIDQ EN | CRISTINA GARCIA | PARLAMENTARIOS
EL ESTRECHO EL | RODERO MUESTRA | ESPANOLES OBSER-
MAYOR ALIJO DE | FOTOS EN COLOR VARAN LAS ELEC-
HACHIS CIONES RUSAS

El Servicio de Vigilan-
cia Aduoanera (SVA)
capturé el jueves un
buque en aguas del es-
trecho de Gibraltar que
transportaba un alijo de
resina de hachis de un
tonelaje todavia no de-
terminado, aunque po-
dria superar los 40.000
kilos ¥ que supera, en
todo caso, al mayor in-
tervenido hasta ahora
en Buropa, segtin infor-
mé la Inspeccion
General del SVA, orga-
nismo dependiente de
la agencia Tributaria.
El valor de la droga as-
ciende a 81.000 millo-
nes de pesetas.- Europa
Press.

La fotégrafa Cristina
Garcia Rodero ha inau-
gurado en Madrid la
exposicién  «Espaila,
fiestas y ritos», en la
que muestra por prime-
ra vez su obra en color,
que es el resultado de
veinte afios de trabajo
por toda Espafia. La ex-
hibicidn, que permane-
cerd abierta hasta €l dia
10 de enero en el Mu-
se0 Nacional de Antro-
pologia, ofrece la vi-
sidn de la fotégrafa en
116 fotos de escenas
que forman parte de las
tradiciones de milti-
ples pueblos de Espafia.
«Recorro el pais desde
1973 y puedo afirmar
~ha dicho Garcia Ro-
dero— que Ia Espaiia ru-
ral no es triste y enluta-
da. Todo lo que estd en-
vuelto en el mundo de
la mistica y de la peni-
tencia es, mas que
nada, la necesidad de
una rogativa, de una
expresion simbolica del
sacrificio, pero siempre
manifestado con ale-
gria y esperanza». EFE.

Varios parlamentarios
espafioles participardn
como observadores del
proceso electoral en
Rusia, previsto inicial-
mente para diciembre,
segiin aprobd reciente-
mente la Mesa del
Congreso, a peticién
del Ministerio de Asun-
tos Exteriores.-Europa
Press.




Fuente A
Figura 40

En la inscripcién s¢ lee DIVUS AUGUSTUS PATER (Augusto
Padre divino).

Fuente B

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

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

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

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

Los criterios de clasificacién podrian ser los siguientes:

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

— Argumenta correctamente que la informacién bdsica de ambas
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fuentes es fundamentalmente de tipo politico (ya que se relaciona con el
poder, las instituciones y las causas de los cambios): hasta 5 puntos.

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

— Evoca, en su ¢aso, conocimientos que posee sobre la Historia de
Roma y establece relaciones con las fuentes (por ejemplo: teoriza sobre
la historiografia de T4cito que argumenta el cansancio social después de
una época de conflictos y el consenso sobre la pérdida de la libertad po-
litica de las instituciones, habla de 1a obra de Augusto, de las consecuen-
cias inmediatas de so toma e] poder, etc.: hasta 10 puntos)'®.

Otro tipo de ejercicio de evaluacion, de cardcter mds global y com-
pleto, podria consistir en establecer relaciones entre la evocacién de lo
que ya se sabe y saberes procedimentales sobre tratamiento de fuentes y
causalidad histérica. A continuacidén proponemos un gjercicio de evalua-
cién muy completo, teéricamente apto para estudiantes de cuarto curso
de Secundaria obligatoria que hayan cursado en sus programas de estu-
dio de Historia la Segunda Repiiblica Espafiola, la Guerra Civil y el
Franquismo''. Cumple, a nuestro parecer, los requisitos que hemos men-
cionado a lo largo de este capitulo: presupone haber ejercitado el trata-
miento de fuentes en clase y, al mismo tiempo, disponer de unos objeti-
vos didécticos precisos ajustados a unos criterios de evaluacion claros.

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

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

NIVEL: 16 afios (a finales de la Educacién Secundaria Obligatoria)

19. Este tipo de prueba esté tomada en parte y reelaborada a partir del trabajo de curso
realizado por Joan Carles Baonc Escalén y Rosa Maria Casadevall Baborés titulado
“Modelo de evaluacion con cardcter procedimental de la unidad diddetica: introduccion
a la Historia" (inédito). Dicho trabajo se realizé a propésito del curse de formacién encar-
gado por el ICE de la Universidad de Girona titulado “Los procedimientos en Historia”
{Octubre de 1993 a Enero de 1994) impartido por Cristofol-A. Trepat i Carbonell.

t1. Este ejercicio ha sido publicade dentre del artfeulo de C.-A. Trepal y A. Alcoberro:
“Fvaluacion de Historia con énfasis procedimental” en foer. Diddctica de las Ciencias
Sociales, la Geograffa y la Historia. mim, 2. Barcelona. 1994



MATERIAL DEL ALUMNO

Introduccién

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

La puntuacién més alta sobre las preguntas A, B y C la obtendrin
quienes lean y observen las fuentes con mucha atencién. La puntuacién
mas alta en la pregunta E estd destinada a la comprension de las razones
y las causas mas que a la descripeién de los acontecimientos. Fijate en el
nimero de puntos destinados a cada una de las cuestiones. Ello te dard
una idea aproximada de 1a extension que debes dedicar a cada respuesta.
En la pregunta E, que vale 30 puntos, debes desarrollar un tema.

Lee el siguiente fragmento que sitiia la escena para este examen

El 14 de abril de 1931 fue proclamada la Repiiblica en Espafia. Sin
embargo, la década de 1930 se caracterizd en toda Europa —y especial-
mente en Italia y Alemania— por el auge del movimiento fascista. En
1933 se constituyd el partido Falange Espafiola, liderado por José
Antonio Primo de Rivera, Dicho partido, de ideclogia fascista, fue muy
minoritario hasta el estallido de la guerra civil (1936). Después crecié
espectacularmente al convertirse en el partido dnico del régimen fran-
quista. Desde entonces, sin embargo, ya no fue una fuerza propiamente
fascista, sino un instrumento politico subordinado a 1a dictadura del ge-
neral Franco y del ejéreito. ;jPor qué paséd esto? jPor qué Falange
Espafiola fue un partide minoritario hasta 19367 ;Y por qué, a partir de
dicha fecha, se subordiné al poder del ejéreito?

Ahora, lee y observa las fuentes adjuntas

FUENTE A

(Bxtraida de un relato sobre Falange escrito por un historiador con-
tempordneo v prohibido en Espafia hasta 1972.)

Desde su cardcter autoritario, Ia combinacién del nacionalismo con
el socialismo o el corporativismo se conocid comunmente con €l nombre
de «fascismo». La atraccion ejercida por el fascismo sobre los paises eu-
ropeos que se enfrentaban con graves problemas politicos y soctales re-
suita hoy evidente. Su fuerza procedia del temor y la inseguridad de las
clases medias que consideraban la coordinacién corporativa de las fuer-
zas de la nacién como una nueva doctrina, la tnica capaz de encauzar la
rebelién proletaria. [...] La iiltima de las naciones de la Europa occiden-
tal en desarrollar un movimiento fascista nativo fue Espafia.
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FUENTE B

(Extrafda de un relato sobre Falange escrito por un historiador con-
temporineo y publicado en 1986.)

«Falange Espafiola nacio mal y tarde; fue un latecomer (1). Cuando surge
ya nadie se burla del fascismo en Europa. Pero tampoco llegé a su hora por lo
que se refiere al sistema republicano de partidos. Un partido de 6.000 militan-
tes, como mucho, hasta las visperas de la guerra civil, que no llegé a alcanzar
el 2 por 100 de los sufragios en ninguna convocatoria electoral era, sin duda,
un partido fracasado. Y en ello habia razones politicas profundas. La disua-
sién que la CNT (2) ofrecia por el fado de la clase obrera y 1a boyante CEDA
(3) por el de las clases medias, dejaba escaso margen de maniobra.

(1) Latecomer: Vocablo inglés que significa «iltimo en llegars,

(2) CNT: Confederacion Nacional del Trabajo: sindicato de inspiracién anar-
quista, mayoritario en diversas regiones ibéricas.

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

FUENTE C

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

El fascismo no es una tictica —la violencia—. Es una idea —la unidad—.
Frente al marxismo, que afirma como dogma la lucha de clases, y frente
al liberalismo, que exige como mecénica la lucha de partidos, el fascis-
mo sostiene que hay algo sobre los partidos y sobre las clases, algo de
naturaleza permanente, trascendente, supremo, la unidad histérica lla-
mada Patria. [...] En un Estado fascista no triunfa la clase mas fuerte ni
el partido mds numeroso —que no por ser mads numeroso debe tener siem-
pre razdn, aunque otra cosa diga un sufragismo estdpido—: triunfa el
principio del orden comiin a todos, el pensamiento nacional constante,
del que el Estado es 6rgano.

FUENTED

(Extraida de la intervencién de José Antonio Primo de Rivera en el
acto fundacional de Falange Espafiola, Madrid, 29 de octubre de 1933.)

Bien est4, si, la dialéctica como primer instrumento de comunica-
cion. Pero no hay més dialéctica admisible que la dialéctica de los pufios
y de las pistolas cnando se ofende a la justicia o a la Patria.

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



El alzamiento socialista va a ir acompaiiado de la separacidn, proba-
blemente irremediable, de Catalufia. EI Estado espafiol ha eniregado a la
Generalidad casi todos los instrumentos de defensa y ie ha dejado mano
libre para preparar los de ataque. Son conocidas las concomitancias en-
tre el Socialismo v la Generalidad. Asi pues, en Catalufia, la revolucién
no tendria que aduefiarse del poder: lo tiene ya. [...] Si se proclama la
Repiblica independiente de Catalufia, no es nada inverosimil, sino al
contrario, que la nueva Repiiblica sea reconocida por alguna potencia.
Después de eso, jcdmo recuperarla? El invadirla se representaria ante
Europa como agresidn contra un pueblo que, por acto de autodetermina-
¢ién (1), se habia declarado libre. Espafia tendria frente a si, no a Catalu-
fia, sino a toda la anti-Espafia de las potencias extranjeras.

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

FUENTEF

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

[Con el estallido de la guerra civil] los Hderes falangistas no parecian
percibir que estaban sellando de modo indeleble una dependencia esen-
cial. Su propio éxito politico dependia del resultado de una guerra. Si
ésta se ganaba, seguirian dependiendo del vencedor, que era ademds el
tinico poder existente, el ejército. Por eso, ya en la propia guerra, la tra-
yectoria politica de Falange hay que interpretarla a partir de ese dato
esencial; no, por tanto, desde el partido, sino desde los centros de deci-
sién politico-militar a los que s6lo en la segunda mitad de la guerra pudo
acceder Falange. Tan peculiar situacién de subordinacién no exculpa a
sus lideres, sino que, antes bien, agrava su fracaso politico.
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FUENTE G

Figura 41
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Fotografia del acto conmemorativo celebrado el 14 de agosto de 1941 en
Mollet del Valles [Barcelona] por unos aviadores de la Legién Céndor (1) abati-
dos en dicha localidad durante la guerra civil.

(1) Legién Céndor: Cuerpo de aviacién del ejército alemén que actud duran-
te 1a guerra civil espafiola encuadrado en las fuerzas franquistas.

Cuando hayas leido y observado las fuentes, contesta de la manera
mds completa y detallada que puedas las siguientes preguntas.:

1. Explica con tus propias palabras qué es el fascismo y las causas de
su €xito en la Buropa de los afios treinta, segiin los autores de la fuente
A: 6 puntos.

2. A tavés de las fuentes C, D v E explica los fundamentos ideoldgi-
cos de Falange Espafiola. ;Quiénes eran sus enemigos? ;Y cudles sus
métodos de lucha?: & puntos.

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



4. () ;Cuales de estas fuentes son primarias y cudles son secunda-
rias? Razona tu respuesta: 4 puntos. (IT). ;Estarias de acuerdo en que fas
fuentes primarias en este trabajo son mds fiables que las secundarias?
Razona tu respuesta: 8 puntos.

5. A través de estas fuentes y de tus conocimientos sobre el tema, ex-
plica las causas del origen de Falange Espafiola y de su fracaso politico:
30 puntos.

CRITERIOS DE CALIFICACION
(Material para el profesorado)

Objetivo didactico
Estraer informacidn, explicdndola e interpretdndola, a partir de
fuentes secundarias sobre los temas de Historia Contemporédnea de
Espafia tratados en la programacion del tercer nivel de concrecion

Pregunia realizada sobre la fuente A:

Explica con tus propias palabras qué es el fascismo y las causas de
su éxito en la Europa de la década de 1930, segiin el autor de la fuente
A 6 puntos.

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

Nivel 2: Explica claramente con sus propias palabras una caracter{s-
tica y una causa del auge del fascismo: 3 puntos.

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

Nivel 4: Explica claramente con sus propias palabras las siguientes
caracteristicas del fascismo: régimen autoritario, ideologia que combina
aspectos supuestamente nacionalistas y de izquierdas; y las siguientes
causas: crisis econdmica y social en la Europa de entreguerras; crisis e
inseguridad de las clases medias; temor de las clases medias a la revolu-
¢ion obrera: 5 o 6 puntos.

Objetivo didéctico
Estraer informacién, explicdndola, interpretindola e interrelaciondn-
dola, a partir de diversas fuentes primarias, sobre los temas de Historia
Conternporénea de Espafia tratados en la programacién del tercer nivel
de concrecion
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Pregunta realizada sobre la fuente C, D y E:

A tavés de las fuentes C, D y E explica los fundamentos ideolégicos
de Falange Espaiiola. ;Quiénes eran sus enemigos? ;Y cudles sus méto-
dos de lucha?: 8 puntos,

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

Nivel 2: O bien identifica tres o cuatro puntos al azar, o bien organi-
Za un rimero mds limitado de puntos en un resumen personal coherente:
3 0 4 puntos.

Nivel 3: Proporciona un resumen de las caracteristicas principales de
Falange, annque no interrelaciona las informaciones de los tres textos: 5
o 6 puntos.

Nivel 4: Es el de mayor grado de anélisis. Proporciona un resumen
de las caracteristicas principales de Falange y es capaz de interrelacionar
las informaciones de los tres textos, con comentarios complejos del tipo:
«el nacionalismo espafiol de Falange la llevo a oponerse al liberalismo y
al socialismo (que consideraba doctrinas extranjeras) y a odiar por igual
los nacionalismos diferenciales dentro del Estado espaiiol (como ¢l cata-
14n) y la influencia de las potencias extranjeras™: 8 puntos.

Objetivo didictico
Inierpretar una fuente primaria de tipo grafico en el contexto del
conocimiento previo sobre los temas tratados de Historia
Contemporinea de Espafia

Preguntas sobre la fuente G:

¢ Qué elementos de la fuente G te parecen propios de un régimen fas-
cista y cudles de un régimen militar? Justifica tu respuesta: 4 puntos,

Nivel 1: Presenta algunos elementos militares y fascistas y ensaya
una explicacién no determinante de su interrelacion, como por ejemplo:
«A los falangistas les gustaban los uniformes», o «la esvistica tiene una
funcién decorativa (como pueda teneria hoy entre las hinchadas extre-
mistas de los equipos de fitbol)»: 1 punto,

Nivel 2: Sistematiza los elementos militares v fascistas y da una ex-
plicacién mis relevante, del tipo:«se trata de un acto de confraterniza-
cién entre el Estado franquista y el Esiado nazi alemén»:2 o 3 puntos.

Nivel 3: Ademds de los elementos del nivel anterior, sitda la imagen
en su contexlo cronoldgico, explicando la evolucién de la Falange pro-
ducida como consecuencia de guerra civil: 4 puntos.

Objetivo didactico
Identificar fuentes primarias y secundarias de manera razonada




Preguntas sobre la fuente D (I):

D (). ;Cudles de estas fuentes son primarias y cudles son secunda-
rias? Razona tu respuesta: 4 puntos.

Nivel 1: Identificacién de las fuentes C, D, E ¥ G como fuentes pri-
marias: 1 punto.

Identificacidn de las fuentes A, B v F como fuentes secundarias: [
punto,

Nivel 2: Explicacién del porqué de las identificaciones: explica por
qué las fuentes C, D, E y G son fuentes primarias: 1 punto.

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

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

Pregunta sobre la fuente D (1I):

D (IN). ; Estarias de acuerdo en que las fuentes primarias en este tra-
bajo son mds fiables que las secundarias? Razona tu respuesta: 8 pun-
fos.

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

Nivel 2: Expresa argumentos sobre la fiabilidad mayor o menor de
algunas fuentes, aunque no los relaciona con la pregunta sobre una com-
prensién general: 3 o 4 puntos.

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

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

Objetivo didictico
Aplicar los conceptos de causa y consecuencia a partir de fuentes
primarias y secundarias a los temas de Historia Contemporénea de
Espafia tratados en la programacién del tercer nivel de concrecidn.

Aplicar téenicas de andlisis y de sintesis a propdsito de fuentes pri-
marias y secundarias sobre los temas de Histoiria Contemporédnea de
Espafia tratados en la programacién del tercer nivel de concrecidn.

Construir de manera coherente una explicacién histérica a partir de
fuentes primarias y secundarias sobre un tema de Historia Contem-
porénea de Espafia en la programacion del tercer nivel de concrecién

11



112

Pregunta sobre todas las fuentes:

A través de estas fuentes y de tus conocimientos sobre el tema, explica lns
causas del origen de Falange Espafiola y de su fracaso politico: 30 puntos.

Nivel 1: Respuesta narrativa que cita al azar algunas causas, pero que
hace poco o ningtin uso de las fuentes propuestas: 1 a 6 puntos.

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

Nivel 3: Utiliza las fuentes de una manera critica para identificar
cierto niimero de causas y las completa con una referencia a conocimien-
tos previos: 14-21 punios.

Nivel 4: Presenta causas a largo plazo y a corto plazo (aungue no las
clasifique de esta manera), introduce matizactones cronoldgicas (fases,
etapas), hace un uso completo vy adecuado de todas las fuentes, asi como
de sus conocimientos, y estructura la respuesta de una manera ordenada
y coherenie: 22-30 puntos”,

Otro ejemplo de evaluacién con énfasis procedimental

Para concluir este capitule propondremos una aplicacién de una eva-
luacion con énfasis procedimental que se ha experimentado durante el
tercer trimestre del curso 1993-1994 en el I, B. «Sobrequés» de Girona a
propésito del franquismo, muy semejante a la anterior de cuyo modelo
tomo inspiracién’.

Actividades de evaluaciion
FUENTE A

Objetivo didéctico nim, |
Comentar, identificindolos y compardndolos los rasgos del
régimen franquista

12. La fuentes utilizadas para la elaboracién de este ejercico provienen de SHEELAG,
E.: Prietas las filas. Historia de Falange Espafioia 1933-1953. Barcelona. Critica. 1984,
FONTANA, I. (ed.): Espadia bajo el Franguismo. Barcelona, Critica. 1986. PAYNE, S.
G.: Falange. Historia del fascismo espafiof. Madrid. Sarpe. 1985. CULLA, I. B. y RI-
QUER, B.: Ei franquisme i la tradicid democrdtica. Vol. VII de Pierre Vilar (dir)y: Histbria
de Catalunya, Barcelona. Ed. 62. 1989.

El modelo de este hipotético ejemplo de evaluacién con énfasis procedimental es ente-
ramente nuesiro pero se inspira en algunos ejfemplos recientes del GCSE (examen piblico
de final de 1a Secundaria Obligatoria —16 afios— en Inglaterra y Gales) y en concreto de los
exdmenes comentados del libro que lleva por titulo History. A teacher’ s guide io organisa-
tion and assessment de Nicholas TATE (London. Macmillan Education, 1987. pdg. 35-63)

13. Este gfemplo ha sido elaborade por Griselda Juliol, Montserrat Marifnez, Anna Pagans,
Teresa Planas y Carme Sanz y procede del trabajo £ franguisio: una unidad diddctica (inédito}
que se realizd en el curso de formacién “Procedimientos en Historia™ impartido por Cristdfol-A.
Trepat por encargo del ICE de Ia Universidad de Girona (Octubre de 1993-Enero de 1994).



«La falsa ruta»

(Articulo de Ferran Valls i Taberner publicado en La Vanguardia
Espaiola el 15 de Febrer de 1939)

«Catalufia ha seguido una falsa ruta y ha llegado en gran parte a ser
victima de su propio extravio. Esta falsa ruta ha sido el nacionalismo ca-
talanista [...] El catalanismo, al término de su trayectoria, se ha vuelto
contra Catalufia, e incluso lo que en un tiempo pudo tener de generosa
aspiracién renovadora, en medio de la general decadencia; lo que wvo
también de idealidad desviada sin duda, pero llena de ingenuas ilusio-
nes; lo que haya representado en cuanto & anhelos de reforma de perfec-
cidn, bien que exaltados y turbulentos, todo ello ha sido ignominiosa-
mente prostituido y sacrificado en estos dltimos afios [...]. Y puesto que
la Providencia, en el momento més angustioso y de méaximo peligro, nos
ha salvado de una ruina irreparable, por medio de nuestro excelso
Generalisimo y del glorioso Ejército Nacional, es necesario que la recti-
ficacion, la contriccidn y la enmienda marquen una nueva orientacion de
la vida de Cataluila, reincorporada a Espafia definitivamente.»

Preguntas:

1. ;En qué consiste la «falsa ruta de Catalunya» segilin Ferran Valls i
Taberner?

2. ¢Cudl es la posicion de Ferran Valls respecto del franquismo?

3. :Qué papel jug parte de la burguesia catalana durante el francuis-
mo?

TUENTE B

Objetivo didactico 1
Comentar, identificindolos y comparandolos los rasgos del
régimen franquista.

Objetivo didactico 6
Comentar un iexto de la época relacionando su contenido con los
rasgos fundamentales del franguismo

Las cortes franquistas
{Extraido del libro de J. Solé Tura «El régimen politico espafiol»)

Laley de 17 de juliol de 1942 cred las Cortes espaiiolas, «instrumen-
to de colaboracion» en la tarea legislativa, que continuaba siendo atri-
buida al jefe del Estado [...]. La mision de las Cortes era esencialmente
deliberativa y auxiliar. Aparte de que, como ya hemos dicho, la potestad
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legislativa suprema continuaba atribuida al jefe del Estado, la composi-
ctén misma de la nueva asamblea y la reglamentacion de sus tareas y de-
liberaciones la convirtieron en un érgano totalmente dependiente del po-
der ejecutivo. [...]

Por otra parte, la mesa de las Cortes era nombrada enteramente por el
jefe del Estado (Art. 7), lag comisiones eran designadas por el presidente
de las Cortes de acuerdo con el gobierno (Art. 8}, el orden del dia era fi-
jado igualmente por el presidente de acuerde con el gobierno y la convo-
catoria la hacia el presidente de acuerdo también con ¢l gobierno (Art.
9).

La tarea especifica de las Cortes era conocer actos o leyes de impor-
tancia general y 1os proyectos que le eran sometidos por el gobierno (Art.
10), pero este filtimo podia legistar por decreto-ley en caso de guerra o
por razones de urgencia {Art. 13). Finalmente, la sancién de las leyes
quedaba reservada al jefe del Estado, el cual podia recorrer a una especie
de veto suspensivo y devolver la ley a las Cortes para un nuevo estudio
(Arts. 16 y 17).

Preguntas:

1. ;Cudl es el papel de las Cortes durante el franquismo?

2. ;Son Cortes representativas? Justifica la respuesta.

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

FUENTE C

Ohbjetivo didactico 5
Identificar caracteristicas econémicas y politicas a partir de fuentes
primarias y secundarias

Preguntas:

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

2. Ordena las dos fotografias por orden de antigiiedad y justificalo.
3. Explica la simbologia de las imégenes.
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Objetivo diddctico ntm. 1
Comentar, identificdndolos y comparéndolos los rasgos del
régimen franquista

El papel de la mujer

«Ti no naciste para luchar; 1a lucha es condicién del hombre y tu mi-
sidn excelsa de mujer es el hogar, en donde la familia tiene el sello que
tu le imprimes. Trabajaras, si; ¢l Nacicnal-sindicalismoe no admite so-
cialmente a los seres ociosos, pero trabajards racionalmente: mientras
seas soltera, en tareas propias de tu condicién de mujer: después, cuando
la vida te lleve a cumplir tu misién de madre, el trabajo serd tinicamente
el de tu hogar, que es muy dificil y trascendente porque ti formards espi-
ritualmente a tus hijos y esto vale tanto como formar espiritualmente la
nacion...»
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Las Margaritas de Tafalla prometen solemnemente al Sagrado Cora-
zon de Jests [...] coatro cosas:

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

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

3. No acudir al cine y teatro sin contar con la censura de Accidén
Catdlica, y no bailar ni en piiblico ni en cerrado los bailes salidos en este
siglo y estudiar y aprender los regionales antiguos no sélo de Navarra
sino de Espafia entera.

4. Mientras dura la gnerra no usar pinturas ni cosmeético alguno.

Preguntas:

i. Define brevemente el papel de la mujer en la sociedad franquista.
2. Compara este modelo de mujer con el de la Repriblica

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

Criterios de calificacién

El proposito de estas actividades de evaluacién consiste en compro-
bar si a través de fuentes primarias y secundarias ¢l alumnado es capaz
de entender qué significo el régimen franquista a nivel ideolégico, poli-
tico, econdmico, social y cultural.

Se han seleccionada cuatro fuentes documentales para la evaluacion.
Cada fuente prentende abarcar uno o més objetivos de la unidad didécti-
ca tal y como consta en el encabezamiento de las preguntas.

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

El nivel 1 (pregunta ndm. 1) es siempre una actividad muy simple
que sélo le pide al alumnado que identifique el mensaje: 0,50 puntos. El
segundo nivel (pregunta nim. 2) pide al alumnado que manifieste su ca-
pacidad de argumentacién sobre el tema propuesio: 0,73 puntos.
Finalmente, el tercer nivel (pregunta num. 3 de cada fuente) pide al
alumnado una argumentacidn y una relacién que vaya mas alla del tema
acotado por el documento, valorindose la capacidad de relacién entre la
fuente vy la evocacion de lo que el alumno o alumna ya sabe y su comu-
nicacién en forma de redaccién correcta: 1,25 puntos.

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



Fig, 43

Secuencia ldgica de tratamiento de fuentes en Historia

1. Identificacidn del mensaje y su decodificacion (definicidn y resumen del
contenido transferido a otro cédigo o forma de comunicacién: de imagen
a palabra, de palabras a resumen, etc.).

2. Argumentacién ante preguntas propuestas (ordenacién cronolégica,
comparacién, identificacién de la posicién de los autores ante los hechos
que relatan o comentan, ampliacién del contenido de manera sistemndti-
ca) como paso previo a que las preguntas se las formule finalmente el
alumnado.

3. Bstablecimiento de relaciones entre lo que el alumnado ya sabe declara-
tivamente y las fuentes. Estas relaciones pueden ser, entre otras, de ante-
cedencia, de contextualizacién, de causalidad y de consecuencia.

4. Comunicacidn escrita y ordenada de los pasos anteriores con elabora-
cién de una conclusién que cierre adecuadamente el trabajo.

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

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

No hemos pretendido con estos ejemplos agotar todas las posibilida-
des de reflexidn y de ejercicios de evaluacién. La evaluacién con énfasis
procedimental ~como todo ejercicio de evaluacién— depende siempre,
en dltima instancia, del tipo de métodoe didactico que el profesorado haga
suyo en la prictica del aula a partir de sus opeiones epistemoldgicas en
lo que conciemne a la Historia y de su toma de posicién en lo que se re-
fiere a la teoria del aprendizaje. Asi, por ejemplo, en un método diddcti-
co en el que se abordase durante un trimestre el estudio guiado de una
crisis de ritmo rdpido o un momento crucial (la caida del Imperio Roma-
no, o la revolucién industrial inglesa, por ejemplo) a base de la formula-
cién de preguntas, un plan de trabajo a partir de fuentes para responder
las preguntas y la relacién de un informe final, la evaluacién sumativa
con énfasis procedimental estaria presente en una de las preguntas del
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informe final a desarroflar. Este informe que debe redactar el alumnado
consiste al final del trimestre en contestar, por ejemplo, las siguientes
cuestiones: ;Qué problemas hemos estudiado durante el trimestre y a
partir de qué hipétesis? ;Qué preguntas nos hemos formulado y qué plan
de trabajo nos hemos trazado? ;Cémo y a partir de qué fuentes hemos
intentado responder a las preguntas iniciales? §A qué conclusiones he-
mos llegado? ; Coincidian o no con las hipétesis de partida? La pregunta
en cursiva se corresponderia con el énfasis procedimental que hemos co-
mentado en este capitulo.

5. Resumen

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

A continuacién se ha recalcado el cardcter imprescindible de la eva-
luacién como herramienta de aprendizaje que tiene, en su caso, como ul-
tima finalidad emitir una calificacién y un juicio de valor. Se han expli-
citado los requisitos basicos de toda actividad de evaluacién sumativa:
su relacién a uno o mds objetivos diddcticos referidos a criterios claros
de calificacién v la similitud de su estructura en relacidn a las activida-
des habituales de aprendizaje.

En tercer lugar se ha procedido a especificar, con algunos ejemplos
concretos centrados especialmente en la Secundaria obligateria, algunos
rasgos de la evaluaci6n sumativa en Historia con énfasis en el saber pro-
cedimental que también debe cumplir los requisitos de toda evaluacion.
En este punto nos hemos manifestado disconformes con la tendencia a
evaluar por separado los procedimientos, los hechos y conceptos y las
actitudes, relegando la responsabilidad del énfasis sobre el que incide la
medida del saber del contenido a la programacion de los objetivos didéac-
ticos en un sentido u otro, pero sin establecer tortuosos y burocraticos
promedios entre magnitudes dificilmente operables entre si.

Finalmente, hemos propuesto algunos cjemplos de actividades de
evaluacion con énfasis procedimental en aspectos puntuales y en ejerci-
¢ios de cardcter mds global. Dos ejemplos de evaluacién global con &n-
fasis procedimental (uso de fuentes y causalidad histdrica) en relacion a
contenidos conceptuales de Historia Contempordnea de Espafia han ce-
rrado nuestra exposicion.



5. LA HISTORIA Y SUS
PROCEDIMIENTOS

¢Existen, de hecho, procedimientos especificos de cada materia o
son comunes y compartidos por todas ellas? [...]

... Debe de existiv, al igual que en el caso de los conceptos, una rela-
cidn necesaria entre los procedimientos de cada disciplina y los conte-
nidos procedimentales en esa drea del curriculo. [ ...] Apenas ha habido
aportaciones epistemolégicas a partir de las cuales establecer unos cri-
terios minimos.

1. 1. POZ0O, Y. POSTIGO!

... En lo que se refiere al conocimiento procedimental su referente
disciplinar es, bdsicamente, los aspectos metodoldgicos de la disciplina;
allf habrd que bucear en el caso de duda sobre la estructura procedimen-
tal en un momento dado, aunque somos conscientes de la existencia de
una verdadera laguna formativa entre el profesorado en estos aspectos.

M. ASENSIO?

Introduccion

Después de haber preparado las fichas y ordenado nuestras reflexiones
sobre esic capitulo, entramos en su redaccién con cierto respeto. Tam-
biém hemos de reconocer que nos embarga un ligero desconcierto ¢ in-
cluse algtin temor.

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

1. I. I. Pozo ¥ Y. Postigo: “Las estrategias de aprendizaje como un contenido del
curriculo:. 1993. pdg. 52.

2. M. Asensio: “Los autématas de Hefesto o el procedimiento para crear seres
procedimentales” en Iber. Diddctica de las Clencias Sociales, la Geografia y la
Historig. niim. 2. 1994, pag. 86.
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ciones epistemoldgicas que permitan derivar hacia estrategias o activi-
dades concretas del aula. Hasta aqui, pues, el respeto.

Pero ademas autoidentificamos también un cierto desconcierto y un
leve temor. Porque pocas disciplinas del amplio espectro de las
Ciencias Sociales vienen revestidas de tanta solemnidad como la
Historia. Esta solemnidad, por otra parte, se contradice en la prictica
con la continua regresion o camuflaje de esta disciplina en los curricula
de nuestro pais. Aqui, el desconcierto. Al mismo tiempo, también se
debe reconocer que quizds sea la Historia Ia materia més fuertemente
ideologizada, la que clasifica a sus autcres en un bando u otro del aba-
nico politico, la que a veces tiende a provocar debates agrios mas perso-
nalizados que cientificos, y la que incluso puede llegar a calificar a los
historiadores por su obra con estercotipos insultivos’. No queremos pa-
sar por neutros y «objetivos» —porque 0o lo somos y porque es impo-
sible —, pero tampoco nos place demasiado entrar armados con un sim-
ple lapicero en un campo de minas cuando nuestra tinica intencion aquf
es muy simple: favorecer, si es posible, algunas técnicas de aprendizaje
que puedan ser asumidas por diversos métodos. A pesar de ello y dados
estos caracieres que envuelven la Historia, nos vemos obligados maés
que nunca a avanzar con pies de plomo, analizando con precisién dénde
asentamos cada afirmacidn, siempre provisional, que nos atrevamos a
hacer. Aqui, el temor.

A pesar de todo ello, creemos que hay que continuar pensando e in-

3 Los libros y articulos en castellano sobre epistemologia y metodologia de Ia Historia,
hasta donde podemos alcanzar, son relativamente escasos. Y tampoco abundan los mate-
riales didécticos de Historia que respondan con hilacidn ceherente a nna teoria explicita
del aprendizaje y de la metodologia de la propia Historia como forma de conocimiento. En
este panorama relativamente vacio o, en su caso, poco difundido, es de justicia destacar las
valiosfsimas y rignrosas aportaciones de P. MAESTRO: Historia. Propuesta de proyecio
curricular para un primer ciclo de ensefianza secundaria 12-16 (1987). Valgncia. De la
misma autora también: Historia General. La crisis del Mundo cldsico y su transicicn ha-
cta el Fendalismo (1989). Valencia. Generalitat Valenciana. Y Sociefats medievals. Els
dominis medievals. Poblet {1991). Generalitat Valenciana. P. MAESTRO (coord.) (1988):
Hacemos Historia. Valencia. Generalitat Valenciana. Son también muy sugerentes sus ar-
ticulos. «Implicaciones diddcticas del disefio curricular base en el drea de Clencias
Sociales, Geografia e Historia». En Educacidn abierta, 100, 9-70, 1991, Zaragoza. ICE de
[a Universidad, Y «Una nueva concepcidn del aprendizaje de 1a Historia. El marco tedrico
y las investigaciones empiricas». En Studia Paedagogica, 55-81, 1991, ICE de la
Universidad de Salamanca.

Por lo gue se refiers a libros sobre epistemologia de 1a Historia, somos especialments
deudores de P. PAGES (1983): Introduccion a la Historia. Barcelona. Barcanova, Y E. P.
THOMPSON (1981): Miseria de la feorfa. Critica. Barcelona. De este ttlimo libre reco-
mendamos la lectura de los capftulos VII, «La logica de la Historiaw, y X, «BEstructura y
procesos». Y de P. BURKE (ed.) (1991): Formas de hacer historia. Madrid. Alianza
Universidad.



tentando concretar algo de la epistemologia (en especial, de su objeto y
funcién) de la Historia, del método del historiador, con la finalidad de
poder eshozar el cuadro de sus procedimientos y su posible traslacion al
aula, ya que en esto también estamos de acuerdo con los enunciados de
las citas que encabezan el capitulo: los procedimientos especificos de-
ben provenir del método de la disciplina. Es inevitable, pues, para iden-
tificar los procedimientos de la Historia, hablar del saber histdrico, de su
necesidad vy de su excesiva solemnidad, de sus virtualidades educativas,
de su reductiva presencia en las aulas en los préximos afios v de la iden-
tificacién de sus procedimientos, si es que estos iltimos deben constituir
contenido de ensefianza y aprendizaje.

1. Una disciplina antigua

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

La Historia, como tantas otras creaciones de larga duracion en el
mundo occidental, nacié en la Grecia antigua. Al parecer, la primera pa-
labra que se refiere a nuestra disciplina es la de una noble tarea en la co-
lectividad helénica, la del histor, de la que derivarfa mas adelante la pa-
labra «historia». Prelacién, por lo tanto, de la persona humana, de la de-
cisién e interés en el presente, del anuncio de un humanismo. Las prime-
ras menciones de histor aparecen en dos de las mds respetables fuentes
escritas originarias de la Historia occidental: en Hesiodo {(op. 792) y,

4 Para muestra, un botén. No hace mucho, la publicacidn de los textos del presidente
Josep Tarradellas por parte del histeriador Josep Benet, en lugar de motivar ur: debate
cientifico sobre la seleccién o interpretacién de dichos textos generd una cascada de des-
propésitos piblicos en articulos y libros por parte de personas comiinmente de formas edu-
cadas en sus escritos. En dichos escritos de controversia se atribuyeron a Jusep Benet «ob-
sesiones y decadencias seniles» o «secretas intenciones pagadas por el poder polilico de
Catatunya» (no demostradas ni argumentadas en ningiin momento) ¢ incluse «viajes inqui-
sitoriales a Suiza con cargo al erario plblico para intentar encontrar documentos que pro-
baran la connivencia de Tarradellas con fa Gestapo». Por su parte, Josep Benet no ha ccul-
tado nunca su permanente oposicién politica al presidente Tarradellas y lo ha proclamade
como clave para que se juzgue su investigacion histérica, ha negado las acusaciones y ha
pedido a sus contradictores que las probaran. No entramos a discutir el libro de J. Benet ni
su oportunidad ni su acierto. Simplemente queremos hacer constar cémo un libro de
Historia puede producir intentos de linchamiento moral y piiblico de una persona cuya
conducta civica y politica ha sido ejemplar en el franquismo, en la transicién y en la demo-
cracia por discutibles que sean sus opiniones o el resultado de sus investigaciones histéri-
cas.

5 La fifada, 18, 501 {1971). Versién de Manuel Balasch. Barcelona {Biblioteca
Selecta). Vol. II, p. 149, (Traduceién propia del catalin.}

121



122

quizas con mds fuerza, en Homero, Concretamente en La lfada, se cita
por vez primera su nombre:
«Delante del histor {juez] ambos esperaban resolver el pleito y la
gente partidaria de cada uno asentia aplaudiendo»®.

Junto al significado de juez, cabe afiadir que, en las inscripciones
mis antiguas, con la palabra en plural, Ausfores, se queria designar tam-
bién a los testimonios oculares, a los testigos. Precisamente 1a raiz de la
palabra proviene de eido, oida, es decir, «vers, «yo sé». El historiador, si
era juez, era porque «habia visto» y, por lo tanto, «sabfa». De ahi que en
el griego clisico la palabra «historiador» significara «juez» de entrada,
porque era aquel que «sabia» y «conocia» la ley; porque era un «conoce-
dor», «experto» y, finalmente, por saber era «sabio». Nada tiene de ex-
trafio que, proviniendo de histor, surgiera «historia», palabra que adqui-
ri0 progresivamente en la antigua Grecia tres niveles distintos de signifi-
cacion. En primer lugar, si se debia juzgar era necesario («para ver» y,
en consecuencia «saber») proceder a una indagacidn, a una investiga-
cién. Juzgar hoy es también haber visto, reproducido o evocado un pa-
sado a partir de pruebas y testimonios para sentenciar de acuerdo con el
sentido de la justicia. Y juzgar es imposible sin atribuir un valor y un
sentido concreto a los actos humanos. Historia, pues, fue casi inmediata-
mente, por necesidad de juzgar, una exploracion del pasado. Casi sin so-
lucién de continuidad, el paso del tiempo llevd a designar también con el
nombre de historia el conocimiento o resultado de la iisqueda o indaga-
cién. Y finalmente, y dentro del contexto helénico, con la palabra «his-
toria» se llegd a significar también 1a relacién verbal o escrita de lo que
se habfa indagado o investigado. En consonancia con todo lo anterior, el
verbo «historiar» expresé «el guerer o desear enterarse de algo», y el
«historidgrafo» resultd ser, en buena légica, el que escribia o relataba el
resultado de 1a investigacidn.

Rogamos que se nos disculpe esta digresién de una pequefia parcela
del nacimiento y significado etimolégico de la disciplina. No tenemos
en absoluto pretensidn alguna de vestir cultamente este libro dedicado a
la did4ctica ni de realizar un exhaustivo recorrido de sus acepciones a lo
largo del tiempo. Si nos hemos permitido esta breve licencia en su ori-
gen y vamos a dedicarle cuatro salpicaduras semanticas posteriores en el
tiempo es porque nos parece particularmente «didactico» hallar en el
origen del vocablo y en su evolucién una gran densidad humana vy, al
mismo tiempo, un orden genérico del «proceder», del método, que nos
parece polencialmente simbdlico y esclarecedor:

1. Preguntarse en el presente.

2. Indagar en el pasado.



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

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

Pero en segundo lugar, v quizds lo mds importante, consista en el he-
cho de gue la Historia, desde su nacimiento, procede primere por una
pregunta o una curiosidad situada en el pasade que importa o necesita
ser juzgada en el presente; a continuacién indaga con un método propio
a través de los indicios que le quedan del pasado, ¥ los evoca y recons-
truye para comunicar finalmente sus resultados bajo la forma de un rela-
to caracterizado por una valoracion explicativa y aun moral. En definiti-
va, por lo menos en su origen, no parece que la Historia —por lo menos la
Historia supuestamente itil para la ensefianza Primaria y Secundaria—
pueda desligar el objeto de su conocimiento de la comprension del pre-
sente. Y con ello no queremos decir que se trate de reducirla a una suce-
sién de acontecimientos cuyo The £nd més o menos progresivo y feliz
se da en «nuestros dias». Antes bien, agquello que estudiamos (aungue se
sitie en la Prehistoria o en €l Antiguo Egipto o en la cultura azteca) debe
tener una repercusion que ayude a comprender y a valorar nuestro hoy
(sea la lucha permanente por la supervivencia, la importancia de la ade-
cuacién al medio, el origen de una institucion, la tolerancia derivada de
la empatia de otras cosmovisiones 0 una visién en «relieve social» de la

6 E. D. THOMPSON: Op. cit., p. 72.
7 P. VILAR (1980%: Iniciacidn al vocabulario del andlisis histdrico. Barcelona,
Critica, p. 17.
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realidad contemporinea)®. Quizéds uno de los fallos de la didactica de la
Historia haya consistido precisamente en no ser fiel a este nacimiento:
plantear la pregunta que interesa, proceder a trabajar el método y comu-
nicar o enterarse del resultado como sintesis final. En la didactica coti-
diana de la disciplina, jno habremos, quizis, empezado la casa por el te-
jado? Es decir, ¢no habremos abusado de comunicar sintesis complejas
sin que haya mediado antes la curiosidad de las preguntas y el trabajo,
por lo menos simultineo a la comunicacién, del método v del tratamien-
to de las fuentes? Si ello fuera asi, lo que en el transcurso de este modes-
to ensayo llamamos «procedimientos» podrfa llegar a tener mds impor-
tancia que la simple técnica didéctica de aprender por la via préctica los
enunciados tedricos de la disciplina.

2. Una disciplina «solemne»

Junto a su antigiiedad, es precise reconocer que pocas disciplinas como
la Historia (en este sentido quizds sea la inica) han calado tanto en los
colectivos sociales con un tan alto grado de solemnidad. Nace en Grecia,
como hemos visto, relacionada nada menos que con la idea juicio, sabi-
duria e indagacién. En la época romana, 1a Historia afiade a este naci-
miento un elemento moral de primer orden ¢ incluso algunos historiado-
res la consideran un fundamento de conocimiento (til para el Estado, es-
pecialmente del imperial. A titulo de ejemplo significativoe, resulta muy
sintomadtica la proclamacién de Tito Livio en el prélogo de su conocida
Ab Urbe Conditad®. Durante la Edad Media la Hisioria fue, como la filo-
sofia, una esclava (ancilla teologiae) de la Teologia que conducia y se
subsum{a linealmente en la plenifud de «la parusia» al final de los tiem-
pos. En el Renacimiento constituird el fundamento de la educacion del
principe, la leccidn suprema para el politico, para su prctica. Basta leer
cualquier capitulo de cualquier texto de Nicold Maquiavel.li. Por otra

§ Por esta razdn coincidimos con M. CARRETERO en su apreciacion de la necesidad
de conectar con el hoy cualquier estudio histérico: «... La ensefianza de la Historia implica
la transmisién de un conocimiento destinado a la comprension del pasado, pero siempre
desde herramientas conceptuales que tienen sentido en el mundo presentes. M. CARRE-
TEROQ: «Una perspectiva cognitivay. Cuadernos de Pedagogia, 213, 11, 1993, Véase so-
bre esta cuestion: M. CARRETEREQ y M. LIMON: «Aportaciones de la psicologia cog-
nitiva y de la instruccion a la ensefianza de la Historia y las Ciencias sociales». En Infuncia
y aprendizaje, 62-63, 153-167, 1993,

9 «Lo mds saludable y fruct{fero del estudio de la historia consiste en que uno puede
extraer de ella todo tipo de lecciones, escritas en documentos ilustres; de ahi, uno escoge
aguello que le conviene imitar fanto para si como para el Estado, v lo que conviene evitar
porqie s ighominioso lanto en sy inicio como en su fingl.» TITUS LIVIUS (1993): Ab
urbe condita, Libro L. Barceiona. La Magrana, p. 31. {Traduccitn propia a partir del texto
cataldn.)



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

«Si se quiere, es estudio vano; pero también si se quiere es estudio
de fruto inestimable» [...]. Que [el preceptor] no le ensefie tanto la
Historia como a juzgarla. A wi parecer, de todas la materias, es aquella
a la que se aplican nuestros espiritus de forma mds distinta®.»

En el siglo X1 serd el mismo Hegel quien contribuird a otorgar adn
un grado mds de solemnidad a la Historia, ya que, segin el fildsofo ale-
mdén, «la historia del mundo es el tribunal del mundo»". Por lo demds,
es de sobra conocido cédmo las Historias nacionales se constituyeron pro-
gresivamenie en materias fundamentales en los planes de estudio de los
estados contemporéneos a lo largo de los siglos X1X y XX como resulta-
do, entre otros factores, del romanticismo y de fos nacionalismos subsi-
guientes. También es muy sabido que en el siglo x1x, Marx, con su para-
digma del materiatismo histdrico, la elevé al rango de gran ciencia. No
vamos a insistir en todo ello puesto que es muy conocido.

Este largo proceso, que hemos resumido pasando de puntillas por al-
gunos de los hitos historiogrificos del pasado, ha llegado a penetrar en
el lenguaje popular y en la consideracion piblica de la Historia. Se la
considera con una trascendencia casi majestuosa. Hoy, en cualquier arti-
culo periodistico, tertulia radiofénica o restranmisidn deportiva, se eno-
blece un hecho si se puede adjetivar como «histdricos, se marcan «goles
historicos» en los partidos de fitbol v hay politicos que tienen «sentido
de la Historia», e incluso existen quienes se sienten responsables «ante
la Historia», apelando a su futuro juicio. Personas, hechos, instituciones
y decisiones, decimos que «pasan a la Historia», para darles carta de na-
turaleza noble, seria, importante, definitiva, punto de referencia obliga-

10 M. de MONTAIGNE (1972): Essais. Vol. L Paris. Le Livre de poche. Siempre he-
mos sido de la opinién de que el capitule XX VI del primer libro de los Essais, titulado «De
Pinstitution des enfants», constituye un precedente del aprendizaje sigrificativo. ;Cémo
interpretar, si no, ¢l siguiente consejo al maesiro respecto de lo que debe exigirle al alum-
ne?: «Que no le pida cuentas tinicamente de las palabras de su leccidn sine del sentido y
de ia sustancia; y gue juzgue el provecho que ha sacado no por el testimonic de su memo-
ria sinc de su vida. Que lo que acabe de aprender se lo haga explicar de cien maneras dis-
tintas y aplicar a otros tantos temas diversos, para ver si lo ha comprendido y asimilado
bien, tomando de las pedagogias de Platén la instruccidn de su progreso». Op. cit., p. 220.

11 G. W. F. HEGEL (1972): Principes de la Philosophie du Droit (1821) Paris.
Gallimard, p. 364,
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do para que la posteridad entienda su tiempo y guarde memoria de nues-
tro escurridizo presente. Ciertamente, no sucede lo mismo con otras dis-
ciplinas, ya que nadie «pasa a la Geografia, a la Sociologia o a la Quimi-
ca», 0 nada ni nadie siente que podrd ser juzgado por la «<Economia» o la
«Ingenieria industrial».

A toda esta progresiva solemnidad, se deben afiadir en los tiltimos
decenios las versiones hegeménicas y catequéticas del marxismo. Este
iitlimo, en versiones reducidas y dogmaticas, ha contribuido a encum-
brar a los cielos de la mdxima respetabilidad la disciplina objeto de nues-
tras obsesioies didacticas, Determinadas versiones del materialismo his-
térico —paradigma bajo el que han sido educados o seducidos o, en su
caso, voluntariamente «convertidos» en su momento la mayor parie de
los profesores y profesoras actuales de Historia - afiadieron a todas las
dignidades acumuladas de la disciplina la virtud de «construir el futuro»,
Pero en lugar de concebir esta construccién como facilitada, entre otras
cosas, por el conocimiento de la Historia, ya que ésta permitia identifi-
carse con determinados valores e intentar extenderlos, se imagind la dis-
ciplina como una especie de bruja dotada de una bola de cristal que daba
sentido y anunciaba el porvenir. La Historia, para los marxistas del se-
gundo tercio del siglo xx como para los cristianos de la Edad Media, te-
nia un tnico sentido. En los cendculos del profesorado piiblico universi-
tario, el marxismo acabé por constituirse de manera simplista en el tini-
co paradigma que conocia el final paradisiaco de la Historia, la sociedad
sin clases, a la cual se llegaba a través de una laica transustanciacién en-
tre «la mision histérica de la clase obrera» y la liberacién absoluta de
toda servitud y contradiccion socioecondmica. Dicha clase, por supues-
to, jamdés debia ser abandonada a su suerte («caia inevitablemente en el
revisionismo», como pontificé Lenfn), sino que debia ser correctamente
conducida por la vanguardia de unos «sumos sacerdotes», los no aliena-
dos, los concienciados, los que «sabifan y concocian» y por tanto estaban
en disposicién de analizar e interpretar las «contradicciones internas de
la materia, las relaciones de produccidn y el momento concreto y preciso
de la lucha de clases, motor tiltimo del devenir» para intervenir correcta-
mente en el presente en la direccidn adecuada. Conocer la Historia desde
esta perspectiva ha constituido en el Occidente europeo y, en especial en
la Espafia de finales de los 60, 70 y buena parte de los 80, la herramienta
dogmdtica que permitia llegar al final de los tiempos a través de «la linea
politicamente correcta». La Historia fue curiosamente, para muchos,
como una especie de atajo para llegar antes al futuro definitivo, de la
misma manera que la filosofia debia de constituirse en el comisario poli-
tico de la produccién tedrica.

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



ciplina antigua, ejemplar, promotora de la identidad de los pueblos, jus-
tificadora del poder, tribunal del future, ciencia de la construccidn del
linico paraiso posible..., casi una entidad dotada de existencia propia, de
voluntad personal, revestida de poderes simboélicos excepcionales. (No
deberiamos aligerar, quizas, de este histdrico fardo a una tan digna y an-
ciana dama? ;No deberfamos rejuvenecerla y situarla en su lugar, volver
a la joven seductora de antafio?

Se equivocaria quien viera en los pdrrafos inmediatamente anteriores
una critica descalificadora del marxismo. Muy al contrario, opinamos
que el marxismo —probablemente de manera definitiva— atin hoy apor-
ta, junto con otras teorias de la Historia, herramientas teéricas sumamen-
te utiles para el anélisis de la realidad social e histérica. Pero no es el
tinico paradigma o modelo posible de interpretacidn, ni es una bola de
cristal para construir el futuro y ha cometido en su produccion induda-
blemente excesos simplistas que han tenido consecuencias serias y hasta
perniciosas en la diddctica. Entre otras cosas, en su razonable afén de su-
perar una historia construida con relatos de dirigentes y revestida tinica-
mente de hechos lineales politicos y militares que memorizar, buscé una
via més compleja, de interrelacién de niveles y tiempos y de voluntad
explicativa, Pero todo ello le llevé a ofrecer al nifio, al ptiber y al adoles-
cente un conjunto de estructuras v procesos abstractos, a olvidar las
anécdotas significativas, & ignorar el latido de las personas y a resumir
los andlisis de contenidos en sintesis ideolégicas y abstractas con des-
precio de los hechos, de las evocaciones y de los relatos”, No se introdu-
jeron procedimientos, conjuntamente con esias buenas intenciones y con
estos olvidos, pero éste es un defecto de todos los paradigmas didacticos
mayoritarios de la ensefianza actual de la Historia. Quizas volver a plan-
tear la Historia con una mayor humildad, con la conciencia de saberla
abierta, es decir, sin un sentido teleoldgico determinado, sea un pequefio

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

13 No deberia olvidarse tampoco, para resitnar esta solemnidad de la disciplina, que
en el siglo xx han existido pensadores {(procedentes sobre todo del muado del psicoandli-
sis) que han negado la posibilidad de la Historia como conocimiento real o que han com-
batido con dureza cualquier virtualidad educativa que pudiera poseer. Asi, por ejemplo,
Panl Valéry tiene para la Historia y su ersefianza juicios durisimes: «La Historia es el pro-
dicto mds peligroso que la quimica del intelecto haya elaborado jamds. Sus propiedades
son harto conocidas. Hace sofiar, enardece fos pueblos, les engendra faisas esperanzas,
exagera sus reflejos, mantiene sus antignas heridas, les tormenta en su reposo, los condu-
ce al delirio de grandezas o al de las persecuciones y hace que las naciones sean amargas,
soberbias, insoportables v vanas. La Historia justifica rodo lo que se quigre. No ensedia ri-
gurosamente nada ya que lo contiene todo y de todo da ejemplo». P. VALERY (1960):
Regards sur le monde actuel (1931). Paris. Gallimard. Vol. II, p. 935. {Traduccidn propia.)
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principio para volver a reflexionar sobre su instruccién. Y quizds por
aqui volverian a adquirir su importancia la conciencia de sus procedi-
mientos y el replanteamiento de su método de diddctico®.

3. Virtudes educativas de la Historia

Sin ningdn afén de provocar y con la intencién de aligerar la «trascen-
dencia» de nuestra disciplina, podriamos empezar a hablar de la Historia
en la ensefianza Primaria y Secundaria afirmando que ésta no parece im-
prescindible. Y no es que nos apuntemos, por supuesto, al juicio de P.
Valéry {véase nota 13), La prueba que se puede aducir para argumentar
esta afirmacidn es que, sin duda, moch{simas personas ignoran hoy tanto
las habilidades intelectuales del historiador o historiadora como los he-
chos y conceptos considerados sustanciales y estructurantes de la
Historia. Y el grado de éxito econdmico o social, o bien el estado de bie-
nestar o felicidad de la mayoria de estas personas no parecen depender
en modo alguno de su conocimiento histérico. Dicho sea de paso, para
resituar nuestra disciplina en un plano de humildad e igualdad de pers-
pectivas a otros tipos de conocimiento e intentar obviar los tonos drama-
tices de majestuosidad con que se suele defender su presencia en los pla-
nes de estudio.

Una vez dicho esto, afirmamos a continuacion, con mayor convic-
cién adn si cabe, que la Historia es o puede ser muy 1itil en la ensefianza
Primaria y Secundaria. Y se pueden aducir muchos motivos para justifi-
carla que van mds alld de la simple defensa corporativa de los profesio-
nales gque imparten su docencia.

De momento, nos complaceremos en sugerir que la misma Historia
que ghora se ofrece quizas no esté a la altura de las perspectivas iniciales
con que se ilusionan los profesores y profesoras de Historia, pero no es
initil, por mds gue tanto su ensefianza como su aprendizaje dejen hoy
mucho que desear. De momento, creemos que la Historia en la escuela
de hoy proporciona un fundamento del espacie del mundo habitado ac-
tual y una cierta densidad o relieve sociotemporal de lo que observamos.
Por lo menos para bastantes de nuestras alumnas y alumnos. M. P.
Palmarini cuenta una divertida anéctodota que nos parece especialmente
ilustrativa de esta utilidad de la Historia y que no resistimos la tentacion
de resumir aqui'.

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

14 M. P. PALMARINI {1992): Las ganas de estudiar, Barcelona. Critica, p. 114-115.



del espacio que atravesaban (ignoraban si habian de entrar en algiin pais
del Este, si pasaban por Dinamarca, etc., jen el trayecto Parfs-Romal)
manifestaron una absoluta ausencia de sentido minimo de «relieve» his-
térico. Habian de pasar forzosamente dos dias en Roma vy le preguntaron
a Palmarini qué debian ver. Querian, por supuesto, visitar San Pedro del
Vaticano, puesto que eran catdlicos, y querian asimismo contemplar el
Coliseo. Cuenta el autor que tuvo dificultades para sitnarlos en el tiem-
po, puesto que no tenfan la mds minima referencia para medirlo histGri-
camente. Eso si, sabfan que en el Coliseo habian muerto devorados por
los leones «muchos catdlicos» (1o habian visto en peliculas) v que la es-
calera que descendia de Trinita dei Monti era aguella en la que aparecian
Gregory Peck y Audrey Hepburm en un filme mitico. Nuesiro autor no
consiguié que les dijera nada el término Renacimiento o Barroco, el pa-
lazzo Farnese o la huella antigua del nombre de las siete colinas de
Roma. Esta pareja de americanos, ciertamente, no necesitaban para vivir
(y al parecer vivir bien) de la Historia. Pero estaban imposibilitados para
ver una cindad, no poseian una distincién minima del antes y del des-
pués, no podian identificar una sensacion artistica de una simple fachada
de un edificio emblematico de la historia del Arte porque la confundian
sin distincion con los inmuebles modernos colaterales. Todo el mundo
representado y conocido por los filmes habfa nacido ayer: tanto daba que
fueran los cristianos del Coliseo, los miticos Invahoe o Robin Hood vy el
mismo Napoledn. Su percepcién del mundo era instantinea, llana, sin
relieve ni referencias de comprensién. Probablemente identificarian la
realidad social y aun la econdémica con causas intencionales y finicas.
Nunca habian estudiado Iistoria. Creemos sinceramente que su calidad
de vida como personas, su vida interior, su densidad humana pasaba por
&l mundo no sélo con una gran posihilidad de ser manipulada por parte
del poder sino con un cdmulo de sensaciones planas, sin realce animico,
sin unas minimas construcciones de aprehensidén de lo percibido en el
entorno. No estaban capacitados ni tan sélo para acceder a la compren-
sién de los llamados hoy por la reciente historiogratia francesa «los lu-
gares de la memoria» (una estatua piiblica, un edificio simbdlico, el
nombre de una calle...).

Contemplar hoy nuestra realidad, incluso fisica, es contemplar ¢l re-
sultado de la Historia v, por lo tanto, su conocimiento ayuda o facilita
los fundamentos de un entendimiento minimo. Probablemente en favor
de 1a presencia de la Historia en la ensefianza no universitaria podriamos
aducir, en primera instancia, pues, la innata curiosidad de las personas
por conacer sus origenes, los aspectos del pasado y las diversas respues-
tas a las preguntas fundamentales sobre nuestra procedencia. La Historia
responde, pues, de enirada, a un ansia profunda de la naturaleza humana
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¥ es, a nuestro parecer, ante todo, lo que antes se calificaba con acierto
como una de las «humanidades»'.

Asi pues, por el objeto de su estudio, 1a historia puede ayudar a com-
prender el presente, no de manera mecdnica, sino como producto del pa-
sado, ya que nada de lo social y aun de lo cientifico-positivo de hoy pa-
rece comprenderse mejor que en el contexto de su pretérito como arran-
que de un proceso.

Pero, ademds, el estudio de la Historia puede facilitar en el alumnado
un arraigo en su cultura desde los espacios familiares a los méds amplios
de la comunidad nacional, estatal o supranacional. Ordinariamente, esta
funcidn educativa de la Historia suele verse con recelo y abundan razo-
nes para la desconfianza. Ah{ estaria una de las raices del amargo y ne-
gativo juicio de Valéry. Es cierto que muchos manuales de historia esco-
lar de este siglo en Europa (sobre todo en su primera mitad) muestran
una vision de lo propio (sea cultural —civilizacidn occidental— o nacio-
nal) comeo lo mejor del mundo, potencian la autocomplacencia y el orgu-
llo colectivos e incluso, en algunos casos, la sensacién de supremacia, la
desconfianza ante lo extranjero o la justificacion de la agresion y del
irredentismo. Pero no es menos cierto que las personas, guste 0 no, na-
cen en el seno de una cultura diferenciada, producto también de la
Historia; se encarnan en una personalidad colectiva que tiene sus ritos,
sus mitos y su explicacién y, por lo menos en su inmensa mayorfa, optan
por sentirse dentro de una determinada identidad para expresarse y sen-

15 Estamos absolutamente de acuerdo com E. P. THOMPSON, quien, en Miseria de
la Teorta (op. cit., p. 68; nota 2), prefiere el término «humanidad» al de «ciencia» aplica-
do a la Historia: «La nocidn mds antigua de la Historia como una de las “humanidades”
sometida a discipling fue siempre mds exacta, aungue fuera propia de aficionados.»

16 Las funciones de la ensefianza de la Historia para Jean Peyrot serfan las cuatro si-
guientes: 1) «Bn primer lugar, transmitir una memoria colectiva recibida y corregida por
cada generacion. El efecto social de esta funci6n es instreir o situar al nifio dentro de una
conciencia colectiva; 2) en segundo lugar, formar la capacidad de juzgar comparando la
diversidad de épocas y apreciando la densidad histérica de las patabras cargadas de histo-
ria (democracia, huelga,...) [...] de esta manera se elaborala relatividad de los juicios y el
sentido histdrico. El efecto intelectual s €] espiritu critico, la tolerancia; 3) en tercer lugar,
formar el razonamiento en el anélisis de una situacién aprendiendo a descomponer los ele-
mentos y las relaciones de foerza de manera practica dentro de un acontecimiento o situa-
cion histérica [...]. Efecto intelectual: espiritu de «finesse», antidoto del simplismo y del
espiritu de sistema; 4) en cuarto lugar, formar la conciencia politica. La historia més que
ninguna otra disciplina escolar es un instrumento del poder. El Estado,desde su origen, es-
cribe las listas de sucesiones de los soberanos, la memoria de los actos legislativos.(...) La
historia es también un instrumento de cohesién social, memoria de un grupo que toma con-
ciencia de un destino comiin en un territorio comiin. Difundir los poderes en una democra-
cia es también difundir la historin al mayor nimero posible de personas y no restringirla a
un pequefio grupo de privilegiados del saber.» Citade en H. MONIOT (1993): Didactique
de I histoire. Paris. Nathan, p. 21-22,



tirse. Si sustituimos orgullo por autoestima, estudiamos los mitos y su
uso piblice como tales, reconocemaos crificamente las contradicciones
que se operan dentro del colectivo identificado, y a partir de lo que se es,
se respeta y se comprende el ser de los otros, estamos contribuyendo a la
tolerancia, a la ampliacion de horizontes e incluso al sano relativismo
cultural. Ensefiar ¢émo se es y por qué se es asi, con sus sfmbolos, los
valores y creencias diversas y compartidas, las fiestas v sus mitos, puede
ser una de las funciones educativas de la Historia (no 1a tinica), y no cre-
emos que necesariamente este uso sea perverso ni doctrinario’. Estudiar
criticamente los origenes y el desarrollo histdrica que han conducido a
unas seflas de identidad concretas, con sus conflictos internos y exter-
nos, sus progresos y sus regresiones, desde perspectivas historiogréficas
distintas es, a nuestro entender, una de las virtualidades educativas de la
Historia en la escuela. Entender que la memoria colectiva es recibida y
corregida por cada generacién tanto en los vehiculos orales o escritos
como de los medios de comunicacién, ¥ valorada criticamente desde el
punto de vista de la investigacién de los historiadores de la época, no es
en absoluto una tarea que no compita con la funcionalidad educativa de
la Historia en el aula. Estamos, en este sentido, absolutamente de acuer-
do con la respuesta del prestigioso historiador Josep Fontana, nada sos-
pechoso de fundamentalismos nacionalistas trascendentes, cuando en
una entrevista se le pregunta ; Cree que éste [«fomentar la conciencia de
identidad nacional catalana»] debe ser uno de los objetivos de 1a ense-
fianza de la Historia?, responde: «Como minimo, la Historia es una via
privilegiada para poner encima de la mesa clara y especificamente los
elementos en que se basa una conciencia nacional. La Historia deberia
de ofrecer, como minimo, la posibilidad de asumir de manera conscien-
te y coherente la acepracion o rechazo de esta conciencia nacional. [...]
Un individuo aislado tiene derecho a adoptar unas posturas libertarias
o internacionalistas. Pero la gran mayoria de individuos viven dentro
de colectividades nacionales, no sélo por el hecho de que estin obliga-
dos a ello por unos estados determinados, sino porgue se adhieren a una
cultura. Y la necesidad de compartir una cultura con los demds para ex-
presar a través de ella tus necesidades internas, me parece que es difi-
cilmente negable. {...] La necesidad de tener una cultura a la cual aco-
gerse y con la cual expresarnos es el correlato de hacerio dentro de una
colectividad que en principio la definimos como nacional. Plantear esto,
para que la gente haga sus opciones, me parece gue efectivamente pue-
de ser una huena finalidad»".

Creemos que la respuesta del historiador Fontana es extensible a to-
das las conciencias colectivas, sean éstas nacionales o supranacionales,
siempre que se ajusten al criterio de no adoctrinamiento o inculcacién
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forzosa y deshonesta (entendemos por deshonestidad en Historia silen-
ciar a conciencia las fuentes o historiograffas que puedan ser criticas con
las hipétesis o compromises de quien imparte o escribe historia) y respe-
ten las opciones de los individuos concretos. En definitiva, a través del
estudio de la Historia, facilitar el arraigo de los alumnos y alumnas en su
sociedad y conducirles por una senda para proponerles que acepten, si lo
desean, con autoestima colectiva, que forman parte de una identidad co-
min —ni Gnica, ni irrepetible, ni la mejor de las posibles, simplemente
una, la suya— no parece que deba ser tachado, sin mds, de conservador,
reaccionario, doctrinario, manipulativo y potenciador de saberes acriti-
cos, pasivos y conductistas, como algunos sectores han proclamado con
frecuencia en nuestro pafs.

Pero, ademds de formar en la identidad, 1a Historia puede serviren la
educacidén para muchas cosas mds. La Historia, ademds, puede facilitar
al alumnado en la escuela una comprensién de las herencias comunes
dentro de los grados de diversidad cultural que se ofrecen en el mumdo v,
a través del ejercicio de la empatia, potenciar el respeto por todas las
culturas con el inico limite de los derechos humanos. La Historia permi-
te, efectivamente, comprender en el presente la existencia de otras socie-
dades. Este conocimiento, al realizarse dentro de una disciplina con una
método propio, contribuye a formar el rigor logico, la argumentacion, la
bisqueda de una verdad concreta aunque sea provisional, el examen de
evidencias o fuentes empiricas (en estos puntos entrarian los procedi-
mientos), y puede incluso enriquecer y contextualizar otras areas del
plan de estudios. Incluso prodriamos afiadir a todo lo precedente que la
Historia puede dotar a los alumnos y a las alumnas de un marco referen-
cial que les permita entender noticias de actualidad y ocupar con usos in-
teligentes su tiempo libre dotdndolo de aquella calidad humana de «sa-
ber contemplar» que enuncidbamos al principio.

Sin renunciar a explotar en la didéctica la funcidn de la Historia
como forma de enriquecimiento espiritual del individuo e instrumento
de educacion del espiritu'® y de la obtencion de una satisfaccién del de-
seo humano de conocerse a unc mismo”, podemos afadir también otras
virtualidades educativas de la Historia de mayor calado atin. La Historia
puede preparar y ayudar a los jévenes para el mundo en que viven en ¢l
marco de su vida aduita.

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

17 «Conversacién con Josep Fontana», L’ Avere. Revista de histdria, 166, 52, 1993,
18 I. MARROUX (1996} EI conocimiento histérico. Barcelona. Labor, p. 183.
19 P. PAGES (1983): Introduccidn a Ia historia. Barcelona. Barcanova, p. 96.



te mis interdependiente. Su entomo es cambiante y puede llegar a ser
amenazador. En este entorno, con frecuencia se encuentran con diversos
mensajes procedentes de partidos politicos y de grupos de opinidn y de
presidn, ¥ estdn muy influidos por los medios de comunicaciton visuales
y por la publicidad. Ante este mundo desconcertante, los alumnos vy las
alumnas pueden tener algunas facilidades de decodificacion o descifra-
miento si tienen algunos conocimientos de Historia econdmica y politica
que les muesire el uso y el abuso del poder politico, los efectos a largo
plazo de los distintos sistemas politicos y, sobre todo, la complejidad de
las causas y de los efectos en lo social. En especial, les puede ser de pro-
vecho conocer causas que escapan al tiempo anecdédtico de su vida y la
insuficiencia de las explicaciones de lo social, siempre provisionales, y
ante las que se debe fomentar la articulacién de respuestas (también aqui
tendrian relevancia los procedimientos). Sin conocimientos histéricos,
los alumnos y las alumnas pueden entrar en el mundo del trabajo y en la
vida ciudadana y de su ocio de manera confusa y parcialmente incom-
prendida. Poseer estrategias procedimentales tales como una conciencia
de la necesidad de evidencias o fuentes para ser critico con la informa-
cion, una ponderacidn de los cambios y continuidades, un cierto domi-
nio de las explicaciones eficientes ¢ intencionales en el seno de la socie-
dad, una cierto nivel de empatia, la habilidad de formularse y plantearse
preguntas histdricas a partir del presente v, finalmente, un sentido de la
cronologia y del tiempo en sus distintos niveles de duracidn, puede ser-
les 1til cualitativamente para integrarse de manera critica en la sociedad
y poder operar de manera efectiva en el mundo que les tocard vivir®. Y
por supuesto, tampoco puede obviarse la posible funcién de la ensefian-
za de la Historia, para aquellos y aquetlas que asi lo crean, como medio
intelectual de combate para un mayor avance de la justicia en el mundo
en que nos toca y tocara vivir’.

Finalmente, last but no least, para fundamentar la presencia de la
Historia en la educacidn primaria y secundaria podriamos referirnos a un
hecho que nos parece de primera magnitud: su importancia perceptible
en la comunicacion diaria y en los argumentos de decisiones importantes
o cotidianas de los pederes ptblicos v privados. Porque, como afirman
licidamente Liliana Jacott y M, Carretero:

«L.os contenidos histéricos parecen tener una importancia esencial»®.

20 Véase sobre estas posibles funciones educativas de la Historia el trabajo del
Departamento de Educacién y Ciencia de Inglaterra v Gales titulado History in the pri-
rmary and secondary years (1988). HMSO BOOKS, p. 16 y ss.

21 Bsta es la opcién del historiador Pelai Pagds: «¥ la historia puede ser tamhién,
debe serlo, un instrumento de liheracidn del hombre gue, desde el presente y a partir de
las experiencias del pasado, ros permita a todos controlar el futuror. Op. cit., p. 101.
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Para comprobar estos extremos de una manera aleatoria y casi lidi-
ca, en el momento de ordenar los esquemas y fichas v de reflexionar so-
bre este apartado del presente capitulo hojeamos al azar algunos periédi-
cos de la semana. Pues bien, desde chistes que debian ser entendidos en
clave de cultura histérica como los que sitfia el periddico La Varguardia
(Fig. 44) hasta citas de textos del presidente Azafia intercambiados entre
el historiador Joan B. Culla y el intelectual J. Jiménez Losantos a propd-
sito de la dura polémica sobre la Ley de normalizacidn lingiifstica de
Catalunya (diario Avui de 21 de febrero de 1994} pasando por el debate
entre diarios de Francia y Gran Bretafia a propdsito de un libro del profe-
sor Chanteclair, Pour en finir avec I’ anglais (La Vanguardia, febrero de
1994), en el que han tomado parte activa la prensa britédnica y la france-
sa, resuitaban incomprensibles sin una minima referencia a los hechos y
al tiempo histérico.

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

«Aguel dia, en el Consejo de Ministros, el presidente de la Repiblica
tuvo un auténtico “arranque de genio” . Es la misma expresion usada
por Le Monde que, como es de todos sabido, no elige sus titulos a la li-
gera. Severamente el presidente declard: «La carencia de la ensefianza
de la Historia en la escuela ha llegado a ser un peligro nacional». Y se
mostrd atin «escandalizado por la pérdida de memoria colectiva que pue-
de constatarse en las nuevas generaciones y gite indica la necesidad de
una reforma de la ensefianza de la Historia.» Y el jefe del Estado afiadié
finalmente: «Un pueblo que pierde su memoria, pierde su identidad»".

Creemos que sobran comentarios.

Asf pues, creemos que queda suficientemente insinuado que la His-
toria en la educacidn Primaria y Secundaria tiene su fundamento y, por
lo tanto, dedicarse a su ensefianza no es en absoluto fiitil mi vano. Axin
podriamos afadir mas argnmentos (como su capacidad integradora de
otras disciplinas sociales, su permeabilidad a las aportaciones exgenas
sin perder un dpice de su identidad epistemoldgica, su amplitud y flexi-
bilidad de campos y objetos de estudio segtin las necesidades sentidas en
el presente ™, etc.}, pero creemos que tenemos suficiente con lo apunta-
do hasta aquf®.

22 Liliana JACOTT y M. CARRETEROD (1984): «Historia y relato: 1a comprensién
de los agentes histéricos en el “descubrimiento de América”». En Substratum, Vol. I, 2,
22,

23 J. B. FAYARD (1984): Des enfants sans Histoire. Paris. Perrin, p. 9.
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Figura 44. Tanto la polémica lingiiistica de 1993/94 donde se caricaturiza al lider del PP
José M Aznar como castellano conquistador de las Américas frente a indigenas {catala-
nes} como la critica a las supuestas irregularidades de un ex-director general de la Guardia
Civil llamado Roldén se entienden mejor desde una cultura de conocimientos histéricos.

Ensefiar Historia, si, continda hoy poseyendo un sentido, ¥ puede re-
sultar sumamente Gtil para la colectividad, ;Pero se ensefia bien, tiene el
alumnado de hoy gusto por los estudios de Historia en la educacion
Primaria v Secundaria? ;Son suficientemente explicitos y potenciados
estos estudios en los planes de estudio o curricula de la LOGSE en este
final de siglo?

4, Teoria y préactica
No es el propdsito de este apartado plantear los métodos de Ia ensefianza

24 Véase a este respecto A, NOUSCHI (1993): Initiation aux sciences historiques.
Paris. Nathan.
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de 1a Historia tal y como se advirtié ya en la introduccién de este ensayo.
Tampoco se trata de hacer un inventario completo de recursos didécticos
o de plantear los criterios para la seleccién de contenidos histéricos.
Nuestra intencién es mucho més precisa y modesta: plantear, casi mi-
croscdpicamente, cudles son los procedimientos de la Historia y cémo se
pueden, aisladamente, presentar a la consideracién del profesorado para
que, de acuerdo con el método diddctico por el cual se opte, éste los pue-
da incorporar o no a su practica docente.

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

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

«... La Historia aparecia como algo totalmente incomprensible en
las edades mds tempranas, generdndose actitudes negativas, de gran re-
chazo a veces; actitudes que se mantendrdn en la mayoria de los casos

25 No debemos olvidar, empero, que a finales dei siglo xx muchos aspectos de los que
hemos sefialado como propésitos de la Historia en la educacién pueden competir —y de he-
cho compiten con desventaja— con los medios de comunicacién social e incluso con las
mismas imdgenes sociales de ambiente construidas a través de generacionss. Compartimos
en este punto el licido andlisis de Joan Pagés refiriéndose a algunos de los propésitos de
las Ciencias Sociales impuestos por los gobiernos: «Vano intento, como sefialan acertada-
mente Marker v Mehiinger (1992), al referirse a Estados Unidos, donde 1a educacidn so-
cial no consigue ni siquiera que vote el 30 % de la ciudadania o donde la criminalidad y la
violencia imperan en las calles de lag grandes urbes, protagonizadas por bandas juveniles
recién salidas de las escuelas. Vano intento, como ha demostrado 1a crisis de los paises del
Este en los que la ensefianza de la Historia y de la Geografia tenian come finalidad funda-
mental mostrar ¢ inculcar las virtudes y los valores de la patria socialista. ;Qué lejos estdn
de los valores socialistas tos conflictos éinicos en la ex-URSS y la guerra civil de la ex-
Yugoeslavial». «Psicologia y Didictica de las Ciencias Sociales». fnfancia y aprendizaje,
62-63, [35-136, 1993.

26 P, MAESTRO (1987): Historia. Propuesta de proyecto curricular para un primer
ciclo de enseiianza sescundaria 12-16. Valéncia. Generalitat Valenciana, p. 10-11,



de BUP y de FP, donde la Historia es considerada aburrida, memoristi-
ca, intitil, sin refacién con los problemas o necesidades del estudiante,
desfile de fosiles del pasado que nada tienen que ver con la vida y los
problemas del hombre actual, y que de vez en cuande ofrecen alguna
caracteristica exdtica y sorprendente. Esta es al menos la idea aprecia-
da por numerosos encuestadores de alumnos de Secundaria, ranto en
nuesiro pais como fuera de é*.»

Nosotros también hemos percibido este problema en nuestra practica
cotidiana, y en las encuestas iniciales a nuestro alumnado universitario
sobre los recuerdos que poseen del drea de «Sociales». Otros andlisis
confirman esta realidad”. Asi pues, nos enconiramos ante una situacién
en la que, si bien en teorfa los propdsitos del estudio de la Historia en la
escuela parecen plenamente justificados, la prictica parece indicar que
no es recibida con la debida aceptacidn. Probablemente esta realidad no
retleja tanto los males de 1a Historia, ni tan sélo de la seleccion de sus
contenidos, como las dificultades de traduccién didéctica de las inten-
ciones educativas de la Historia al aula conereta. Creemos que aqui exis-
te un auiéntico problema por resolver y para el cual (a pesar de notables
avances y seductoras propuestas), sea por ¢l pensamiento del profesora-
do, sea por su formacion inicial, sea por las programaciones, por la falta
de adecuacidn de su epistemologifa a las teorias del aprendizaje, por la
metodologia diddctica o por la falta de estimulos a la formacién perma-
nente, etc. estamos muy lejos de encontrar vias de soluciones globales
reales y practicas®.

Otro problema de nuestra disciplina en Espafia es su reduccion en
horas lectivas y su progresivo camuflaje dentro de las dreas. De entrada,
en la nueva educacién Primaria, la Geografia y la Histeria han quedado
subsumidas en un drea denominada Conocimiento del medio social, na-
tural y cultural, cuando hoy la critica a los proyectos curriculares inte-
grados y la evaluacién de sus resultados resulta bastante consistente
como consecuencia, fundamentalmente, de la dificultad de aprendizaje a
partir de la realidad diversa de las epistemologfas de las disciplinas®. En
la Secundaria obligatoria la Historia se menciona explicitamente, pero
atin dentro de otra drea titulada Ciencias Sociales, Geografia e Historia,
lo que supene una tendencia a una cierta unidad poco diferenciada. En

27 «Para la mayoria de los alumnos de sexto curso de EGB a los que presentamos nue-
estra encuesta, las Ciencias Scciales eran la materia que menor preferian y la que les plan-
tezba mds dificultades de asimilacion y comprension. Como es sabido, hay algunos datos
que muestran una situacién similar en el Bachillerato. Por tanto, lgjos parecen quedar los
tiempos en que las asignaturas “‘duras™ eran las tradicionales Matemaiticas o la Fisica.»
M.CARRETERQ, L. POZO y M. ASENSIO (1989): La ensefianza de las Ciencias
Sociales, Madrid, Visor, 17,
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alguna comunidad auténoma, como la de Catalunya, el enunciado en la
ESO es simplemente Ciencias Sociales®. La Historia, como disciplina
con entidad propia ¥ claramente diferenciada, no aparece hasta el
Bachillerato. Aunque no consta en ninglin documento oficial, parece
como si hubieran influido en las distintas administraciones las obsoletas
teorias de E. A. Peel y Roy Hallam, segiin quienes la Historia no se pue-
de entender, y en consecusncia impartir, hasta los dieciséis afios de edad.
Y ademds, las horas lectivas dedicadas a la disciplina disminuyen res-
pecto de la presencia real que se ofrece en el actual 3% de BUP y COU.

Por fortuna, la concepcién del curriculum que propone la LOGSE
para el Estado, y en consecuencia tammbién para las comunidades auténo-
mas, es de cardcter abierto, v los proyectos curriculares de los centros
podrén estructurarse, si asi se opta en las bases o reflexiones de su
Proyecto Curricular, por niicleos disciplinares. En lo que se refiere al
drea del Conocimiento del Medio de Primaria, nuestra opcitn en estos
momentos consistiria en estructurarla en unidades de programacién que,
en lo que se refiriera a lo social y cultural, fueran basicamente de
Geografia e Historia, ;Desde el primer curso de la etapa de Primaria? Si.

28 Entre otras muchas urgencias, es necesario plantearse, a partir de la metodologia
del historiador, de las teorfas del aprendizaje y de la metodelogia didéctica, la programa-
cién de la Historia. Resulta sumamamente curioso que, desde hace aiios, aunque casi nun-
ca se acaben los programas, ni en Primaria ni en Secundaria ni en la Universidad este he-
cho no genere ni un miserable articulo de reflexidén. Porque una de dos: o programamos
mal o aplicamos de manera incorrecta el programa. De donde se deriva que o una parte del
contenido y de los objetivos programados no son relevantes porgue nunca se imparten, o
nuestra técnica didédctica deja mucho que desear porque niega la instruccion basica de con-
tenidos al alumnado. Este hecho contrasta espectacularmente con las controversias que se
genaran tan pronto como algin proyecto curricular reduce drédsticamente el contenido fac-
tual y conceptual de la Historia a partir de presupuestos cognitivos, epistemoldgicos y di-
ddcticos: la ausencia de tal o cual contenide puede llegar a inundar los papeles, algunos de
mucha difusién, de criticas furibundas.

29 Véase P. MAESTRO: «Una nueva concepcion del aprendizaje de la Historia. El
marco tedrico y las investigaciones empiricas». Op. cit., p. 61. También I. Bruner defiende
la ensefianza de las disciplinas escolares a partir de su estructura en espirales creciente-
mente complejas (H. MONIOT: Op. cit., p. 108). P. BENEJAM, a partir de otros presu-
puestos que ahora aqui no analizamos, también postula un contenido disciplinar para la en-
sefianza: «Es necesario partir de una disciplina [...]. Segiin Bruner, favorece los aprendiza-
jes porque presenta un medio sistematico para organizar y ordenar los conceptos; posee un
conjunto de técnicas, métodos y recursos; y entiende en un conjunte coherente de proble-
mas relacionados». P. BENEJAM: «Les Cigncies Socials i 'ensenyament. La responsabi-
litat social». En Primer Sympdsium sobre I ensenyament de les Ciéncies Socials. Resumen
de 1a ponencia. Separata, p. 2. Vic, 1988.

30 Consideramos, en cambio, un mérito de la Comunidad catalana que en la etapa de
Educacién Primaria haya separado ¢l Area de Conocimiento del medio natural del drea de
Conocimiento Social y Cultral. Ne obstante, preferirfamos, en esta titlima drea, que sim-
plemente se hablara de Geografia ¢ Historia.



Mis atin: desde el dltimo curso del Parvulario si fuera posible. Sino nos
fallan los datos de los tltimos afios, en los paises de la Unién Europea, a
excepcién de Portugal y Espaiia, todos los curricula que atafien al drea
objeto de esta reflexién son de Geografia e Historia. Y existen ya mate-
riales curriculares de dichas disciplinas planteados para su aprendizaje
desde los 5 aflos de edad. ;También aqui diferentes?”!

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

Todas las disciplinas de la enseflanza no universitaria, aun las impar-
tidas de modo mds tradicional, presentan en su tratamiento diddctico una
imparticién de teorfa y de prictica. La resolucién de problemas en
Matemdticas, la experimentacién en el laboratorio de Fisica y Quimica,
la recogida de plantas para elaborar un herbario en Ciencias Naturales,
los andlisis morfosintdcticos o las composiciones de textos en Lengua,
etc., son ejemplos claros de dicha existencia. A nuestro parecer, de una
manera coloquial, podriamos relacionar lo que llamamos «procedimien-
tos» con la vertiente practica de las disciplinas en la ensefianza. ;Ha
existido, sin embargo, alguna vez esta préctica, o por lo menos concien-
cia de ella, en la ensefianza de la Historia? Mucho nos tememos que no.
Incluse en los casos en que se realizan, siempre espaciadamente, comen-
tarios de textos o de fuentes graficas y/o estadisticas, de ordinario nos
hemos limitade a ejercer una verificacién aplicativa de las explicaciones
histéricas cerradas e tinicas impartidas en clase. Ello no es en absoluto
de extrafiar puesto que ni en nuestro bachillerato ni en la carrera univer-
sitaria se nos ha preparado nunca para este menester. Resulta curioso
que los estudios universitarios de Historia, por lo general, sean tan poco
profesionalizadores: ni preparan para ser historiador/a (no se ensefia ni
se evaliia la practica o el oficio de historiar) ni se oficia tampoco prepa-
racién alguna para la salida mayoritaria que es, hasta hoy, la ensefianza.
La ausencia de una asignatura de didéctica especifica en los planes de
estudio universitarios de las facultades de Historia —con frecuencia in-
cluso despreciadas en algunos departamentos— es a todas luces especta-
cular®. Tampoco se exige en las pruebas de acceso a la docencia ningtin
tipo de saber procedimental puesto que el ejercicio llamado «practico»
poco o nada tiene que ver hasta hoy con el método del historiador. Sea

31 Véase, a titulo de ejemplo, los materiales curriculares de L. LANDI (1988): Storia
e Geografia. Per la prima classe della scuola elementare. Firenze. Bulgarini. O el proyec-
to curricular de AADD, (1991): A Sense of History. Londres. Logman. Para los mds pe-
quefios, creemos que son particularmente ilustrativos el libro del alumno de Kathy Swift
titulado Qur Gran, y el de James Mason Greek Herves and Monsters. Londres. Longman.
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por el motivo que fuere, estamos en condiciones de afirmar que Ia reali-
dad préctica ha sido ésta y, probablemente, de forma mayoritaria conti-
niia siéndolo hoy. No tiene, pues, nada de extrafio que la practica docen-
te de Primaria y Secundaria, en lo que se refiere a los procedimientos
como vertiente «préctica» del «saber hacer» del historiador/a, sea aldn
casi inexistente, Quizd se trate de la dnica disciplina en la que los inten-
tos minoritarios de introducir procedimientos del historiador/a como
cuerpo principal de ensefianza y aprendizaje hayan chocado con la criti-
ca seglin la cual en la ensefianza no universitaria «no se debe pretender
conseguir pequefios/as historiadores/as». A este argumento se puede res-
ponder que tampoco las Matematicas pretenden crear pequefios/as mate-
méticos/as, ni la Misica pequefios/as compositores/as ni la Educacion
Fisica pequefios/as deportistas de €lite, ni Ias Ciencias Natorales preten-
den conseguir pequeiios/as botdnicos/as ni la Lengua intenta formar pe-
quefios/as novelistas. Y a pesar de ello la ausencia de esta finalidad no
ha sido ébice para que dichas materias planteen en sus did4cticas algu-
nos elementos del proceder practico de sus disciplinas al suponer acerta-
damente que su presencia posee una alta virtualidad educativa y, a la
par, constituye un método eficaz para el aprendizaje y el crecimiento de
las capacidades humanas basicas. Si lo dicho hasta aqui es cierto, nues-
tra materia, la Historia, ante la aparicién de los contenidos procedimen-
tales no debe tan sélo reconvertir o reorientar la «prictica» derivada de
su peculiar epistemologia —como sucede en las demds asignaturas del
curriculum o plan de Estudios con la aparicion de los procedimientos—,
sino que se enfrenta con un problema atin mayor: lisa y llanamente debe
proceder a su introduccion.

5. Los procedimientos en Historia: fundamenta-
cion tedrica e identificacion

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

32 Fijémonos en el tipo de clase universitaria que nos recuerda George Duby en sus
memorias profesionales: «Me bastd coger el objeio de mi libro como tema para dos ejerci-
cios a los que me entregaba todas las semanas ante mis alumnos: la leccidn magistral,
clase en la que abordaba una cuestion partiendo de cualgquiera de sus aspectos esforzdn-
dome por dar una respiesta simple y rigurosa, y el comeniario de iextos, donde mosiraba
cdmo hacerse preguntas ante un decumento, una fotografia aérea, una hoja del mapa de
Francia a escala 1/50.000 trazado por los servicios del Estado Mayor del Ejército, una
pdgina de un tratado de agronomia o el inventario de un dominio carolingto».

G.DUBY (1992): La Historia contintta. Madrid. Debate, p. 80-81. Nosotros nunca re-
cibimos clases semejantes que probablemente nos hubieran facilitado la traslacion de ejer-
cicios diddcticos al aula de acuerdo con las capacidades de los alumnos. Siempre recibi-
maos sintesis cerradas de informacién factual estructurada.



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

A partir de todo lo que llevamos dicho en este capitulo y segtin he-
mos resumido en el mapa conceptual 1 (Fig. 45), el método del/la histo-
riador/a nos parece que consiste (y lo enunciamos de manera sucinta) en
formularse preguntas sobre el pasado a partir de problemas que su pre-

LOS PROCEDIMIENTOS EN HISTORIA (;Qué hace un/a historiador/a?)

Libros de Historia
Inventarios

Cartas Diarios personales
o de navegacién
Revistas
Memorandums
Prensa periddica
Prensa didria
Novelas

Panfletos

Registros parroguiales
Actas Parlamamento
Poemas

Juegos

Pésters

Textos escolares
Pergaminos
Estadisticas
Narraciones
Tabletas

Graficas

Testimonios escritos Testimonios orales Testimonios visuales
g_utobiqg:rafias Grabaciones de Chistes dibujados
Cmgraﬁas gramdfono Fotografias

ENS0SE, o Leyendas y sagas Dibujos/pinturas
Sentencias juridicas Entrevistas Films
Documentos Programas de radio Videos
Mapas del Estado Cintas-cassette Programas televi-
Informes gubernamentales Otros sidn
Facturas

EL HISTO-
RIADOR/A

Testimonios argueo-
légicos, restos mate-
riales y artefactos

Ayuda a entender el presen-
te, sobre todo porque algo
del presente le preccupa

Escuituras
Monedas

Formas del campo
Paisajes

Adomos

Nombres de lugar
Restos de animales
Ruinas

Lugares histéricos
Herramientas diver-
sas

Intenta comprender y expli-
car el pasado

1. Formula hipétesis,
2. Procesa las fuentes
en funcién de una teorfa
vy seglin su fiabilidad.

3. Sinia y ordena los
hechos en el tiempo
histérico.

4. Imagina el pasado
histéricamente para
revivirlo.

5. Tiene encuenta el
punte de vista y los sen-
timientos e imégenes de
la época. (empatia).

6. Aplica y clasifica
los hechos segiin su
naturaleza usando un
vocabulario concep-
tual propio.

7. Comunica los he-
chos en un marco ex-
plicativo:

- De estructura (simi-
litnd/diferencias).

- De proceso (conti-
nuidad/cambio),

- De causalidad (cau-
sasfconsecuencias),

Figura 45
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sente le planiea, lo cual le lleva originariamente a formular hipétesis.
Para reconstruir los aspectos del pasado que son de su interés, los/las
historiadores/as identifican y procesan diversos tipos de fuentes prima-
rias y secundarias de naturaleza escrita, oral, visual, arqueolégica y ma-
terial. Para procesar los hechos y conceptos que obtienen de las pregun-
tas que se plantean en relacién con las fuentes, los/las historiadores/as
deben situar y ordenar los hechos y conceptos en ¢l tiempo histérico, as-
pecto que da carta especial de naturaleza a su oficio. A partir de la selec-
cidn y fiabilidad de los testimonios, los/las historiadores/as se ven obli-
gados a reconstruir imaginativamente ¢l fragmento de pasado que estu-
dian teniendo muy en cuenta el punto de vista y los sentimientos y cons-
trucciones mentales (imaginario) de la época que estdn procesando (em-
patfa). Mientras procesa y reconstruye, el/la historiador/a aplica y clasi-
fica los hechos de acuerdo con su naturaleza (politica, social, econdmi-
ca, cultural, religiosa, ideoldgica...) y mediante la operatividad que le
proporciona la existencia de un vocabulario conceptual propio de su dis-
ciplina. Finalmente, comunica —y al hacerlo evalua e interpreta— los he-
chos y conceptos estudiados en el marco de una explicacion dentro de la
cual habla de estructuras (similitudes y diferencias), de procesos (conti-
nuidades y cambios) y de causalidades (intencionales, materiales o de
otra indole). Con este ejercicio disciplinar, los/las historiadores/as inten-
tan comprender y explicar el pasado en un gjercicio humano y humanis-
ta de curiosidad por los origenes de los fendmenos sociales (en sentido
amplio) y pretenden con ello facilitar una comprension del presente, en
especial porque algo del presente les preccupa y quisieran que las ver-
tientes negativas que, segiin su juicio, existen en su actualidad se modifi-
caran en un sentido positivo®.

Podriamos sintetizar la naturaleza del conocimiento histdrico en cua-
tro grandes grupos, a saber: 1) el tipo de hechos, datos y conceptos que
maneja; 2) la dimensién temporal en 1a que los sitda; 3) la idea de proce-
s0 o cambio a través de la cual narra los acontecimientos; y 4) las expli-
caciones que de ellos nos proporciona (Fig. 46).

Desde un punto de vista didéctico, los datos, hechos y conceptos que
el historiador indaga podriamos clasificarlos en cuatro grupos: 1) politi-
co-militares, 2) econdémicos y tecnocientificos, 3) sociales y religiosos y,
finalmente, 4) culturales y estéticos™. Del manejar estos datos y concep-
tos ha ido naciendo a lo largo de los siglos un vocabulario especifico de
cardcter propio que sirve para identificar la situaciones scciales y que, a

33 Siempre nos ha resultado sugerente la idea de E. P. THOMPSON, segiin ¢l cual
«Marx sabia ciertamente, también, que la Historia era una musa, y que las “humanidades”
construyen conocimientos». Miseria de la teoria (1981). Barcelona. Critica, p. 68.



EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA (en relacién a su episternologfa)

| EL CONOCIMIENTO HISTORICO |
[
Y Y
| Se obtiene a través de ]
]

\

Y

Y

Y

Seleccionar he-
chos en el tiem-
po y construir
con ellos estruc-
turas y procesos

Explicar los he-
chos estructura-
dos por las cau-
sas previas y las
motivaciones de
tipo intencional

Método(s) es-
pecificos del/a
historiador/a

Preguntas, pre-
ocupaciones y
teorias del his-

toriador/a

El aprendizaje
de la Historia
en su nivel
adecuado

Informarse | Conocer y

de hechos Y ‘ Consiste en practicar a un
histéricos Explicitar Ia <J ¢ nivel adecuado

Y| significe senia defvs
Recordarlos | | ¢i6n delos Mostrar que la signifi- | | oot meiodo 143
de manera hechos en cacién o es Unica ¥ del Hictoriador
precisa ur contexto definitiva sino provi-

sional y susceptible
de diversas interpreta-

(ademds de )#+ (relacion de )
ciones

coherencia) —gm

Clasificarlos ¥
relacionarlos en
Una ESUUCIUTA Y | g oy fiincidn de -] TEORTA PREVIA |
N un proceso
de ti

2 Y " (relacidén) —yme| 108 hechos infor-
| mados y dotados
de explicaciones

(en relacion)

{a propdsito de)

(de donde se deriva) ~————

Nuevas infor-
maciones in-
compleias o
—{que es aplicable autonomamente a) — buscadas autd-
nomamente
(sencillas inda-
gaciones autd-
nomas

Aprendizaje de
conceptos o vo-
cabulario propio
de la Historia
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la par, resulta generalizable, con matices, a diversas circunstancias his-
téricas y actuales.

La dimensién temporal constituye, por otro Jado, una de las especifi-
cidades de la epistemologia de 1a Historia. Se ha dicho que la Historia es
una ciencia del tiempo v, en efecto, la indagacién histérica se particula-
riza por el hecho de establecer sucesiones y simultaneidades temporales
y por aplicar competencias cronoldégicas y convenciones de periodiza-
cién. El tiempo histérico, ademads, no se limita a los aspectos matemati-
cos y convencionales, sino que intenta percibir y organizar mentalmente
diversos niveles de duracidn en una misma formacién social sincrénica.
De esta manera establece niveles de larga duracién (situaciones socio-
culturales del tipo de las relaciones de parentesco y de familia, muy re-
sistentes al cambio, o incluso las estructuras de sistema econdémico), de
duracién media {como algunas fluctuaciones de cardcter econdémico o
crisis revolucionarias que, ordinariamente, se suelen llamar coyunturas)
y las duraciones de tiempo rdpido o corto, caracterizadas por la fugaci-
dad del acontecimiento, el tiempo hecho a medida de las personas (que
caracteriza los hechos de cardcter politico, los mds rdpidos de la
Historia)®. Ademds, debe considerarse el concepto de ritmo, muy rela-
cionado imtimamente con la idea de cambio.

Efectivamente, el sentido del tiempo histérico construye en el cono-
cimiento del estudioso de la disciplina Ia habilidad de percibir las estruc-
turas de la sociedad. Pero 1a especificidad de la Hisioria no se limita al
estudio de las estructuras, sino que debe incluir también, para que sea
completa, la idea de proceso. Por ello resulta muy peculiar de la Historia
el establecimienio de relaciones dialécticas y otras consideraciones de
diversa indole entre €l «ahora» y el «antes», entre «continuidades» y
«cambios», entre «semejanzas» y «diferencias», entre situaciones de
«conflicto» y de «consenso», entre «poder» y «dependencia», entre
«progreso» y «regresion», elc.

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

34 Por dificuitades de ¢spacio no podemos extendernos en esta primera clasificacién
gue tomamos, reelaborada a fondo, del trabajo del «History Working Group», redactor de
un informe final para el National curriculum para Inglaterra y Gales, 1990, p. 32 y ss.

35 Creemos que Jos andlisis de duracidn estudiados por F. BRAUDEL (1968), en La
historia y las ciencias sociales (Madrid. Alianza} son hoy un auténtico cldsico perfecta-
mente vilido a pesar de que sea preciso revisar algunos aspectos, Una sintesis excelente
del tiempo en la Historia fa constituye ef libro del doctor Pelzi PAGES (1983):
Introduccion a la Historia. Barcelona, Barcanova, p. 241-252.



su oficio, intenta explicar los hechos del pasado a través de una multipli-
cidad de variables causales que se entrecruzan o se simultanean (mate-
riales, sociales, de mentalidades e imaginario,...) y en la que intervienen
al mismo tiermpo motivos de tipo intencional casi nunca predecibles. Las
decisiones de los individuos constituyen un factor no despreciable en la
explicacion global de fendmenos histdricos y hoy se reatribuye un valor
notable de la explicacién en Historia a los roles de aquellos y aquellas
que pueden tomar decisiones desde los distintos niveles de poder®. Por
supuesto que la epistemologfa de la Historia atin no ha desarrollado un
paradigma interrelacional cansal més o menos indiscutido y posiblemen-
te no lo pueda hacer nunca por su misma naturaleza, Hoy lo motivacional
en Historia ha de apelar a la simultaneidad de variables causales con inte-
rrelaciones ldgicas aproximadas que dependen bdsicamente de las teorfas
previas del historiador y de sus métodos. Por tanto, las explicaciones en
historia no son dnicas y pueden cambiar con el descubrimiento de nuevas
fuentes o con el procese de los datos desde otra perspectiva tedrica.

Del método y de [a naturaleza del conocimiento histdrico parece,
pues, que se pueden desprender hasta aquf dos tipos de conclusiones.
Por una parte, el aprendizaje de la Historia puede ayudar a construir una
serie de estrategias cognitivas —que llamarfamos procedimientos tal y
como ya hemos propuesto en capitulos anteriores— tales como el uso y
aplicacién de un vocabulario histdrico que nos sirve para designar y en-
tender muchos aspectos del presente, la identificacién y representacidn
de categorias iemporales v de duraciones y ritmos, el tratamiento de
fuentes sobre hechos del pasado para obtener informacién, el estableci-
miento de relaciones especificas diversas (continuidades-cambios, simi-
litudes-diferencias, poder-dependencia...) v la identificacién de causas y
consecuencias en el marco de una explicacién provisional. En la medida
en que disponer de estas estrategias cognitivas se fraduce en un «saber
hacer», podriamos, pues, identificarlas como procedimientos propios de
la Historia.

En segundo lugar, cabria considerar que el aprendizaje de la Historia
a lo largo de la ensefianza no universitaria consistirfa no sélo en infor-
marse de hechos de naturaleza histdrica, correctamente clasificados y re-
lacionados en una estructura y proceso temporal, y en recordar una se-
leccion de ellos de manera precisa en el contexto de una explicacion sig-
nificativa, que no se debe tener por tinica y definitiva sino susceptible de

36 Tanto es asf, que algunas propuestas diddcticas anglosajonas recientes conciben
come procedimiento propio de la Historia (skill) lo que dan en llamar el andlisis de the
role of individual. Véase a este efecto el proyecto Collins Lower School History titulado
Past into present (3 volimenes}, de Christopher CULPIN y David LINSELL (1991).
London. Collins Educational,
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diversidad interpretativa, sino también, y al mismo tiempo, en conocer y
practicar a un nivel adecuado a la edad los procedimientos derivados del
método del historiador (Fig. 47). Estos procedimientos, si consiguen
construirse como significativos en el alumnado, deberfan resultar efica-
ces ante nuevas informaciones propercionadas por el profesorado o bien
a través de sencillas indagaciones auténomas tutorizadas. También ten-
drian, a nuestro parecer, un papel relevante en la ensefianza de los proce-
dimientos las propuestas de aprendizaje de conceptos de primer nivel de
abstraccién o, mejor dicho aiin, de vocabulario especifico de la Historia,
en la medida en que se aplican a situaciones diversas, algunas no estu-
diadas previamente por el alumno (monarqufa, crisis, carestia, reforma,
esclavo, revolucidn, nobleza, etc.). Ello nos llevaria a intentar listar y
programar por recurrencia la presencia de dichos conceptos en las distin-
tas etapas no universitarias de la ensefianza de la Historia “(Fig. 47).

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

La ensefianza de estos procedimientos podria tener como resultado
del aprendizaje que debe alcanzar el alumnado las hipdtesis de trabajo
establecidas en la figura 5. Estos resultados deberian ser concretados en
relacidn a un contenido conceptual y temporal especifico. Para orientar
su seleccion podria ser de interés enunciar los siguientes objetivos gene-
rales con énfasis procedimental, a fin de establecer a partir de ellos posi-

1 Identificacidn, uso y proceso de fuentes histéricas primarias y secun-
darias a fin de obtener informacidn relevante de naturaleza histdrica.

2 Aplicacién de categorias temporales y de tiempo histérico (sucesién,
simultaneidad, duracién y ritmo) en el marco de las convenciones es-
tablecidas en la teoria previa.

Uso y aplicacion de vocabulario especifico de la Historia.

Identificacion, proceso y explicacién de causas y consecuencias.

Uso de la empatia para explicar fenémenos del pasado.

(=20 LT W I N WS

Identificacién de continuidades y cambios en el marco de una expli-
cacidn.

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

8 Comunicacién de resultados del conocimiento histérico

Figura 48. Los procedimientos en Historia
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bles criterios de evaluacidn e incluso objetivos diddcticos con el grado y
tipo pertinente de las posibilidades de aprendizaje de los alumnos de
nuestra aula concreta. Los alumnos y las alumnas deberian ser capaces
de alcanzar los objetivos relacionados en ka figura 49

En este Gtlimo apartado hemos resumido hasta aqui los fundamentos
epistemolégicos de los procedimientos en Historia y hemos enunciado
cuéles deberian estar presentes, a nuestro parecer, en el contenido de los
curricula de la ensefianza no universitaria y cudl podria ser, hipotética-
mente, el enunciado orientador de sus ohjetivos. Pero es obvio que con
ello no es suficiente para proceder a su traduccion en actividades de

1 Recordar, evaluar y seleccionar conecimiento relevante en su contex-
to y explicarlo de una manera clara y coherente a partir de fuentes
primarias y secundarias.

2 Tdentificar y explicar las causas y consecuencias, continuzidades y
cambios, similitudes vy diferencias en un marco terporal de fendme-
nos historicos.

3 Explicar aconiecimientos y problemas desde la perspectiva o punto
de vista de la gente del pasado.

4 Usar y procesar una amplia diversidad de testimonios o fuentes histo-
ricas de cardcier primario y/o secundario de tipo escrito, estadistico,
visual, artistico, etc. asi como extrafdo de textos de libros y, en su
caso, de fuentes orales.

4.1 Para extraer de ellas informacidn significativa.

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

4.3 Para comprobar diversos tipos de testimonios histéricos y llegar
a conclusiones basadas en su comparacion.

3 Comunicar resultados del conocimiente histérico de forma adecuada.

Figura 49. Objetivos generales de procedimientos en Historia

37 Un gjemplo de lo que queremos decir aqui puede encentrarse en History in the pri-
mary and secondary years (1988), del Departamento de Educacién y Ciencia de Inglaterra
y Gales, p. 15; o bien en History, planning and assessment (1989), de Ian Colwill y
Maureen Burns. London. Hodder & Stoughton, p. 18-19. En el primer caso se habla de
«conceptos e ideas comiinmente usadas en la ensefianza de la Historia con alumnos hasta
1a edad de 16 afios», y en el segundo se habla de las ideas clave de un periodo determinado
(key ideas), pero se refieren a lo mismo. Ian Colwill y Maureen Burns sitian [a aplicacién
de «ideas clave» en el apartado programado como skills (procedimientos).

38 Reelaborado a partir de I. COLWILL y M. BURNS. Op. cit., p. 16.



aprendizaje. Antes de llegar al aula es necesario proceder a una doble
operacién ya anunciada en capitulos anteriores: de una parte hay que
desglosar estos procedimientos en técnicas: y en segundo lugar, se debe
proceder a secuenciar «psicolégicamente» el grado de complejidad de
sus posibles objetivos en funcidn de la edad de los alumnos y de las
alumnas.

En la segunda parte de esta obra, pues, vamos a (ratar basicamente de
cada uno de estoes procedimientos. En primer lugar hablaremaos del trata-
miento de las fuentes, aspecto fundamental del trabajo del historiador.
Por su importancia dividiremos su estudio en dos capitulos: uno dedica-
do a las fuentes primarias y otro a las secundarias. A continuacién trata-
remos de otro aspecto sumamente especifico del proceder del historia-
dor, de gran improtancia educativa: la construccién del tiempo en gene-
ral y del tiempo histérico en particular. En este apartado insertaremos si-
multineamente el aprendizaje de las continuidades y cambios y de las si-
militudes v diferencias. A continuacién hablaremos, mas resumidamente
de la empatia, de la obtencidn y utilizacidn del vocabulario especifico de
la Historia y, finalmente, de las explicaciones relacionadas con las for-
mas de comunicacién de los resultados.

6. Una matriz para empezar

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

Se trata de colocar en esta matriz los procedimientos identificados en
este capitulo en las casillas correspondientes de la primera columna. A
continuacién, correlativamente, los conceptos especificos que entran en
la unidad, el nimero de objetivos generales de referencia (tal y como he-
mos propuesto en la figura 49}, el contenido conceptual segin la apari-
cidn légica y metodoldgica prevista, la correspondencia de los materia-
les didacticos que se han de seleccionar y los recursos que se particulari-
zan en actividades de aprendizaje. Finalmente, también como hipotesis
de trabajo concreta, se podria situar el nimero correspondiente al objeti-
vo U objetivos didacticos concretos (el resultado de aprendizaje minimo
previsto por cada profesor o equipo de profesores en su contexto de tra-
bajo concreto). Probablemente el profesorado podrd observar cémo rea-
liza la clase, que conceptos histéricos introduce y qué estrategias cogni-
tivas propias de la Historia ayudan a construir incluso inconscientemen-
te. No se trata con este trabajo propuesto de algo definitivo, sino de un
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gjercicio personal o colectivo de algo que ya se hace, que puede sugerir
cambios en el quehacer del profesorado o suscitar reflexiones. En las fi-
guras 51 y 52 proponemos dos trabajos de este tipo.”

Se trata de empezar y de contrastar nuestra practica desde el punto de
vista de los procedimientos. Probablemente, al plantearse los temas asi y
temporizarlos adecuadamente, empezaremos a dudar de si podemos conti-
nuar con nuestros programas enciclopédicos. Reconocemos que el camino
estd simplemente esbozado y aln es pronto para contar con un COrpus com-
pleto y coherente. Ante las dudas que puedan surgimos, nos queda el con-
suelo del poeta hecho ya norma del didacta: «Se hace camino al andar»,

7. Resumen

En este capitulo final de la primera parte nos hemos propuesto identifi-
car los procedimientos de 1a Historia a partir del método del historiador
tal y como parece consecuente a partir de los planteamientos tedricos de
la psicologia cognitiva y de la diddctica. Para ello hemos empezado con
una consideracién de la naturaleza del conocimiento de la disciplina his-
térica partiendo de su etimologia griega y de sus distintas acepciones a
lo largo del tiempo. Hemos concluido que la disciplina se presenta hoy
como excesivamente solemne y que debe resituarse en su justo lugar.
Este lugar posee muchas virtudes educativas que pueden ser iitiles para
los jovenes y para su integracién en el mundo adulto.

A continnacién se han sintetizado algunos de los problemas actuales
de la ensefianza de la Historia a tenor de los cambios de contenidos de
los dltimos decenios v como consectencia de constituir 1a dnica discipli-
na que no suele presentar «prdctica» en los métodos didécticos de su en-
sefianza. A todo ello debe afiadirse el hecho de estar situada dentro de
una drea que invita a los proyectos curriculares integrados bastante criti-
cados por la investigacién didédctica en los 1iltimos afios.

Finalmente, a partir del método del historiador y de la naturaleza del
conocimiento histdrico, se ha propuesto identificar ocho procedimientos
propios de la Historia {(entendidos como estrategias cognitivas propias
de la disciplina) y cinco objetivos generales de su «saber cémo» a titulo
de enunciados que pueden invitar a la reflexidn.

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

39. La mairiz de la fig. 51 es de Joan Gurt y Maria Bassa; y la fig. 52 se debe al traba-
jo de Griselda Juliol, Montserrat Martinez, Anna Pagans, Teresa Planas y Carme Sanz.
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