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... el hombre instruido por la Historia sabe que la sociedad puede ser
transformada con la opinién, que la opinién no se modificara por si misma
y que un unico individuo se verad impotente para cambiarla. Pero sabe que
varios hombres, actuando juntos en el mismo sentido, pueden modificar la
opinién. Este conocimiento le otorga el sentimiento de su poder, la con-
ciencia de su debery la regla de como actuar, que no es otra que ayudar
a la transformacion de la sociedad en el sentido que contemple como
mas ventajoso. Le ensefia el procedimiento mas eficaz, que es entenderse
con otros hombres animados con las mismas intenciones para trabajar de
consuno con el fin de transformar la opinién.

(Seignobos, Charles, L'enseignement de ['histoire
como instrument d’education politique, 1907)

... hemos empezado a descubrir que aquello que esperadbamos iba
ser acogido como una ayuda para entender el mundo [la ensefianza de la
Historia], lo reciben los estudiantes méas jévenes como una parte més de
la salmodia académica, menos interesante que la Botanica o la Geologia,
que por lo menos sirven para conocer las hierbas y las piedras.

(Fontana, Josep, Historia, anélisis del
pasado y proyecto social, 1982)

1. PARADOUA

Al aceptar la invitacion a impartir la leccion inaugural, me en-
frenté a una paradoja: hablar de innovacién y cambio en la en-
sefianza de la Historia en el formato mas tradicional: la leccién
magistral.

Buscando cierta coherencia entre pensamiento y accioén, y te-
niendo presentes algunos hallazgos de la investigacion educativa,
he procurado incluso en este texto escrito intercalar no solo tablas
y graficos, sino también algunas imagenes fijas y en movimiento,
por la importancia que estas pueden llegar a tener para el cono-
cimiento y comprension del contenido de esta leccién. Ademas,
no puede negarse la cultura audiovisual en la que vivimos todos,
incluyendo al alumnado, y como ésta forma parte de su vida, de
nuestras vidas, y por ende, constituye una componente funda-
mental para alcanzar un aprendizaje significativo y funcional.
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2. PRESENTACION

Siendo muy heterogéneo el auditorio al que me dirijo y tra-
tandose de un Area de Conocimiento poco conocida, incluso por
muchos profesores universitarios, creo conveniente comenzar pre-
sentdndome.

Trabajo en esta Universidad como profesor e investigador de
Didactica de las Ciencias Sociales, campo de conocimiento que
se dedica bésicamente a formar a futuros docentes de Educacién
Infantil, Primaria, ESO y Bachillerato para ensefiar Geografia e His-
toria y otras Ciencias Sociales, investigando sobre los problemas
de la ensefanza y el aprendizaje de estas disciplinas escolares.

Para especializarme en esta Area de Conocimiento no pude es-
tudiar ninguna titulacién especifica —~hasta hace poco mas de 10
afios no se implantaron los primeros masteres-, la mayoria de los
que hoy tienen mi edad y hasta con 15 afos menos, somos licen-
ciados en Geografia e Historia —en mi caso, incluso doctor en Histo-
ria-, por lo que nuestra formacién en gran manera es autodidacta.
En ese largo proceso de formacion y reconversion profesional, he
aprendido mucho de la teoria y la practica de otros compafieros
profesores de Geografia e Historia en la entonces denominada En-
sefianza Media', que habian iniciado ese proceso con anterioridad,
e incluso de otros profesores de Ciencias Naturales o Biologia?,
quienes convocaban anualmente unas Jornadas de Investigacion
en la Escuela y constituyeron el Grupo IRES, acrénimo de Investi-
gacién y Renovacion Escolar. De ellos y con ellos aprendi que la
Didactica es mas educar que ensefar’ y que las disciplinas escolares
son un medio para un fin: la formacién integral de las personas.

1 Como los ahora profesores de la Universidad de Sevilla, Dres. Garcia Pérez y
Merchén

2 Como los también profesores de la Universidad de Sevilla, Dres. Porlan, Cafal
y Garcia Diaz.

3 De ahi nuestra linea de investigacién en Educacién Patrimonial con la Dra. Do-
minguez, ya jubilada, y los doctores Cuenca y Martin Caceres; de Educacién econé-
mica, desarrollada especialmente por el Dr. Travé; de Educacién histérica y Educacion
ciudadana, que he potenciado con la tesis del Dr. Delgado-Algarra
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Poco después, al acceder a una plaza de profesor en la enton-
ces Escuela de Magisterio del Campus de Huelva, me encontré
con otros compaferos profesores de Ciencias Naturales, Mate-
maticas y Fisica y Quimica®, con los que desde el primer momento
me senti identificado por nuestro interés comun, con independen-
cia de la disciplina escolar que ensefidramos, en la mejora, inno-
vacion e investigacion de la ensefianza. De ahi que con posteriori-
dad, formaramos el Grupo de Investigacion DESYM, acrénimo de
Didéactica de la Ciencias Experimentales, Sociales y Matematicas,
en el que todavia seguimos trabajando juntos. De ellos aprendi
que en la docencia y la investigacion se trabaja mejor en equipo y
desde entonces intento ponerlo en practica con mis doctorandos,
con mis discipulos —con ellos especialmente- , en la Red IRES, en
el Foro por otra Escuela o en el grupo de maestros innovadores
de Con + Ciencia, en el desarrollo de los proyectos de investiga-
cion, en la planificacion de la docencia.

No obstante, no pretendo diluir mi responsabilidad sobre |a re-
daccion de esta leccion con estos ejemplos de trabajo cooperati-
vo, ahora bien, si encuentran algo de interés en ella, no duden de
que lo habré aprendido de alguno o con algunos de estos compa-
fieros y/o de la bibliografia que ellos me han recomendado.

En definitiva, me he extendido en esta presentacion porque he
considerado necesario contextualizar, aunque de una forma muy
superficial, el “territorio” desde donde se va a realizar la presente
reflexion, ya que se trata de un campo del saber todavia poco
conocido, definido e incluso valorado en el &mbito universitario.
Desde esta Area, voy a plantear que es necesario renovar, mejo-
rar, innovar, en la Didactica de la Historia —uno de los subcampos
de la Didéctica de las Ciencias Sociales-, como un elemento méas
de los cambios que son necesarios introducir en la Escuela —nos
referimos a los niveles de la ensefianza obligatoria (Infantil, Prima-

4 Como los primeros comparieros del que fue el Departamento de Didactica de
las Ciencias con la independencia de la UHU, los Dres. Wamba, Carrillo, Contreras y
Jiménez Pérez, algunos de ellos recientemente jubilados.
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ria y ESO)-, de ahi el titulo de “Otra Didactica de la Historia para
otra Escuela”, que voy a comenzar a desarrollar con vehemencia,
ironfa y un punto de humor.

3. LA DIDACTICA DE LA HISTORIA EN LA ESCUELA ACTUAL

En este apartado vamos a intentar describir someramente la
Escuela de hoy, tomando como referente del modelo didactico
hegemodnico® a nuestro pais, si bien dicho modelo, con variantes 'y
matices principalmente culturales y socioeconémicos, es extensi-
ble al resto del mundo. Con posterioridad, trataremos de describir
y analizar el modelo didactico predominante en la ensefianza de
la Historia: qué se ensefia, para qué y cdmo, a la luz de los resul-
tados de la investigacién didactica.

3.1. La ESCUELA HOY

Hasta después de la Il Guerra Mundial en gran parte del mun-
do occidental y hasta 1990 con la ampliacion por la LOGSE de la
ensefanza obligatoria hasta los 16 afios en Espana, la Escuela no
deja de ser bésicamente una respuesta educativa a una deman-
da de élite, complemento de una cultura en la que el nifio nacia
y se formaba dentro de una familia rica y cultivada®. A partir de
entonces la escuela de élite se amplia a toda la poblacién pero
sin cambiar: sigue siendo un complemento, pero ahora que todo
el mundo va a la escuela son muchisimos menos los que pueden
encontrar en su familia las necesarias bases-modelos culturales.
Por ello, afirma Tonucci (1990), “la escuela de todos no se ha con-
vertido en la escuela para todos”. Es la escuela que Frato’, el alter

5 El concepto de modelo didéctico que manejamos no es reducible a metodologia
de ensefianza o estilo educativo, sino que tiene un caracter de teoria mas global, que
en el caso de las disciplinas practicas como la didactica, no solo pretende describir y
explicar una realidad, sino también intervenir en ella para transformarla. Véase Porlan
(1993), a quien seguimos también para la caracterizacién del modelo didactico tradi-
cional que realizamos en este apartado.

6 Véase Tonucci (1990), a quien seguimos también para caracterizar la escuela actual.

7 Es el seudénimo que utiliza Tonucci desde 1968 como autor de las vifietas de
trazo rapido y mordaz con las que hace una sétira, a menudo corrosiva y genial, de la
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ego del pedagogo italiano, presenta en la vifieta (véase imagen
1), aunque con modificaciones significativas en el producto final
—hoy la formacién escolar no garantiza bienestar y poder- o en los
desechos —habria que incluir al menos a los inmigrantes-, debi-
do a los cambios socioeconémicos producidos desde 1970, fecha
inicial de su elaboraciéon. Se trata de la Escuela que él prefiere
denominar transmisiva, y nosotros tradicional, porque se basa en
tres presupuestos fundamentales:

1) El alumno no sabe y viene a la escuela para aprender.

2) El profesor sabe y viene a la escuela para ensefar a quien
no sabe.

3) Lainteligencia es un vacio que se llena progresivamente por
acumulacién de conocimientos.

Esta escuela en la que predomina el modelo didactico tradi-
cional, con la evolucién social se ha transformado en una escuela
mas moderna, pero solo en los aspectos mas externos, ya que, por
ejemplo, quiere fomentar la creatividad, el protagonismo y la acti-
vidad del alumno, pero no le ensefia a elegir ni a investigar (véase
Imagen 2), incentiva la curiosidad del alumnado pero sin hacerse
preguntas, o desea abrirse a los estudiantes pero sin cambiar los
contenidos de ensefianza (véase Imagen 3); pretende, en fin, mo-
dernizar los libros de texto, pero introduciendo cambios méas en
el formato, ya incluso en soporte electrénico, que en los conteni-
dos y las actividades. Estos cambios superficiales, no modifican los
pilares que definen el modelo didactico tradicional. A saber, un
modelo que pretende formar a los alumnos y alumnas dandoles
a conocer las informaciones fundamentales de la cultura vigente.
Un modelo “obsesionado por los contenidos”, entendidos por lo
general como meras “informaciones”, desde una perspectiva mas
bien enciclopédica y con un caracter acumulativo y tendente a la
fragmentacion, siendo la referencia Unica la disciplina; es decir, el

escuela y la educacion italiana, espafiola, y en general, del mundo occidental. De ahi
que las utilicemos en esta leccidn para sintetizar algunos conceptos o para resumir una
idea desde una perspectiva de renovacién pedagdgica.

14
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conocimiento escolar seria una especie de seleccién divulgativa,
light, de lo producido por la investigacion cientifica, sin tomar en
consideracién las concepciones o ideas e intereses de los alumnos,

Respecto a la manera de ensenar, la metodologia didactica, se
parte de la conviccidn, sobre todo en la ensefianza secundaria,
de que basta con un buen dominio de la asignatura por parte
del profesor, quien como método de ensefianza habitual utiliza la
transmision verbal de conocimientos, por lo general apoyandose
en el libro de texto, y en muchos casos en las TICs, como recur-
sos basicos; ello puede ir acompanado de la realizacién de una
serie de actividades -més bien “ejercicios”-, con una intencién de
refuerzo o de ilustracién de lo expuesto. La relacién fundamental
se da entre el profesor y cada uno de los alumnos, ya que apenas
se favorecen los intercambios horizontales entre el alumnado, que
no seria imaginable entre quienes no saben.

En cuanto a la evaluacion, se trata de medir la cantidad de co-
nocimientos almacenados en el recipiente inicialmente vacio; aun-
que no se suele decir explicitamente, lo que se pide al alumno es
que escuche atentamente las explicaciones, cumplimente diligen-
temente los ejercicios, “estudie”, casi inevitablemente memorizan-
do, y luego repase la leccion o “unidad didactica”, y reproduzca
lo mas fielmente posible, en el correspondiente examen (o “con-
trol”), el discurso transmitido en el proceso de ensefianza.

3.2. LA CLASE DE HISTORIA

Habria que comenzar este apartado sefialando que para des-
cribir la situacién de la Historia como disciplina escolar nos vamos
a centrar principalmente en nuestro pais y como ya sefialamos con
anterioridad, exclusivamente en la ensefianza obligatoria.

En Espafia, no existe desde hace mas de 40 afios la asignatura
especifica de Historia en la Educaciéon Primaria sino, hasta hace
muy pocos afios, como una parte del Area de Conocimiento del
Medio Natural, Social y Cultural y, en la actualidad, de la de Cien-
cias Sociales. Ello, ha llevado al Dr. Joaquin Prats a reivindicar su
valor educativo e instructivo con el fin de evitar “su claro retroce-

17
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so, e incluso el riesgo de desaparecer como disciplina escolar”®,
de los curriculos educativos, no solo en Espafa. Para nosotros,
ese riesgo no existe, pues aunque haya desaparecido como asig-
natura, diluida en una u otra Area, los libros de texto y las maes-
tras y maestros siempre reservan para la Historia en los distintos
cursos de esta etapa algunas unidades didacticas, lo que nos per-
mite en relacién con nuestra leccién describir su situacién en esa
etapa educativa, aunque en Espafa, no en algunos otros paises
de nuestro entorno, la investigacion didéctica se haya centrado
menos en la Educacién Primaria.

En cuanto al resto de los cursos de la ensefianza obligatoria
en nuestro pais, en la actual ESO, se imparte en tres de los cuatro
cursos y disponemos de mas resultados de investigacion.

Para describir la situacién de la ensefianza de la Historia en esa
escuela que acabamos de caracterizar de manera muy sintética, Le-
vstik (2008) sefala que un estudio realizado en los EEUU a principios
de los afos 90 del siglo pasado revelé que se habian producido
muy pocos cambios en la practica de la ensefianza de los Estudios
Sociales, y en particular de la Historia, desde principios del siglo
XX. Asi, en un trabajo anterior, Barton y Levstik (2004)’ reflejaban la
situacion de la ensefianza de la Historia con las siguientes palabras:

“A nadie le gusta la manera como la historia es ensefiada. Los
conservadores piensan que es demasiado multicultural, y los mul-
ticulturalistas creen que es demasiado conservadora. Los politicos
dicen que no promueve el patriotismo, y los reformadores sociales
que no promueve la reflexion critica. Los partidarios de los Estudios
Sociales se inquietan ante la importancia que tiene la Historia, y los
especialistas en Historia por la poca importancia que recibe. Los
legisladores argumentan que las escuelas deben ensefiar para el
examen, y las escuelas argumentan que deben ensefar para que [el
alumnado] piense mejor. Los investigadores critican al profesorado

8 Véase Prats (2016), donde se publica una parte de su conferencia pronunciada
como doctor honoris causa por la Universidad de Murcia.
9 Cita tomada de Pagés (2011)

18
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por no utilizar las fuentes primarias, los profesores critican a los es-
tudiantes porque no quieren aprender y lo estudiantes critican los
libros de texto por ser mortalmente aburridos. jQué lio!”

Semejante situacion la encontramos en otros muchos paises,
pero como no podemos extendernos sobre todos los asuntos que
nos resulten de interés, sino tratar de centrarnos en aquello que
sea mas relevante para el argumento principal de nuestra leccién,
como botén de muestra, en clave de humor y desde la perspecti-
va del alumnado, puede observarse el siguiente video, contextua-
lizado en México, titulado ;Por qué odias la Historia?

¢Por qué odias la historia? -

Video 1.

3.2.1. LAS FINALIDADES HEGEMONICAS EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

Ante este panorama de descontento en relacién con la ensefian-
za de la Historia en la actualidad, y recogiendo las aportaciones de
la investigacion didactica, vamos a describir brevemente las finalida-
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des que persigue la mayoria del profesorado con su ensefianza y la
utilidad que le otorga el alumnado a su aprendizaje. En relacién con
los docentes, afirma J. Merchan (2001)'°, que existe una enorme
distancia entre lo que contemplan como metas fundamentales en la
ensefianza de la Historia y el desarrollo practico de sus clases. Asi,
como puede observarse en la Tabla 1, frente a la importancia que
se concede a comprender el presente o educar en valores como
objetivo y valor formativo, lo que considera el profesorado como
mas importante que aprendan los alumnos es el conocimiento y
la explicacion de los hechos y periodos histéricos. Asi, se observa
también en la Tabla 2, que recoge los resultados de una encuesta
realizada por el Ministerio de Educacién francés en el curso 2005-6
a los docentes de Historia, Geografia y Educacion Civica sobre las
finalidades o propdsitos de su ensefianza, destacando como por-
centajes mas elevados los que se refieren a transmitir conocimien-
tos, que entendemos sobre hechos y periodos del pasado.

Lo que consideran
. Valor Objetivos importante que
ormativo aprendan los
alumnos
Comprender el presente 56% 52% 28%
Educarse en valores 50% 50% 25%
Conocer y explicar los he- 99 33% 70%
chos y periodos histéricos
Desarrollar competencias, 27% 19% 56%
cronologia, vocabulario...
Otros 2%
No contesta 2% 3% 2%

Tabla 1. Valor formativo, objetivos de la ensefianza de la Historia e importancia para
el aprendizaje (Merchén, 2001)

10 A quien seguimos en este y en otros apartados sobre la ensefianza de la His-
toria en la actualidad, porque consideramos su tesis doctoral una aportacién relevante
para su conocimiento.
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Total
12 2° 3° Tﬁ:ls sobre la
Eleccién | Eleccién | Eleccién F|)_|a_ Ga. media
de ens.
Total muestra 112 112 112 112 1101
Trgnsmitir conoci- 37% 8% 16% 61% 69%
miento
Ayudar al alumna-
do a desarrollar un 15% 27% 17% 59% 39%
espiritu critico
Hacer progresar a 13% 19% 18% 50% 59%
todos los alumnos
Facilitar el acceso
a la educacion de 15% 12% 8% 35% 31%
alumnos de todos
los medios
Preparar al alum-
nado para el pleno | 4o, 1% 9% 24% | 16%
ejercicio de la ciu-
dadania
Ejercer una respon- o 9 9 9 9
sabilidad educativa 8% 3% 2% 13% 22%
Transmitir un ideal
laico excluyendo 4% 3% 1% 18% 7%
toda discriminacién
Ayudar al alumnado
a elaborar un pro- 2% 7% 7% 16% 25%
yecto personal
Ayudar a I.os alum- 1% 8% 8% 17% 19%
nos en dificultades
Ffalcilitar la socializa- 1% 2% 49% 79 12%
cion del alumnado
No responde 0% 0% 0% 0% 1%
Total 100% 100% 100% 300% 300%

Tabla 2. Resultados de una encuesta realizada por el Ministerio de Educacién francés
en el curso 2005-6 a los docentes de Historia, Geografia y Educacién Civica
sobre las finalidades o propdsitos de su ensefianza (est. cit. Pagés, 2011)
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Respecto a los estudiantes, no suelen atribuir a la Historia nin-
guna utilidad mas alld de la adquisicion de una cultura general,
como puede observarse en la Tabla 3, e incluso ninguna o nula uti-
lidad, como aquel testimonio de un alumno de la ESO, recogido
en la mencionada tesis de Merchén, que decia con sinceridad que
“para trabajar en los albaniles no hace falta saber la Revolucién
Francesa”.

Me ha servido para... 4° E.S.O.
Comprender el presente 1%
Poco o nada 12%
Adquirir cultura 72%
Formacion en valores 2%
No contesta / Otros 3%

Tabla 3. Utilidad de la ensefanza de la historia para el alumnado (Merchan, 2001)

3.2.2. QUE SE ENSENA DE LA HISTORIA

Sobre este particular, ya hemos adelantado algo en el apartado
anterior, la mayoria del profesorado se centra en la ensefianza de
contenidos conceptuales, sobre todo hechos e informaciones de
los distintos periodos histéricos o Edades de la Historia. Asi, en
un estudio muy reciente sobre los exdmenes de Historia en 1°y
2° de ESO, el mayor nimero de preguntas inciden en dos capa-
cidades cognitivas de los estudiantes (véase Tabla 4): el recuerdo
de hechos, como las revoluciones de 1848 o las mejoras laborales
que se pedian en el siglo XIX, y el recuerdo de conceptos, en me-
nor medida, como la definicién de criollo, taylorismo o Revolucién
Industrial. Y si en los exdmenes se piden principalmente hechos
y conceptos es porque eso es lo que se ensefa en las clases de
Historia.

Ademas, en el modelo tradicional de ensefanza de la Historia la
secuenciacion de contenidos se concreta empezando siempre en
los cursos inferiores, tanto de Primaria como de ESO, por la Pre-
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historia y la Edad Antigua, para terminar en 6° curso de Educacion
Primaria y en 4° de ESO con la Edad Contemporénea, tanto en la
historia de Espafia como en la llamada universal, aunque casi nunca
se llega hasta la Il Republica y la Guerra Civil en Espafia o mas all&
de la Il Guerra Mundial, respecto a la historia universal. Ello explica
otra de las muchas paradojas de la ensefianza de la Historia: debe
ayudar a comprender el presente pero sin estudiar el presente.

Frecuencia | Porcentaje 'Eorcenlta(jie
cumulado
Recuerdo de hechos 46,8 41,5 41,5
Recuerdo de conceptos 300 26,6 68,1
Comprensién de hechos 183 16,2 84,3
Comprensiéon de conceptos 65 5,8 90,1
Aplicacién de hechos 31 2,7 92,8
Aplicacién de conceptos 73 6,5 99.3
Aplicacién de procedimientos 3 0,3 99,6
Valoracién de hechos 3 0,3 99.8
Valoracién de conceptos 1 0,1 99,9
Prediccién de hechos 1 0,1 100
Total 1,128 100,0

Tabla 4. Capacidades cognitivas exigidas en las preguntas de los exdmenes de 1°y 2°
de la ESO (Miralles y Gémez Carrasco, 2016).

Asi se explica la conmocién mediatica que se produjo ante los
resultados de diversas encuestas que se realizaron en 2014 a j6-
venes de nuestro pais ante la muerte del ex Presidente Adolfo
Suérez; como ejemplo puede verse el video 2, donde las respues-
tas de los jévenes ponen de manifiesto el desconocimiento de
este politico de la Transicién, y por ende, de la historia més recien-
te de nuestro pais. Igualmente, en la redes sociales se convirtié
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Video 2.

en viral y trending topic entre el 12 y el 14 de junio del presente
afio la pregunta sobre los Gobiernos de la Transiciéon democrética
espanola en la Selectividad de Andalucia, por la indignacién y co-
mentarios del alumnado ante un tema de Historia de Espafa que
esta al final del libro o que el profesor no llegé a explicar.

3.2.3. COMO SE ENSENA LA HISTORIA

En el | Congreso Internacional sobre ensefianza de la Historia
celebrado en Santiago de Compostela en 2010, las ponencias so-
bre la ensefianza de la Historia en Suiza, Canadd o Alemania, po-
nen de manifiesto que las practicas de ensefianza de la Historia no
difieren mucho en estos paises de lo que la investigacion didactica
describe para Espafia’:

11 Para comprobar que la situacion es similar en América Latina, véase Pla y Pagés (2014)
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“En Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, la ense-
fianza de la Historia ha respondido y responde, en general, a un
Unico modelo: el tradicional y memoristico-repetitivo. Esta meto-
dologia se caracteriza por la explicacién del profesory o la lectura
por el alumnado del libro de texto y la aclaracién por el profesor
de algunos conceptos a la vez que se le indica lo mas importante
para que el alumno subraye. A continuacién, el estudiante realiza
las actividades del libro de forma mas o menos mecénica y descon-
textualizada. La secuencia termina con el estudio del alumno para
superar el examen” (Miralles, 2009, p.262).

Esta metodologia didactica es tan estable en el tiempo que
una de las conclusiones de la muy reciente tesis doctoral de San-
chez Fuster (2017) sobre la evaluacién de recursos didacticos utili-
zados en la ensefanza de las Ciencias Sociales, y en particular de
la Historia, es que no se aprecian diferencias con respecto a los
utilizados en otro estudio de finales de los 70, predominando los
recursos didacticos tradicionales y, en especial, el libro de texto.

Otra evidencia reciente del predominio del modelo didactico
tradicional en la ensefianza de la Historia la encontramos en las Me-
morias de Practicas del MAES', asi, en el diario de précticas de un
alumno se indica lo siguiente: 15 de Mayo de 2017, clase en 2° de
E.S.O. del tema de la Monarquia Autoritaria y los Reyes Catdlicos:

"“Impartimos el tema mediante un powerpoint de elaboracién
propia que sintetiza esquematicamente los apartados del tema. A
los alumnos les cuesta adaptarse al nuevo sistema, estan acostum-
brados a que la profesora los haga leer el libro de texto, a que les
hagan preguntas del libro y también a que les dicten las preguntas
que van a entrar en el examen, de manera que todos estudian de
forma memoristica y sin reflexionar. Intento que sean capaces de
reflexionar, de elaborar sus propias respuestas y de que usen la
l6gica, pero la mayoria de ellos me piden que les dicte lo que va

12 Nos referimos con este acrénimo al Méaster de Formacion del Profesorado de
Ensefianza Secundaria del que soy profesor
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a entrar en el examen, lo que dificulta en todo momento plantear
la clase como lo tenfamos pensado”.

Por ello, en otra tesis doctoral muy reciente (Suérez, 2017) se
sefala que en relacién con la percepcién de los estudiantes sobre
la ensefianza de la Historia:

"estamos observando dos situaciones generales: por un lado,
que la Historia provoca un rechazo por considerarse aburrida, me-
moristica y de nula utilidad fuera de las aulas; y por otro lado, que
en ocasiones se produce una especie de aceptacion resignada,
mediante la cual, se considera que la asignatura es un tramite, mas
o menos tediosos, que hay que pasar como requisito sine qua non
para la obtencién del titulo correspondiente. Esto explicaria que la
memorizacion y el papel pasivo, por su escasa dificultad, lleguen
a tener preferencia para muchos alumnos sobre otras actividades
maés complejas o que requieren una participacion més activa y, por
tanto, laboriosa” (p.56).

Para terminar con este apartado, destacamos tres conclusiones
de la investigacion didactica en relacién con el predominio del
modelo didéctico tradicional en la ensefianza de la Historia:

1) Los cambios en el curriculum oficial no suponen el cambio
de las précticas docentes;

2) los principales referentes que guian la ensefianza de mu-
chos y muchas docentes son los recuerdos que conservan
de su época de estudiantes;

3) el profesorado de Historia, experto en la explicacién del
cambio y de la continuidad, parece que es uno de los mas
reacios al cambio de sus practicas docentes, jqué paradoja!

4. OTRA ESCUELA ES POSIBLE'®

Antes de desarrollar brevemente este apartado debemos pre-
cisar que cuando desde la renovacién e innovacién didactica plan-

13 ... y necesaria, es el titulo del n® 70 de 2010 de un monogréfico de la revista
Investigacion en la Escuela, que tomo “prestado”, porque comparto la perspectiva del
editorial y articulos de ese nimero.
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teamos un cambio en el modelo didactico tradicional predomi-
nante en la Escuela, nos estamos refiriendo no tanto a modificar
la legislacion que regula y ordena el sistema educativo vigente,
cuanto al cambio de las practicas de aula del profesorado en la
Educacién Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria.

Esta educacion, que acabamos de describir en general, y a
concretar en el caso de la ensefianza de |a Historia, es en muchos
aspectos semejante a la de hace més de un siglo, una educacién
tradicional a comienzos de un nuevo milenio con unas realidades,
necesidades y expectativas muy diferentes. Por ello, afirma el so-
cidlogo Rafael Feito (2010), que buena parte de los problemas de
las aulas derivan de la incapacidad de la escuela para adaptarse
a los cambios, ya que esta es una institucién prototipica de la
sociedad moderna de dificil encaje como tal en una sociedad pos-
moderna y postindustrial. Ademas, como sefala Zabala (2017),
los cambios en la escuela se producen muy lentamente debido a
una mal entendida libertad de catedra y a la aceptacién del dicho
“cada maestrillo tiene su librillo”, con el que se da por buena la
idea de que la educacién es exclusivamente un arte, que depende
de la intuicién del profesor y que no existe conocimiento cientifico
consolidado sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Ensefiar hoy constituye un gran reto para los que pretendemos
que el conocimiento social, y en especial el histérico, sea util a
los alumnos para desenvolverse con autonomia, responsabilidad
y capacidad critica en una realidad social tan compleja e incierta
como la que analiza Castells (1998, vol. Il): una época de cambio
incontrolado y confuso que estd dando lugar, a un mundo nuevo,
que empezd a gestarse hacia finales de los afios sesenta y media-
dos de los setenta, cuya novedad radica en los chips y los ordena-
dores; las telecomunicaciones ubicuas y los moviles; la ingenieria
genética; los mercados financieros globales, integrados electro-
nicamente, que operan en tiempo real; la economia capitalista
interconectada que abarca todo el planeta y no sélo algunos de
sus segmentos; la ocupacién de la mayoria de la mano de obra en
el procesamiento del conocimiento y la informacién en las econo-

27



Leccién Inaugural

mias avanzadas; la hegemonia del modo de vida urbano en todo
el mundo; la desaparicién del imperio soviético y del comunismo,
asi como de la Guerra Fria; el ascenso del Pacifico asiatico como
socio paritario en la economia global; el desafio general al pa-
triarcado; la conciencia universal sobre la conservacion ecoldgica,
y el surgimiento de una nueva estructura social, la denominada
sociedad red.

El conocimiento y anélisis de estos y otros rasgos distintivos
que caracterizan a las sociedades actuales, exigen nuevas respues-
tas educativas para que la ensefianza de las Ciencias Sociales, y
en particular de la Historia, contribuya realmente al desarrollo del
pensamiento social del alumnado; es decir, para que éste aplique
sus conocimientos al analisis de la realidad social y quiera y desee
intervenir con conocimiento de causa tanto en aquellos aspectos
politicos y sociales méas generales como en los més concretos de
su vida cotidiana.

Por ello, en la era de la denominada por Bauman (2010) moder-
nidad liquida', donde nuestras vidas se definen por la precariedad
y la incertidumbre constantes (Bauman, 2006), otra escuela es posi-
ble y necesaria, aunque:

"en ningln punto de inflexion de la historia humana los edu-
cadores se han enfrentado a un desafio estrictamente comparable
con el que plantea el momento actual. Sencillamente, nunca hemos
estado en una situacién similar. Aln no hemos aprendido el arte
de vivir en un mundo sobresaturado de informacién. Ni tampoco
el arte, inconcebiblemente dificil, de preparar a los seres humanos
para esa vida” (Bauman, 2011, p.119).

14 Bauman utiliza esta metéfora para definir esta nueva era o fase del capitalismo
caracterizada por la disolucién de los sélidos —los conceptos y valores en torno a los
cuales ha girado la narrativa de la condicién humana-, que implica una vida liquida
como manera habitual de vivir en nuestras sociedades contemporaneas, que no man-
tiene ningin rumbo determinado, ni mucho tiempo la misma forma. Este mundo “ex-
terior” a los centros escolares, ha evolucionado hasta convertirse en algo muy distinto
del mundo para el que la mayoria de las escuelas preparan a su alumnado.
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Esta “disolucion de valores y conceptos sélidos” ha puesto de
manifiesto lo que podriamos denominar el miedo a educar, a poner
limites, ya que padres y educadores tampoco tenemos unas refe-
rencias axioldgicas seguras, ante el relativismo moral postmoder-
nista de todo vale’™. Si a ello unimos, como sefala Tedesco (1995),
la crisis de la familia patriarcal, que en muchos casos esté privando
a las nuevas generaciones del componente afectivo que la edu-
cacion de las personas debe conllevar, comprenderemos que lo
que se estad produciendo realmente es un déficit de socializacion,
por el que los medios de comunicacién (sobre todo la television),
la cultura cibernética y el propio consumo, han reemplazado a la
escuela en la funcién de socializar a las nuevas generaciones. Pero
los medios, no han sido disefiados como entidades encargadas de
la formacién moral y cultural de las personas, al contrario, suponen
que dicha formacién ya estd adquirida y, por eso, su tendencia
actual consiste en depositar en los ciudadanos mismos la respon-
sabilidad de elegir los mensajes que quieren recibir'.

Desde la Escuela, por tanto, nos encontramos con el dilema
entre socializacién, entendida como la transmisién de los valores
hegemonicos, y contrasocializacidon, como educacién en valores
alternativos, lo que supone un gran reto y una enorme respon-
sabilidad dificiles de afrontar desde una perspectiva critica de la

15 De este modo, “desde muy pequefios, atiborramos a los nifios de regalos y
atendemos, sin aparente esfuerzo, todos sus deseos. Los protegemos de tal manera
que no sienten la necesidad de enfrentar, por ellos mismos, los problemas que su en-
torno les plantea” (Garcia Diaz, 2001, 26).

16 Siguiendo a Pérez Gomez (1998), las tendencias més importantes que encontra-
mos en el influjo de los medios en la socializacién de los ciudadanos serian: el mito de
la objetividad y la manipulacion inadvertida, con el que alude a la ilusion generalizada
de que ver no es sindénimo de comprender, olvidando también peligrosamente que
los mensajes mediales estan ligados a unos intereses e intenciones particulares que
no excluyen la seduccién, la manipulacién o cualquier otro sistema de control social;
la génesis y difusién de los estereotipos como herramientas de conocimiento; la hipe-
restimulacién audiovisual y el conocimiento fragmentado; pasividad y aislamiento en
la realidad virtual; informacién, apertura y alienacién; la primacia de la imagen sobre
la prensa escrita.
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educacion. Asi, afirma Postman (1999, p. 75-76), refiriéndose a su
pais, Estados Unidos, que...nuestras escuelas publicas son agen-
cias estatales, sin ninguna autorizacién para reconstruir por su
cuenta la sociedad. Nadie les ha dado permiso ni las ha animado
para que promuevan una visién del mundo que no se correspon-
da con la sociedad a la que deben servir. Podriamos decir que
las escuelas son como espejos de la creencia social general, que
reflejan lo que esa sociedad pone ante ellas. A pesar de ello, no
niega que a través de la educacion se pueda aprender a pensar
criticamente, y dotar a las personas de la fuerza y capacidad nece-
sarias para cambiar lo que deba ser cambiado, aunque no alberga
grandes esperanzas

A la impotencia de la Escuela para formar a las personas ante
este panorama, también alude Judt (2011) afirmando que la Unica
forma en la que el mundo desarrollado puede responder de forma
competitiva a la globalizacién del mercado del trabajo, que favo-
rece a las economias mas represivas y de salarios mas bajos (China
sobre todo), es mediante la explotacién de su ventaja comparativa
en las industrias avanzadas intensivas de capital, donde el conoci-
miento resulta decisivo, pero la demanda de nuevas habilidades
aumenta a un ritmo mucho mas répido que la capacidad para en-
sefarlas. Por ello, como afirma Castells (1998, vol lll, 375);

"el concepto de educacién debe distinguirse del de cualifica-
cién. Esta puede quedarse obsoleta rapidamente por el cambio
tecnoldgico y organizativo. La educacién (que no es un almacén de
nifos y estudiantes) es el proceso mediante el cual las personas, es
decir, los trabajadores, adquieren la capacidad de redefinir cons-
tantemente la cualificacién necesaria para una tarea determinada
y de acceder a las fuentes y métodos para adquirir dicha cualifica-
cién. Quien posee educacion, en el entorno organizativo apropia-
do, puede reprogramarse hacia las tareas en cambio constante del
proceso de produccién. Por el contrario, el trabajador genérico es
asignado a una tarea determinada, sin capacidad de reprograma-
cién, que no presupone la incorporacién de informacién y cono-
cimiento mas alla de la capacidad de recibir y ejecutar sefiales”.
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A este respecto, pensadores como Edgar Morin (2001), a co-
mienzos de este nuevo siglo, insistian en la necesidad de ensefiar
a pensar bien, pensar mejor, porque personas capaces de com-
prender la complejidad de nuestro mundo, actuardn de manera
mas responsable y consciente. También reclamaba otro modelo
de educacién radicalmente distinto, basado en siete saberes para
“fortalecer las condiciones de posibilidad de la emergencia de
una sociedad-mundo compuesta por ciudadanos protagonistas,
conscientes y criticamente comprometidos en la construccién de
una civilizacién planetaria” (Morin, Ciurana y Motta, 2002, p.87).

Frente a este breve andlisis socioldgico, filosdfico y econdmico
que pretende poner de manifiesto la enorme complejidad de la
realidad presente, la incertidumbre del futuro y la falta de validez
de la idea de la llustracion sobre el progreso continuado en la
historia de la humanidad -de ahi que Fontana (2013) haya titulado
una de sus Ultimas publicaciones El futuro es un pais extrafio-,
la UNESCO (2015) se plantea en su dltimo informe ;Qué edu-
cacién necesitamos para el siglo XXI? ;Cual es la finalidad de la
educacion en el contexto actual de transformacién social? ;Cémo
deberia organizarse el aprendizaje? El mundo estéd cambiando: la
educacién debe cambiar también'; por ello casi todos los dias
leemos en la prensa alguna noticia sobre ello (Imagen 4). Las so-
ciedades de todo el planeta experimentan profundas transforma-
ciones y ello exige nuevas formas de educacién que fomenten
las competencias que las sociedades y las economias necesitan
hoy dia y mafiana. Esto significa ir mas alla de la alfabetizacién y
la adquisicion de competencias aritméticas basicas y centrarse en
los entornos de aprendizaje y en nuevos enfoques del aprendizaje
que propicien una mayor justicia, la equidad social y la solidaridad
mundial. La educacién debe servir para aprender a vivir en un
planeta bajo presién. Debe consistir en la adquisicién de compe-

17 Sobre las relaciones entre educacién y cambio social, véase Férnandez Enguita
(2001), quien distingue tres épocas en la historia de la humanidad en funcién de los
tipos de cambios: suprageneracional, intergeneracional e intrageneracional.
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tencias bésicas en materia de cultura, sobre la base del respeto y
la igual dignidad, contribuyendo a forjar las dimensiones sociales,
econdomicas y medioambientales del desarrollo sostenible.

LA VANGUARDIA

Martes, 15 de septiembre de 2015

“Cada vez mas profesores buscan
construir la escuela del S. XXI”

El nuevo curso arranca con proyectos educativos que
pretenden eliminar horarios, mezclar asignaturas vy
desarrollar nuevas habilidades. Nuevos métodos para
recuperar la conexién con los alumnos.

Minerva Porcel es maestra de primaria en el colegio concertado
Claver de Lleida, de Jesuites Educacio.

“Finlandia quiere prescindir de las
matematicas, de la historia, de la
literatura... y cambiarlo todo por

temas, situaciones o eventos ”.

Para que el pais nérdico siga estando en los mas alto
en la educacidn, sus politicos y funcionarios ya
estan pensando en como sera el mundo del
mafana para que conseguir que los nifios de hoy
en dia sean los mejores profesionales en el futuro.
Y la conclusién de los diferentes grupos de trabajo
creados especificamente para renovar la educaciéon
es revolucionaria: “Hay que acabar con las
asignaturas”.

Yahoo Noticias — lun, 23 Marzo 2015

Imagen 4. El mundo estd cambiando: la educacion debe cambiar también

Se trata con este nuevo informe de ahondar en la visién que
presentaba el denominado “Informe Delors” (1996), que indicaba
que la educacién a lo largo de la vida se basa en cuatro pila-
res: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos,

aprender a ser:

* Aprender a conocer, combinando una cultura general su-

ficientemente amplia con la posibilidad de profundizar los
conocimientos en un pequefio nimero de materias. Lo que
supone ademas: aprender a aprender para poder aprove-
char las posibilidades que ofrece la educacién a lo largo de
la vida.

Aprender a hacer, a fin de adquirir no sélo una cualificacién
profesional sino, mas generalmente, una competencia que
capacite al individuo para hacer frente a gran nimero de
situaciones y a trabajar en equipo. Pero, también, aprender
a hacer en el marco de las distintas experiencias sociales o
de trabajo que se ofrecen a los jovenes y adolescentes, bien
espontaneamente a causa del contexto social o nacional,
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bien formalmente gracias al desarrollo de la ensefianza por
alternancia.

* Aprender a vivir juntos, desarrollando la comprensién del
otro y la percepcion de las formas de interdependencia —
realizar proyectos comunes y prepararse para tratar los con-
flictos- respetando los valores de pluralismo, comprension
mutua y paz.

* Aprender a ser para que florezca mejor la propia personali-
dady se esté en condiciones de obrar con creciente capaci-
dad de autonomia, de juicio y de responsabilidad personal.
Con tal fin, no menospreciar en la educacién ninguna de las
posibilidades de cada individuo: memoria, razonamiento,
sentido estético, capacidades fisicas, aptitud para comuni-
car...

Esta definicion de las finalidades de la educacién incide de
manera inequivoca en el desarrollo global, en la formacién in-
tegral de las personas, por lo que desde la UNESCO se pro-
mueve educar para “preparar para la vida”'™®. Sin embargo, si
observamos el mapa conceptual sobre lo que hemos denomi-
nado “sistema educativo” (Véase figura 1), entendido como el
conjunto de medios, mas o menos explicitos, de los que se dota
una sociedad para formar a las personas més jévenes. A la Es-
cuela le corresponde la educacién formal, con un caréacter clara-
mente profesionalizador y academicista, mientras los otros dos
subsistemas son los que proveen las experiencias de aprendizaje
que preparan para los ambitos no profesionales de la vida. No
es posible que el subsistema escolar que ha pervivido durante
décadas pueda ser cambiado de un plumazo, pero si realmente
creemos en la necesidad de adaptar la escuela a los profundos
cambios que estd experimentado nuestro mundo y al conoci-
miento cientifico sobre los procesos de aprendizaje, el objetivo
debe ser avanzar en un proceso sistematico y continuo de las

18 Véase Zabala (2012), a quien seguimos en nuestra argumentacion.
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practicas educativas, que dirija la Escuela a preparar para la vida.
Sabemos que este propdsito es una utopia, pero también sabe-
mos que sin utopias otra Escuela no es posible.

Por ello, en el IRES", cuestionando la funcidon academicista del
sistema escolar vigente, proponemos una Escuela:

1. Centrada en los estudiantes y en su desarrollo integral.

En la escuela que proponemos, el alumnado es el protagonis-
ta. Los estudiantes construyen sus conocimientos, en interaccion
con su entorno, desde edades muy tempranas y llegan a la escue-
la con todo un mundo de significados, sentimientos e intereses
que han de ser tenidos en cuenta.

Por eso queremos una escuela donde nuestro alumnado se
sienta escuchado, querido y respetado, en donde mantenga las
ganas de conocer, investigar y compartir. Una escuela para la
vida, donde los nifios y las nifias sean felices como personas que
colaboran en el desarrollo de su comunidad.

Una escuela interesada por coémo aprenden los estudiantes.
Abierta a la creatividad y a la diversidad, en la que la singularidad
sea reconocida como un valor y la diferencia como una oportu-
nidad. Compensadora de desigualdades, en la que cada nifio y
cada nifia tenga posibilidad de desarrollar sus propias capacida-
des. Una escuela abierta al entorno y centrada en la formacién de
ciudadanos criticos, activos y comprometidos con su medio, en el
marco de unos valores humanos irrenunciables para una sociedad
plural y democrética.

2. Con contenidos vinculados a las problematicas relevantes
de nuestro mundo.

Los contenidos trabajados en la escuela tienen que responder
a las necesidades de los estudiantes, deben servir para cons-

19 En el n® 77 de 2012 de la Revista Investigacion en la Escuela se presentaron los
puntos basicos de la Escuela que consideramos deseable, que con posterioridad se
concretaron en el documento La Escuela que proponemos (Red IRES, www.redires.net)
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truir respuestas Utiles para comprender el mundo y promover su
transformacioén. Por tanto, los contenidos no pueden ser ajenos
a los problemas sociales y ambientales méas relevantes, debien-
do contribuir a la formacién de una ciudadania responsable en
un mundo global.

Estos contenidos deben ofrecer diferentes perspectivas sobre
las cuestiones trabajadas, de forma que permitan a los alumnos
superar dogmatismos y construir sus propias respuestas. Se favo-
receria asi la relativizacién y democratizacion del conocimiento,
frente al tradicional absolutismo presente en la cultura escolar.
Ello implica admitir que los conocimientos se van aprendiendo
mediante un proceso de construccién gradual, con formulacio-
nes intermedias, y que, en ese camino hacia un conocimiento
mas complejo, los errores, mas que objeto de sancién, deben ser
oportunidades para aprender mejor.

En ese sentido, es necesario distinguir entre lo fundamental
y lo accesorio, de forma que se pueda dedicar mas tiempo, en la
ensefanza, a los contenidos de mayor potencialidad educativa.

3. Con metodologias investigativas que favorezcan los apren-
dizajes funcionales y la capacidad de aprender a aprender.

Los estudiantes ya tienen conocimientos sobre los conteni-
dos que van a ser objeto de ensefianza. La escuela les tiene que
ayudar a cuestionar esos conocimientos y a opinar con libertad
y autonomia. Asi aproximaremos los asuntos que se tratan en
la escuela a los que son realmente importantes en la vida, de
forma que el esfuerzo necesario para aprender tenga auténtico
sentido.

Para ello defendemos un modelo didactico basado en la idea
de “investigacién escolar” (una investigacion diferente de la cienti-
fica, pero no reductible a la mera exploracién en la vida cotidiana),
que promueva el aprendizaje trabajando en torno a problemas so-
ciales y ambientales relevantes. Esta investigacion se fundamenta
en la motivacién intrinseca de querer saber, valorando tanto el
proceso de aprender como el resultado de lo aprendido.
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Para ello es imprescindible la figura de un docente capaz de
promover el crecimiento de las personas, creando las condiciones
para que madure el auténtico conocimiento. Este docente tam-
bién investiga y aprende, en colaboracién con sus alumnos y en
conexién con la realidad

4. Con recursos modernos y variados.

La escuela tiene que disponer de medios y recursos educativos
modernos y variados, que favorezcan el aprendizaje y faciliten la
democratizacién del saber. En todo caso, los recursos no deben
constituir un fin en si mismos, sino que han de estar al servicio de
una metodologia investigadora y critica, para trabajar con un co-
nocimiento que esta en continuo proceso de cambio.

Los recursos deben propiciar el trabajo en equipo y favorecer
la cooperacién. Han de ser accesibles y estar al alcance de las
posibilidades e intereses del alumnado. No tienen que pertenecer
exclusivamente al centro educativo, pueden ser comunitarios o
del entorno natural.

Nuestros estudiantes deben utilizar funcionalmente estos
medios (libros, revistas, videos, documentales, TIC...), de forma
que la escuela sea un lugar de intercambio, donde alumnado
y profesorado aprendan juntos a construir un conocimiento mas
complejo.

5. Con formas de evaluacién formativas y participativas que
involucren a todos los implicados.

Consideramos la evaluaciéon como un medio Util para mejorar
los procesos educativos. Por tanto, tiene que formar parte de la
planificacion de la ensefianza y del aprendizaje, teniendo en cuen-
ta los diferentes elementos y agentes que intervienen en dicho
proceso y evitando una burocratizacién sin sentido, propia de una
concepcién tecnocrética de la educacion.

La evaluacién tiene que partir de la singularidad y de las ne-
cesidades de cada estudiante, contando con su implicacién,
de forma que sea una herramienta para conocer la evolucién
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de su desarrollo personal, sus logros, sus dificultades; pero la
evaluacion también tiene que servir para analizar la actuacién
del profesorado, la idoneidad de las propuestas didacticas y el
funcionamiento de los centros escolares y de la administracion
educativa.

Optamos, por tanto, por instrumentos y estrategias que fa-
vorezcan una evaluacién formativa, alejada de exdmenes que
inducen a la memorizacién repetitiva y de pruebas externas que
estandarizan los procesos de ensefianza y dificultan la igualdad de
oportunidades.

6. Con docentes bien formados e identificados con su profesion.

La escuela que queremos necesita docentes con una gran vo-
caciéon y preparacién, pues promover en todos los estudiantes
aprendizajes de calidad es una tarea dificil y compleja. Ademas,
deben estar capacitados para la colaboracién profesional entre
ellos, con las familias, los estudiantes y las entidades del entorno.

A ser un buen docente no se aprende memorizando teorias sin
conectarlas con la realidad escolar, ni repitiendo una ensefanza
basada en “lo que siempre se ha hecho”, sino desarrollando un
conocimiento actualizado sobre la practica que sirva para tomar
decisiones fundamentadas sobre para qué ensefiar, qué ensefiar,
con qué metodologia y de qué manera evaluar.

Esto implica cambios importantes en la formacién inicial de
los futuros profesores y profesoras, de manera que entre uni-
versidad y escuela exista un intercambio horizontal de cono-
cimientos. Asimismo, son necesarios cambios en la formacién
permanente y en procesos administrativos como la seleccién del
profesorado, la elecciéon de destino y la estructura laboral del
puesto de trabajo.

7. Con una ratio razonable y en la que los docentes puedan
disefar, evaluar, formarse e investigar.

Si se quiere transformar el sistema escolar tradicional es in-
dispensable que haya una ratio profesor/alumnado razonable y
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que se pueda trabajar con grupos mas pequefios en las aulas,
superando la ensefianza basada en la mera transmision y favore-
ciendo la interaccién entre profesorado y alumnado y la atencién
a la diversidad.

Asimismo, es absolutamente necesario modificar los tiem-
pos de trabajo para que el profesorado desarrolle, en su horario
laboral y de forma cooperativa, funciones indispensables, ademas
de la imparticion de las clases, como preparar materiales didacti-
cos, tutorizar al alumnado, mantener el contacto con las familias,
atender a su propia formaciéon como profesionales y evaluar e in-
vestigar su practica docente.

8. Con un ambiente acogedor, donde los tiempos y los es-
pacios respeten las necesidades y los ritmos de los menores.

La escuela ha sido con frecuencia un espacio de disciplina y
sumisién. Paraddjicamente, este hecho entra en conflicto con los
fines declarados del curriculo, que dicen promover la autonomia,
la cooperacién y la construccién de la ciudadania.

En ese sentido, se necesita una arquitectura escolar coherente
con los propdsitos educativos, que frente al modelo habitual de
centros homogeneizados, cerrados y desproporcionados, dispon-
ga de lugares originales y acogedores, con espacios abiertos al
entorno y con un tamafio adecuado. Con sillas y mesas que per-
mitan tanto tareas individuales como de grupos; rincones agrada-
bles que faciliten el debate y la interaccion; con talleres, laborato-
rios y espacios mdltiples...

De la misma manera, la vida en los centros no deberia estar
organizada segun los horarios de la tradicion escolar, que coartan
las iniciativas interdisciplinares, dificultan los procesos de apren-
dizaje colaborativos e imponen una rigidez y una fragmentacién
contrarias a la construccion colectiva del conocimiento.

Proponemos, por tanto, una escuela con médulos horarios
amplios y flexibles que permitan el desarrollo de actividades
educativas en espacios mas humanos.
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9. Co-gestionada por toda la comunidad educativa y com-
prometida con el medio.

Queremos una escuela en la que el alumnado viva la demo-
cracia dia a dia. Donde pueda opinar sobre las cosas que le afec-
tan y tomar decisiones con el resto de la comunidad educativa;
implicdndose en la vida escolar y aprendiendo a debatir, argu-
mentar y pensar como querrian que fueran las cosas y a luchar
por conseguirlo. Si los estudiantes viven su centro como algo
propio, que depende de sus actos y decisiones, lo cuidaran con
carifio y no serdn necesarias tantas normas restrictivas y prohibi-
ciones.

Una escuela participativa y co-gestionada entre todos. Porque
alumnado y familias pueden tener opiniones muy validas sobre
el proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre el funcionamiento
escolar. Se trata de crear un ambiente colaborativo donde la par-
ticipacion no se viva como una intromisidon o una amenaza, sino
como algo valioso y enriquecedor.

Queremos una escuela abierta y comprometida con los pro-
blemas del entorno, porque la tarea de educar es muy amplia y
compleja y la escuela no puede afrontarla en solitario, sino coope-
rando con la sociedad.

10. Publica, laica, democratica y de calidad.

La escuela es un derecho de la ciudadania que no admite privi-
legios. El estado debe garantizar ese derecho con una red publica
y gratuita de centros educativos de calidad. La propiedad estatal
es condicién necesaria pero no suficiente. La concepcién publica
de la escuela implica otros valores imprescindibles.

Ha de ser laica, es decir, ha de respetar todas las creencias
consecuentes con la declaracion universal de los derechos huma-
nos y de los derechos de los menores. La escuela no es un lugar
de adoctrinamiento sino de formacién de una ciudadania libre,
auténoma, critica y comprometida.

Ha de ser democrética. La participacion deseada y promovida,
el didlogo basado en argumentos, la construccién colectiva de
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conocimientos y la lucha contra el poder arbitrario, la injusticia y la
exclusién han de ser referentes del sistema educativo.

Ha de ser una escuela de calidad. Pero la calidad no se basa en
la obsesién normativa y en el control tecnocratico. Calidad y pro-
fesionalidad son dos caras de la misma moneda. La dignificacién
profesional y social del profesorado es la que garantiza, como en
otros dmbitos, la autonomia y la responsabilidad para el desarro-
llo de una escuela innovadora y coherente con los avances de la
investigacion educativa. Por tanto, la sociedad ha de establecer
un consenso sobre los fines y principios de la escuela deseable y
depositar en los docentes y en la comunidad educativa la confian-
za para desarrollarlos.

Lo que planteamos no es un espejismo. Hay docentes, fa-
milias y estudiantes que lo estdn haciendo realidad ya, como
puede observarse en la Imagen 5 o en la Memoria de Précticas
del MAES de un alumno del curso 2016-17, en la que se recoge
textualmente un didlogo con el tutor del Instituto donde realiza-
ba las Practicas:

"Esto a veces no sale, por eso muchos comparieros tuyos, por-
que los mios lo hacen, te dirdn que no se puede, que los chicos
no tienen interés, que hoy en dia no hay educacién. Y si, puede
que las cosas hayan cambiado, pero entonces, ;qué hacemos?
¢Nos vamos todos para casa? ;Nos cogemos una baja por depre-
sién? La clave estéd en saber que trabajas con personas, que hay
choque generacional y que tu labor es educar y para eso hay que
tener muy claro que para llegar al alumnado hay que darle muchas
vueltas a la cabeza y trabajar mucho fuera del horario lectivo, pero
claro, eso no quiere hacerlo todo el mundo”.
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Colegios sin aulas, profesores que no explican ni dan
soluciones, alumnos que investigan y no hacen deberes, clases
que se inician meditando; horarios sin asignaturas... Interviti
visita un colegio, un ingtituto y una facultad de la red publica
para comprobar que se puede aprender de otra manera.
“Pretendemos formar personas felices que disfruten
estudiando y no tomen asco a la escuela”, dicen sus
defensores.

Imagen 5. Ejemplos de “otras” escuelas. (1974) El peligro de ocho horas de
buena escuela
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5. OTRA DIDACTICA DE LA HISTORIA

Ante las nuevas realidades sociales y educativas que acabamos
de analizar someramente y en el marco de esa otra escuela que
queremos, es necesario plantearse otra didactica de la Historia. Es
lo que pretendemos hacer a continuacién basandonos en nuestras
propias investigaciones, centradas en la Educacién Primaria, aun-
que consideramos que muchas de nuestras ideas son extensibles,
con sus consiguientes adaptaciones, a la ESO%. En esta tarea de
innovacién didactica nos han precedido muchos otros profesores
e investigadores, en nuestro pais, ya desde finales del siglo XIX,
como ha puesto de manifiesto una reciente tesis doctoral (Duarte,
2015). Entre ellos, Rafael Altamira, Daniel Gonzalez Linacero, Glo-
ria Giner de los Rios, o mas recientemente, el Grupo Germania 75,
Historia 13-16, el Grupo Cronos, Aula Sete, Insula Barataria; Gea-
Clio o el propio Grupo de Didactica de las Ciencias Sociales del
Proyecto IRES. Como podré apreciarse, muchas de sus propuestas
y experiencias se han tenido presentes, con mas o menos acierto
por nuestra parte, para el disefio de una propuesta didactica para
la Educacion Primaria®’, en la que la Historia se ensefia con otras
Ciencias Sociales para conocer la organizacién politica y social,
asi como la cultura de las sociedades actuales e histdricas.

20 Insistimos de nuevo en la orientacidn de este ensayo hacia la Educacién Prima-
ria; para el conocimiento de recientes reflexiones y experiencias didacticas en relacion
con la ensefianza de la Historia en la Educacion Secundaria, pueden consultarse las
ponencias y comunicaciones de los Simposios anuales de Didactica de las Ciencias
Sociales convocados por la Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de
las Ciencias Sociales, la revista Iber, Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e
Historia o el libro cuyos editores son Sanz; Molero y Rodriguez Gonzalez(2017).

21 Nos referimos especialmente a Estepa (2007) Investigando las sociedades ac-
tuales e histéricas. Sevilla, Diada, uno de los Ambitos de Investigacién del Proyecto
Curricular Investigando Nuestro Mundo (6-12), aunque también a los articulos, capitu-
los de libro, comunicaciones y ponencias en congresos en los que he ido presentan-
do, fundamentando o experimentando la propuesta didactica que constituye el libro
citado. Para conocer los fines de este Proyecto Curricular y las publicaciones que lo
desarrollan, puede consultarse https://inmweb.wordpress.com/.
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5.1. PARA QUE ENSENAR HISTORIA

Si hiciéramos una encuesta publica, sin ningln criterio de selec-
cion de la muestra, sobre la utilidad de la Historia, es seguro que
muy pocas personas, posiblemente, ninguna, responderian que
puede ayudarles a tomar decisiones cotidianas; sin embargo, se
suele decir que facilita entender mejor el mundo contemporaneo
al permitir forjarse una opinién més fundamentada sobre aspectos
politicos, econémicos, sociales o culturales de hoy, como puede
observarse en este video de un joven profesor de Historia de nues-
tro pais (Video 3). Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la His-
toria formaria parte de la formacién del ciudadano, de lo que llama-
mos también educacién ciudadana, civica, para la participacion o
educacion para la ciudadania, aunque todas estas denominaciones
implican matices que no podemos detenernos a analizar.

Ahora bien, si nosotros compartimos este enfoque como finali-
dad integradora de la ensefianza de la Historia, al menos durante
la educacion obligatoria, son muchos los profesores y profesoras
de esta materia que piensan, y sobre todo, dan sus clases —recuér-
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dese lo que dijimos sobre este particular en el apartado 3.2.1.-,
considerando que esta finalidad es indirecta, y algunos otros, los
que estiman que la Historia perderia toda credibilidad cientifica si
se ensefara directamente para ese fin. Ello nos remite a la cues-
tién de las finalidades de la educacion, cuya seleccion depende,
en gran medida, de la perspectiva tedrica en que nos situemos,
de forma que cada manera de entender el mundo prioriza unos
principios y conceptos susceptibles de ser aplicados a la ensefan-
za y establece sus prioridades y valores.

La perspectiva critica de la educaciéon que adoptamos, nos ha
llevado a plantear unas finalidades para la ensefianza de la Historia
que tienen como meta principal la formacién para el ejercicio de
una ciudadania responsable, activa, global, critica y social. Este en-
foque, mas en la linea de las educaciones (Perrenoud?, 2012) que
de las disciplinas escolares mas selectivas, nos lo podemos permitir
ya que nuestra disciplina no constituye una condicion previa e in-
eludible para los estudios de larga duracion, porque uno puede lle-
gar a ser abogado, médico, ingeniero, e incluso profesor, sin saber
nada de Historia. Asi, interesarnos por preparar para el ejercicio de
esta ciudadania, se convierte en nuestro principal propésito con la
ensefianza de la Historia, si bien nada garantiza efectos relevantes
ante unos nifios y jévenes que ven cada dia por televisién o internet
normas, valores y actitudes consumistas, individualistas, insolida-
rias, despilfarradores de los recursos y no respetuosas con el medio
ambiente y el patrimonio cultural. Es esta una tarea muy dificil que
implica transformar el mundo, pero al menos podemos con nues-
tras clases ayudar a cambiar algunas pequefias actitudes incivicas
que observamos, o en las que participamos, todos los dias.

22 Este autor en esa publicacion formula unas interesantes reflexiones, que com-
partimos, en torno al diferente potencial de estas educaciones frente a las disciplinas
escolares para preparar para la vida, aunque no podemos extendernos sobre este
asunto, a pesar de su extraordinaria importancia.
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A continuacién, a partir de esta finalidad integradora, desglo-
samos brevemente los fines educativos que forman parte de la
misma:

a) Educar para la comprension del presente. El historiador
Marc Bloch (1982) afirmaba que si bien la incomprensién del pre-
sente nace de la ignorancia del pasado, es absurdo indagar en
el pasado si no es en interés del presente, porque lo que interesa
comprender es lo que vivimos y, una vez que tal interés existe,
averiguar de dénde ha surgido como un recurso necesario para
ampliar esa comprension. Si conocer el pasado por si mismo no
interesa ni a los historiadores, si ellos lo investigan para compren-
der el presente, de igual modo el aprendizaje de la Historia no
debe ser un fin en si mismo, sino un medio para la formacién del
alumno en el conocimiento y anélisis del mundo social en el que
vive. Por tanto, la meta basica es el conocimiento de las socie-
dades actuales, y en lo referente a las sociedades histdricas, no
ensefiaremos “todo el pasado”, sino que acudiremos a él sélo
una vez que hayamos interesado al alumno por el presente y con
la intencionalidad de que este conocimiento le ayude a compren-
derlo. Nuestra finalidad, por tanto, no es cultural, ni “practica”,
sino intelectual y critica: pretendemos ayudar a los alumnos en
la comprensién de los problemas que afectan a su vida cotidia-
na, como condicién necesaria para la iniciaciéon de procesos de
concienciacion ciudadana que les animen a razonar, preguntar y
criticar (Fontana, 1992).

b) Educar en valores. Ensefiar Historia desde una perspectiva
critica debe suponer el rechazo de modelos sociales basados en la
desigualdad y la exclusién, promoviendo valores que contribuyan
a construir una sociedad mas justa, asi como la implicacién cons-
ciente de los futuros ciudadanos en la transformacién de la socie-
dad. Estos valores deben fundamentarse en conocimientos socia-
les que, por su parte, son inseparables de su dimensién histdrica.
Entre estos valores basicos, destacamos la igualdad, racionalidad,
tolerancia, la empatia, la responsabilidad y la participacion ciu-
dadana, el respeto a otros puntos de vista y a otras culturas, la
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solidaridad, la valoracién, defensa y conservacién del patrimonio
natural y cultural que hemos recibido como legado.

c) Educar para el desarrollo de habilidades cognitivas y de
estrategias para afrontar la incertidumbre del futuro. Introducir
al alumno en el manejo de informacién ante la que deben ser cri-
ticos, emitir juicios de valor, distinguir entre opiniones y prejuicios,
entre descripciones y valoraciones, al tiempo que deben sinteti-
zar informaciones, buscar otras, hacer deducciones y, en dltima
instancia, emitir juicios sobre cuestiones controvertidas y debati-
bles. Al mismo tiempo, y dado que no existen versiones objetivas
del pasado y que el presente también estéd sujeto a la interpre-
tacion, el estudio de las sociedades actuales e histéricas puede
ofrecer al alumnado un marco de aprendizaje privilegiado en el
que configurar actitudes antidogmaticas sobre el conocimiento y
la realidad, ayudandolo a elaborar la idea de que el conocimiento
cientifico es, provisional y discutible, sin que por ello deje de ser
riguroso. Por otra parte, ante el panorama de un futuro incierto en
la evolucién social, debemos preparar al alumnado para asumir
nuevos roles de género, nuevas perspectivas profesionales, nue-
vas actitudes ante el aprendizaje, ya que, més que nunca, habra
que seguir aprendiendo durante toda la vida.

d) Educar para abordar problemas sociales relevantes. Ini-
ciar a los alumnos en el planteamiento de problemas sociales glo-
bales y fundamentales, en cuyo contexto puedan ser entendidos
otros de caracter parcial y local, buscando su génesis y explicacién
histérica. De este modo, las desigualdades por razén de género,
etnia y clase social, la guerra y el fenédmeno de la emigracién en
los paises desarrollados, la manipulacién politica de los elementos
patrimoniales y de los medios de comunicacién, etc. constituyen
probleméticas globales que tienen repercusién en el entorno del
alumno, sobre las que consideramos como objetivo interesarlo,
para que inicie procesos de investigacién escolar que le permita
acercarse a su comprension.

e) Educar en y para profundizar en la ciudadania democrati-
ca. La ensefianza de la Historia debe servir también para educar a
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los alumnos y alumnas del nuevo milenio para la democracia y en
la democracia en un sentido amplio y profundo. Una democracia
que necesita el consenso de la mayoria de los ciudadanos, pero
también las diversidades y el antagonismo; de ahi la importancia
de educar en la negociacién y el didlogo, para abordar el conflicto
como ingrediente bésico de las relaciones sociales. En este senti-
do, através de la ensenanza de la Historia, se debe contribuir a la
construccién de actitudes democréticas, puestas en practica desde
el entorno mas préximo al alumnado, porque no se puede teorizar
sobre la democracia y no ponerla en practica, ya que se trata de
educar en y para la participacion, a partir del conocimiento de los
derechos y deberes del estudiante como ciudadano escolar, pero
también de experiencias, que den sentido a estos saberes aportan-
doles vivencias, para que el aprendizaje sea significativo y funcional.

f) Educar para la valoracién y disfrute del patrimonio cultu-
ral y la defensa de su conservacién y difusién. Para nosotros,
constituye una finalidad especifica de la ensefianza de la Historia,
porque el trabajo sobre el patrimonio nos conecta con el pasado
y facilita el desarrollo de métodos de anélisis histérico. Ademas,
debe desarrollarse en el alumnado una visién integral, holistica,
del patrimonio, en la que como cultura se considere todos los ves-
tigios de las actividades humanas, incluso el llamado patrimonio
natural, ya que si éste existe es porque ha sido delimitado y pre-
servado por el hombre. El estudio del patrimonio facilita la com-
prension de las sociedades actuales e histéricas, de forma que los
elementos patrimoniales se constituyen en testigos y fuentes des-
de las que partir para lograr su conocimiento e incluso para tomar
decisiones en el futuro, vinculdndonos con nuestras raices cultura-
les y tradiciones, pero al mismo tiempo despertando una actitud
de respeto por los diferentes simbolos culturales de otras socie-
dades. Todo ello debe conducir a una valoracién de los elemen-
tos patrimoniales y de otras culturas, activando una conciencia de
conservacion y defensa frente a su expolio o destruccién en todas
sus manifestaciones. El patrimonio como contenido de caracter
sociohistérico se constituye en un referente de primer orden para
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la formacién de ciudadanos desde una vision simbdlico-identitaria
y cohesionadora de culturas.?

g) Educar para el desarrollo de una conciencia de globalidad
temporal. Entre el presente, el pasado y el futuro existe también
una relacién dindmica, aunque nuestra cultura actual es bastante
presentista, asociandose el pasado a lo obsoleto y el futuro apa-
rece como incierto y amenazante. Como hemos visto, las interpre-
taciones del pasado surgen de nuestras actuales preocupaciones
y prioridades y de nuestras percepciones del futuro (consciente
o inconsciente). Desde la perspectiva de la educaciéon global, el
futuro debe ocupar un lugar central en el proceso educativo, de
manera que a todos los estudiantes se les ofrezca la oportunidad
de estudiar regularmente, reflexionar y discutir las alternativas fu-
turas posibles, probables y plausibles en todos los niveles; desde
lo individual hasta lo global. Las escuelas van hacia el futuro, te-
niendo el pasado como principal punto de referencia, el estudio
del futuro podria constituir una importante precondicién para de-
sarrollar en el alumnado sus capacidades, habilidades y aptitudes
con vistas a ejercer un mayor control en la direccion del continuo
proceso de cambios que experimentaran durante su vida.

5.2. QUE ENSENAR DE LA HISTORIA

A la hora de enfrentarse a la determinacion del qué ensefiar de
la Historia en la educacién obligatoria, la primera respuesta seria
lo que se establece en la legislacion vigente a través del curricu-
lum oficial. Sin embargo, esta respuesta es incorrecta al menos
por dos razones:

1. La autonomia relativa del profesorado para interpretar el
curriculum prescrito y hacer elecciones en funcién del con-
texto en el que imparte sus clases, que es lo que justifica,
bésicamente, las innovaciones en educacion.

23 Véase Cuenca (2002), tesis doctoral pionera en Educacién Patrimonial. En
relacion con la didactica del patrimonio histérico-artistico, véase la tesis doctoral de
Avila, 1998.
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2. La propia existencia de un campo del saber, la Didactica de
la Historia, que no tendria nada que investigar ni reflexionar
si solo se trata de aplicar la legislacion vigente y, por tanto,
tampoco yo tendria que estar aqui impartiendo esta leccion,
porque no seria un ensayo, reflexién o elucubracién propia,
sino una mera descripcién, justificaciéon o fundamentacién
de lo que se establece por la legislacion, actuando enton-
ces como mera correa de transmision de la administracién
educativa.

Hecha esta aclaracién, y teniendo también presente que la di-
dactica no solo se ocupa de la manera de ensefar, sino también de
lo que se ensefia, debemos comenzar sefialando que no existe un
consenso generalizado entre los que nos dedicamos a la Didactica
de las Ciencias Sociales, y en particular de la Historia, sobre qué
contenidos seleccionar, distinguiéndose variadas respuestas, que
se han traducido en propuestas curriculares de diversa orientacion.
En una primera categorizacion, se pueden delimitar dos perspecti-
vas respecto a la seleccién de contenidos: la que podriamos deno-
minar academicista, que sitUa en primer lugar la materia, de forma
que el conocimiento contenido en ella ha de ser trasladado a la
ensefianza; una segunda opcién, que establece como primera pre-
ocupacion la educacion, ya que lo que las disciplinas aporten lo es
siempre para la consecucién de una metas educativas.

Al estar de acuerdo con la segunda opcién, nuestro plantea-
miento de esta problematica no es jqué Historia ensefiar?, sino
iqué ensefar de la Historia?, donde la Historia es un medio para
un fin: la formacién integral de las personas, como ya hemos sefia-
lado con anterioridad. En esta segunda 6ptica podemos distinguir
a su vez varias perspectivas, que seria prolijo tan solo enumerar,
por lo que Unicamente voy a destacar las aportaciones de algunas
para la aqui adoptada.

Entre estos referentes, sefialamos en primer lugar a Rafael Alta-
mira (1997, 311), quien proponia los siguientes principios para la se-
leccién de contenidos. 1° La idea del cambio de las cosas, mostran-
do al niflo que el mundo no ha sido siempre como es hoy, mediante
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ejemplos concretos y usando material grafico cuanto sea posible; 2°
Hacer palpable la diferencia de las épocas en civilizacién y caracter,
sirviéndose de hechos no de palabras: v.gr., la forma y condiciones
de las casas hoy dia y en la época romana; invencién de muebles
que hoy consideramos indispensables, pero que no siempre se han
tenido. Todo esto por ser pintoresco, es atractivo para los nifios; 3°
Acudir siempre a lo presente para explicar lo pasado.

Un siglo después de esta propuesta innovadora por su enfoque
paidocéntrico (caracteristico de la Institucion Libre de Ensefanza),
tras la larga polémica surgida en los afios setenta y ochenta sobre
las posibilidades de la ensefianza de la historia y del tiempo histori-
co antes de la adolescencia, la seleccién de contenidos de muchas
propuestas curriculares de caracter innovador se han centrado en
las categorias y nociones temporales con el fin de desarrollar en
los nifios las capacidades para apreciar la existencia de un tiempo
exterior, social, e ir profundizando en las estructuras cognitivas que
le permitan acceder a la comprensiéon del tiempo histérico.

Asi, comenzaron a desarrollarse propuestas curriculares con
este nuevo enfoque en Francia a finales de la década de los 70
y principios de los ochenta, como las de Hannoun, J.N. Luc o la
actualizacién del planteamiento de este Ultimo autor que realizan
Clary y Genin; en Gran Bretafia, Pluckrose, que continta la labor
desarrollada por Shemilt en Inglaterra y Gales, y Cooper, quien
elabora un curriculo muy préctico, con una extensa relacién de ac-
tividades, basado en conceptos temporales; en lItalia, se encuen-
tran propuestas como las de Grazzini, Pontecorvo, Guarracino; en
Estados Unidos, los trabajos de Downey y Levstik y Levstik; en
Espafa, las propuestas pioneras de Pagés y Zabala, asi como los
trabajos de Guibert y Trepat, entre otros.

Se trata de un novedoso enfoque del curriculo de Historia en Pri-
maria, fundamentado y riguroso, que no analizamos detenidamen-
te porque parte de una visién disciplinar de la seleccién de con-
tenidos que no se ajusta a la perspectiva que adoptamos, si bien
extraemos de estas propuestas como principal aportacién para el
curriculo de esta etapa escolar la educacién de la temporalidad.
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Ademads, otra aportacion de interés para seleccionar los conte-
nidos a ensefar es la de diversos investigadores del &mbito inter-
nacional que, adoptando una perspectiva critica, llevan a cabo la
seleccion de contenidos a partir del presente y de sus problemas,
para predisponer al alumnado ante el conocimiento histérico y su
potencial educativo, aunque este enfoque requiere del profeso-
rado el conocimiento y la pasién por los problemas de su propio
tiempo y la no utilizaciéon de los libros de texto como material
fundamental para el aprendizaje de los alumnos, porque estos
presentan un mundo mudo.

Nuestro criterio es que la seleccién de contenidos para la en-
sefianza de la Historia no debe depender exclusivamente de la
ciencia, en nuestro caso la Historia, sino de un conjunto de fuentes,
entre las que, naturalmente, esta el conocimiento cientifico-disci-
plinar, pero también el conocimiento metadisciplinar, los proble-
mas socioambientales y el conocimiento cotidiano, pero no de una
manera aditiva y yuxtapuesta, sino mediante la elaboracién de un
conocimiento escolar peculiar, diferenciado de cada una de ellas.

Asi, en el andlisis de las fuentes para la seleccién de los conte-
nidos, las aportaciones de la Historia como conocimiento cienti-
fico-disciplinar son de gran importancia. Por ejemplo, los concep-
tos de tiempo histérico y de sociedades histdricas, entre otros,
nos ayudan a diferenciar desde una perspectiva descriptiva tipos
de sociedades, periodos histéricos (Prehistoria, Edad Antigua,
Edad Media. Edad Moderna y Edad Contemporanea), el tiempo
cronoldgico (sucesién, simultaneidad, ...), el tiempo interno de
los procesos histoéricos, un tiempo cualitativo establecido por los
historiadores para valorar la velocidad del cambio en cada uno de
los niveles de la realidad social, la diversidad de ritmos (répidos,
medios, lentos, muy lentos), las permanencias, continuidades o
resistencias de los fendmenos histoéricos y la variedad de sus dura-
ciones (acontecimiento, coyuntura y larga duracién), etc.

En cuanto a la fuente metadisciplinar, nos permite organizar
este bagaje conceptual desde una perspectiva sistémica, mas que
desde la légica de las disciplinas, mediante los metaconceptos
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unidad, diversidad, interacciéon y cambio. Asi, y desde el enfoque
del Ambito de Investigacién mencionado, la seleccién de conte-
nidos se realiza incidiendo en la idea de diversidad, de personas,
grupos sociales, ideologias, sistemas politicos y estructuras socia-
les, etc.; interaccidn, trabajandose las relaciones de intercambio,
convivencia, interdependencia, cooperacién y conflicto entre las
personas y grupos sociales, entre los fenémenos politicos, cultu-
rales y sociales, entre poderes e instituciones, entre distintas so-
ciedades, culturas, Estados, etc.; organizacién, de esos grupos
sociales, instituciones o normas; asi como a los cambios y per-
manencias que se experimentan en las personas, grupos sociales,
maneras de pensar, costumbres, normas y valores, etc., sujetos a
distinto ritmo (los fenédmenos politicos, por ejemplo, evolucionan
con mayor rapidez que las mentalidades).

Respecto a la fuente de los problemas socioambientales rele-
vantes, deben ser seleccionados como tales aquellos que afecten
a toda la humanidad, como los directamente vinculados con su
existencia y susbsistencia, a su vez relacionados con el imprescin-
dible equilibrio ecolégico, los que afectan a personas que sufren
situaciones de discriminacidn, los relacionados con la identidad
colectiva y las formas de organizacién del poder politico. En el
Ambito de Investigacién de las Sociedades Actuales e Histéricas,
en relacién con estos problemas de nuestro mundo, nos hemos
centrado en los siguientes: en lo que respecta a la actividad po-
litica, en la crisis que estd experimentando la democracia como
modelo de convivencia y participacién en la mayoria de los paises
en que se ha establecido este sistema politico; en lo que se re-
fiere a la organizacién social, en el aumento de la desigualdad y
polarizacién social, junto con el impacto que esta provocando en
las sociedades desarrolladas las oleadas de inmigrantes; o en el
ambito de la cultura, las nuevas ideas que aspiran a convertirse en
pensamiento Unico y dominante, que tienen su referencia en los
valores del liberalismo econémico y que pretenden perpetuarse
a través de la cultura de la superficialidad, que estd impregnando
las nuevas generaciones de nifios y adolescentes, y la cultura de
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la virtualidad real, que esta sustituyendo la valoracién del libro y
del contacto directo con el mundo, por la cultura de la apariencia,
del espectaculo, de la imagen, que llega a través de |a televisién
o de Internet. No incluimos problemas sociales relacionados con
la existencia y subsistencia de la humanidad, porque de ellos se
ocupan otros Ambitos de Investigacién del Proyecto Curricular en
el que se inserta nuestra propuesta didactica.

Nos detenemos, por ultimo, en la fuente del conocimiento co-
tidiano, es decir, en la necesidad de contar con las ideas e inte-
reses del alumnado a la hora de seleccionar qué ensefiar de la
Historia en la educacién obligatoria. Para ello, vamos a comenzar
por el poeta Juan Ramén Jiménez, quien a principios del siglo XX,
en su libro “Nubes”, pone de manifiesto cémo el pensamiento
infantil difiere del de los adultos, en su bellisimo poema Cuando
yo era el ninodids (véase figura 2).

CUANDO YO ERA EL NINODIOS

UANDO yo era el nifiodids, era Moguer, este pueblo,
una blanca maravilla; la luz con el tiempo dentro.
Cada casa era palacio y catedral cada templo;
estaba todo en su sitio, lo de la tierra y el cielo;
y por esas vifias verdes saltaba yo con mi perro,
alegres como las nubes, como los vientos lijeros,
creyendo que el horizonte era la raya del término.

Recuerdo luego que un dia en que volvi yo a mi pueblo
después del primer faltar, me parecié un cementerio.
Las casas no eran palacios ni catedrales los templos,

y en todas partes reinaban la soledad y el silencio.

Yo me sentia muy chico, hormiguito del desierto,

con Concha la Mandadera, toda de negro con negro,
que, bajo el térrido sol y por la calle de En medio,

iba tirando doblada del nifiodiés y su perro:

el nino todo metido en hondo ensimismamiento,

el perro considerandolo con aprobacion y esmero.

iQué tiempo el tiempo! ;Se fue con el nifiodids huyendo?
iY quien pudiera ser siempre lo que fue con lo primero!
;Quién pudiera no caer, no, no, no caer de viejo,

ser de nuevo el alba pura, vivir con el tiempo entero,
morir siendo el nifiodiés en mi Moguer, este pueblo!

Figura 2. Poema Juan Ramon Jiménez
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En él observamos un pensamiento “egocéntrico”, que no es ca-
paz de superar su propio punto de vista (“Cada casa era palacio y
catedral cada templo”; “el horizonte era la raya del término”); ese
egoncentrismo le lleva a generalizar a Moguer su concepcién ar-
monica de las cosas (“estaba todo en su sitio”); ademas, el sincre-
tismo infantil le lleva a una confusién entre lo animado y lo inani-
mado, es lo que se denomina animismo infantil (“alegres como las
nubes”). Pero cuando Juan Ramén vuelve al pueblo, ya de adulto,
se derrumba la concepcién armoénica, libre de conflictos y contra-
dicciones y egocéntrica: el pueblo “me parecié un cementerio”, ya
“las casas no eran palacios ni catedrales los templos” y “en todas
partes reinaban la soledad y el silencio”, asi que se “sentia muy
chico, hormiguito del desierto”, por lo que termina afiorando su
nifez: jY quien pudiera ser siempre lo que fue con lo primero!

Unos afios mas tarde, concretamente en 1935, es el célebre
historiador del arte vienés E. H. Gombrich, quien en el formato de
epistola-didlogo escribe a su joven sobrino Breve historia del Mun-
do, para explicarle de una manera comprensible al pensamiento
juvenil —luego entendia, sin ser pedagogo ni psicélogo, que no
podia hacerlo de la misma manera que con sus alumnos universi-
tarios—, el devenir de la historia y su imbricacién en nuestras vidas.

En cuanto a los intereses de alumnado, uno de los argumentos
que fundamentan el tenerlos en cuenta a la hora de seleccionar
los contenidos de ensefanza lo encontramos en un filésofo, Ha-
bermas(1982), quien en su critica a Husserl sobre el objetivismo
en la ciencia, afirma que se trata de mostrar aquello que el objeti-
vismo oculta: la conexién entre conocimiento e interés. De modo
que si no es posible construir conocimiento sin interés y todo in-
terés lleva acompafado algin tipo de conocimiento, desde un
punto de vista didactico ello implica que los contenidos de la His-
toria que pretendemos ensefar deben estar cercanos a los inte-
reses del alumnado para que aquel se implique en el aprendizaje
y este sea significativo y funcional. Ahora bien, ello no significaria
en absoluto ensefiar simplemente aquello que “les guste” a los
alumnos, pues asi estarfamos reduciendo, irresponsablemente, las
posibilidades de que aborden temas verdaderamente relevantes
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para ellos, aunque de momento no los consideren asi. Se trataria
mas bien de que la profesora o el profesor, en interaccién con las
ideas o concepciones que esos estudiantes tengan, sea capaz de
ampliar su campo de motivacién, de intereses®.

Ya desde el campo de la didactica y la pedagogia, Egan (1991)
considera muy importante para seleccionar los contenidos de en-
sefianza conocer en profundidad los rasgos del pensamiento in-
fantil en los que, sobre todo en los primeros afios, predomina la
imaginacion y la fantasia —cuentos y juegos—, y por ello propone
para los nifios de 5-7 afios, un curriculum que se centre en la com-
prension mitica. Los mitos realzan el significado de las condicio-
nes en las que nos encontramos nosotros mismos al relacionar las
propias actividades diarias con una narracién césmica, proporcio-
nando, pues, un tipo de explicacion de las circunstancias actuales
y dandoles sentido en un contexto mas amplio?.

Ademas, la Neurociencia, y en particular, la Neuroeducacién,
disciplina emergente muy valorada en la actualidad para afron-
tar algunos de los grandes retos de la educacién, propone como
una de las estrategias para provocar o encender la curiosidad del
alumnado en las clases, plantear problemas cotidianos, que co-
necten con la vida de los alumnos?.

24 Véase Garcia Pérez (2003), publicacion donde resume las principales aporta-
ciones de sus Tesis Doctoral sobre esta fuente del conocimiento escolar y a quien
seguimos en todo lo referente al mismo.

25 En el curriculum que disefia este autor propone contar a los nifios de 5 afios (1°)
narraciones dramaticas de las luchas humanas en pos de la libertad y contra la opre-
sion(la esclavitud en el mundo antiguo —Espartaco-; las ciudades-estado griegas contra
los persas; Robin Hood, la Revolucién Francesa, Ghandi ...) Con 6 afios (2°), luchas por
conseguir la seguridad en contra del miedo y del peligro: comida y refugio en los tiempos
primitivos, el ejército romano y sus ingenieros, el castillo medieval y su poblado, la Liga de
Naciones y la ONU. Durante el tercer afio, podria volverse a contar la historia, pero esta
vez como lucha por el saber y contra la ignorancia, asi Sécrates y Platén, los monjes y los
monasterios, las catedrales y sus escuelas, Pedro Abelardo y las primeras universidades,
artistas y humanistas en el Renacimiento, el desarrollo de la ciencia moderna ...

26 Para las escasas referencias a la Neuroeducaciéon seguimos a Francisco Mora,
a quien consideramos el mejor especialista en este campo en nuestro pais y, en parti-
cular, a su libro Neuroeducacién. Solo se puede aprender aquello que se ama, en su
décima edicién de 2017
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Finalmente, desde la perspectiva constructivista que adoptamos
para analizar los procesos de ensefianza-aprendizaje, estas concep-
ciones serian como una especie de “filtro” o “decodificador” que
permite al que aprende comprender el mundo que le rodea. Son,
pues, estructuras de andlisis para interpretar las situaciones a las
que el alumno se enfrenta y traducir las diferentes informaciones
que recibe; ademas, al adquirir estos nuevos conceptos, se trans-
forma profundamente el conjunto de su estructura, se reformula
integramente su marco de cuestionamiento y su red de referencias
sufre una amplia reelaboraciéon. En ese sentido, las concepciones
no son Unicamente un punto de partida ni el resultado final de una
actividad, sino que son “los instrumentos mismos de la actividad
de aprender”. Estas ideas son explicaciones y expectativas que los
alumnos desarrollan ante las experiencias fisicas comunes y la dina-
mica social, capaces de proporcionar una comprensién muy cohe-
rente de los fendmenos cotidianos, por lo que son muy resistentes
al cambio o modificacion en el contexto escolar. De ahi que a la
hora de plantear cualquier propuesta de contenidos para su ense-
fAanza, en nuestro caso sobre la Historia, conectar con ese conoci-
miento cotidiano intentando superar las dificultades de aprendizaje
de lo social?’, es una cuestién de capital importancia para que el
aprendizaje de la Historia sea significativo y funcional.

En relaciéon con el aprendizaje de la Historia, vamos a centrar-
nos en las aportaciones de la investigacion de la psicologia evolu-
tiva en nuestro pais®y, en particular, en M. Carretero y sus colabo-
radores?, quien combate la opinién bastante generalizada, tanto

27 Nos referimos con ello a que en el proceso de construccion del mundo social
es necesario al menos tener en cuenta tres aspectos: la especificidad del conocimiento
social, el contexto en que se generan las concepciones de los alumnos y el compo-
nente cotidiano e ideoldgico de las mismas, aunque no podemos extendernos en ello.

28 Para un panorama mas amplio y completo sobre este aspecto y, en general,
sobre la investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Historia en Espana,
véase Pagés y Santisteban (2014).

29 En particular, para nuestra exposicion hemos utilizado uno de sus primeros es-
tudios (Carretero, 1993).
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entre el profesorado como entre otras personas relacionadas con
el mundo de la educacién, de que los contenidos de Ciencias
Sociales, y particular de Historia, son facilmente comprensibles,
puesto que no suponen relaciones muy complejas desde el punto
de vista conceptual. Por tanto, para ser comprendidos correcta-
mente soélo requieren explicaciones inteligentes y bien elaboradas
por parte del profesor y un trabajo memoristico y repetitivo por
parte del estudiante. Sin embargo, por las investigaciones en este
campo sabemos que para una amplia mayoria del alumnado re-
sulta ser una de las materias mas dificiles, porque en la ensefianza
de la Historia actual y en los libros de texto se utiliza un voca-
bulario conceptual bastante complejo y abstracto y porque los
contenidos implican el dominio y la automatizacién de una serie
de procedimientos cognitivos que no suele dominar el alumnado.
Por ello, este autor considera que es necesario plantear las carac-
teristicas epistemoldgicas del conocimiento social y, en particular
histérico, para analizar los problemas mas importantes de la ense-
fianza de estas disciplinas desde una perspectiva constructivista.
A continuacién, exponemos de forma sintética tales dificultades
de aprendizaje y problemas de ensefianza®:

1) El conocimiento histérico y social utiliza conceptos de gran
abstraccion (revolucién burguesa, feudalismo, etc.), mien-
tras que el alumnado tiene representaciones mas bien anec-
déticas y personalistas de tales conceptos.

2) La Historia es el estudio del pasado y supone un tipo de co-
nocimiento diferente del conocimiento sociolégico, puesto
que al historiador le interesa el tiempo, los cambios y per-
manencias. Ello implica el dominio por parte del estudiante
de las convenciones temporales y las unidades y medidas
del tiempo.

3) Los contenidos histéricos escolares sufren enormes transfor-
maciones debido a influencias ideoldgicas y politicas; valga

30 Véase también Torruella y Hernandez Cardona (2011).
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como ejemplo los referidos a la extinta Unién Soviética y los
paises de su zona.

La influencia de los valores en el cambio conceptual, ya que
no resulta lo mismo cambiar nuestra visién sobre la caida
de los cuerpos que sobre el papel de los espafioles en la
conquista de América.

La Historia es una actividad de razonamiento, que implica el
manejo de inferencias légicas.

La Historia no permite experimentos, ni tiene leyes gene-
rales, por ello la simulaciéon y los juegos de simulacién son
atiles para vivir y comprender el pasado.

Frente a la importancia de las explicaciones estructuralista
en la ensefianza de la Historia, es necesario incidir para una
mejor comprensién del alumnado en la ensefianza obliga-
toria en la interrelacién entre individuo y sociedad y entre
determinismo y libertad.

En la ensefianza del Historia no solo se utilizan explicaciones
causales sino también intencionales, que incluyen los moti-
vos y las intenciones de los agentes histéricos. La empatia
histérica es necesaria para entender los limites y condicio-
namientos de tales agentes o personas de otros tiempos.
Cualquier dindmica de ensefianza-aprendizaje de la Historia
exige trabajar a partir de las fuentes del pasado, fuentes
primarias, en particular, el patrimonio, y secundarias como
el cine o la cartografia. Estas fuentes deben someterse a un
juicio critico por su natural subjetividad.

Esta exposicion resulta demasiado sintética en muchos extre-

mos que deberian matizarse con mas extension, pero estimamos
que son suficientes para poner de manifiesto la importancia de las
concepciones del alumnado y las dificultades de aprendizaje que
conllevan a la hora de plantearse qué ensefiar.

Teniendo presentes estas cuatro fuentes, en la tabla 5 presen-

tamos nuestra propuesta de seleccién de contenidos de Historia,
en el marco del Ambito de Investigacién, para la Educacion Pri-
maria. Como puede observarse, no se trata a lo largo de los seis
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cursos de esta etapa educativa de ensefar contenidos referidos a
los hechos y personajes histéricos mas relevantes de la Historia de
Espana y Universal en versién light, sino de contenidos que pro-
muevan una educacion de la temporalidad, una educacién patri-
monial, una educacion ciudadana y, en definitiva, una educacién
para la comprension del presente.

e Eltiempo cronoldgico: las unidades de medida temporales (dia, semana,
mes, afo, década, siglo, milenio), el reloj y el calendario; las eras y perio-
dizaciones; la sucesién o el orden temporal; la simultaneidad.

e Eltiempo histdrico. Las tres categorias de la temporalidad humana (pre-
sente-pasado-futuro); cambio y permanencia: la duracién de los distin-
tos hechos histéricos y las cualidades del cambio (corta y larga duracién;
acontecimiento, coyuntura y estructura; ciclos y crisis); los ritmos o la ve-
locidad entre dos o més cambios (evolucidn / revolucién; crecimiento /
desarrollo; transicion / transformacion; aceleracién /estancamiento /re-
troceso).

e Tiempo cronoldgico y tiempo histérico referidos al pasado personal, fa-
miliar y local.

e Aplicacion del tiempo cronolégico, histérico y futuro a algin aspecto ba-
sico de la vida cotidiana y de objetos proximos: vivienda, trabajo, bicicle-
ta, automovil, televisién,....

e Aspectos de la vida cotidiana y hechos histéricos relevantes asociados a
los mismos en el siglo XX y XXI: cambios sociales, politicos y culturales.

¢ Normas, ideas, manifestaciones artisticas, valores y vida cotidiana, perso-
nas y hechos en las sociedades de los periodos histéricos: nuestros dias,
la revolucién industrial, la etapa de los descubrimientos, la época medie-
val, griegos y romanos, los primeros agricultores y ganaderos, cazadores
y recolectores.

e Aplicacién a los vestigios del pasado del tiempo cronoldgico e histérico:
cascos antiguos de las ciudades, iglesias, palacios, conventos, castillos,
murallas, antiguas instalaciones industriales, usos y costumbres en las la-
bores agricolas, ciclo festivo y tradiciones, ...

e El patrimonio cultural como fuente para la reconstruccién del pasado,
testimonio del paso del tiempo y legado histérico para su disfrute y con-
servacion. Los centros de interpretacion patrimonial, museos y archivos.

Tabla 5. Propuesta de seleccién de contenidos histéricos para la Educacién Primaria.
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5.3. LA SECUENCIACION DE CONTENIDOS EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
Y LA HIPOTESIS DE PROGRESION DEL CONOCIMIENTO

La secuenciacién de contenidos consiste en ordenarlos segin
alguna logica para facilitar su aprendizaje. En la ensefianza tradi-
cional de la Historia han predominado dos criterios: el cuantita-
tivo, concretdndose en una mera distribucion de los contenidos
que aumentan en cantidad conforme pasan los cursos, por lo que
el criterio fundamental se basa en que la dificultad del aprendi-
zaje es mayor a medida que aumenta el volumen de informacién
a estudiar; en cuanto al segundo criterio, es el cronolégico, que
implica una secuenciacién desde los tiempos mas antiguos a los
mas recientes, si bien llegar a la actualidad durante un curso es-
colar constituye una meta dificilmente alcanzable, por lo que se
suele plantear a lo largo de una etapa escolar.

Los deficientes resultados de aprendizaje de este enfoque son
suficientemente bien conocidos, si bien ello no ha impedido que
todavia lo apliquen muchos profesores y libros de texto, sobre
todo en la ensefianza secundaria: los alumnos memorizan infor-
macion a golpe de repetirla hasta la saciedad, recuerdan algunas
fechas, pero son incapaces de adivinar la utilidad de la Historia
para la comprensién de su presente, de interesarle su estudio y
de comprender los procesos, las relaciones, la organizaciéon y los
cambios de |a realidad social presente y pasada.

Desde planteamientos innovadores, sin embargo, se han uti-
lizado criterios de caracter cualitativo, poniendo mas énfasis en
el estudiante que aprende y en la actividad que ha de realizar
para aprender que en la disciplina, ya desde la Escuela Nueva
(Dewey, Cousinet, Freinet, etc.) y las investigaciones de Piaget, se
han propuesto diversas alternativas a la secuenciacién cronoloégi-
ca, si bien no han tenido una gran implantacion en la ensefianza,
en especial en la Secundaria. Asi, el llamado enfoque tematico o
linea de desarrollo, iniciado por Cousinet y Jeffreys , que consiste
en la seleccién de un conjunto de temas, que se estudian en su
evolucién histérica al margen del contexto histérico en el que se
produjeron los cambios, partiendo siempre del presente y remi-
tiendo a él continuamente.
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También han ido apareciendo otros enfoques que no priorizan
la secuenciacién cronolégica como: el enfoque comparativo, que
se organiza a partir de la seleccién de unos aspectos socialmen-
te significativos cuyo comportamiento se compara en periodos y
paises diferentes; los estudios en profundidad de uno o varios pe-
riodos histéricos; los enfoques de Historia retrospectiva, que par-
tiendo del presente van retrocediendo, cronolégicamente, hacia
el pasado; y, mas recientemente, el enfoque por tépicos o centros
de interés, la Historia a través de estudios familiares, de estudios
comunitarios (locales); si bien se propone como deseable un en-
foque variado®'. Finalmente, en la propuesta de varios proyecto
curriculares alternativos pertenecientes al colectivo Fedicaria (Pro-
yecto Cronos, Proyecto Insula Barataria, ...), se parte de un proble-
ma del presente, se acude al pasado para buscar explicaciones,
para conocer su genealogia, y se vuelve finalmente al presente.

Nuestra propuesta de secuenciacién, sin embargo, sigue los
presupuestos tedricos del Proyecto Investigando Nuestro Mundo,
que se plantea esta tarea profesional a partir de la utilizacion del
conocimiento metadisciplinar®, estableciendo el grado de com-

31 Para una revision de las Gltimas innovaciones en la secuenciacién de contenidos
de caracter histérico en Gran Bretafia, Francia, Italia y Alemania, véase Maestro (1997).
Esta autora ha desarrollado algunas de ellas en el Proyecto Gea-Clio; igualmente en el
Proyecto Historia 13-16, que es una adaptacion a nuestro pais del homologo britanico,
dirigido por Shemilt (1987).

32 Véase Garcia Diaz (1998), publicacion de las principales aportaciones de sus
Tesis Doctoral sobre los contenidos escolares; seguimos a este autor como uno de
los mas sobresalientes del IRES en relacién con esta temética. Una de las primeras
aportaciones en nuestro pais que intenta ofrecer, desde una perspectiva psicolédgica,
una visién global de los rasgos del pensamiento infantil sobre la sociedad, la realizan
Moreno, Martin y Echeita (1988), quienes establecen seis caracteristicas del pensa-
miento infantil que pueden permitir una mejor comprensién del modo de razonar de
los alumnos en estas edades y que se expresan dicotdmicamente para subrayar que se
trata de dimensiones continuas, cuyo primer término supone el comienzo y el Gltimo
término un punto provisional de llegada: 1) Representacion del mundo social como un
agregado de elementos aislados, meramente yuxtapuestos, frente a la representacion
de unos sistemas relacionados. 2) Fijacion de los aspectos mas superficiales o anecdé-
ticos, frente a una comprensién de los rasgos y procesos mas profundos y definitorios
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plejidad en el que deben ser formulados los contenidos para que
puedan ser aprendidos por los estudiantes. Para ello, la evolucién
de las ideas del alumnado nos interesa a modo de suposicién de
coémo puede ir progresando el conocimiento social desde una vi-
sion més elemental y simple a una mas elaborada y compleja,
evolucién que se produciria, en general, con el desarrollo desde
la infancia a la adolescencia. Asi, se pueden situar las diversas
concepciones de los alumnos en un gradiente de complejidad
definido por la identificacién en el medio de los elementos que
lo componen y actian en él; por la manera que tienen los indivi-
duos de interpretar la organizacién del medio, asi como de utili-
zar las relaciones causales (interaccién) y el modo de considerar
el cambio y la estabilidad. A partir de estos criterios-guia, se ha
establecido una hipdtesis general de progresién en relacién con
la ensenanza-aprendizaje del medio socionatural, que considera-
mos como marco de referencia porque constituye, en definitiva,
una concepcién general del mundo, una cosmovisién, aplicable
a la progresion en niveles que se desprende de algunos de los
estudios sobre concepciones de los alumnos acerca de la Historia.
Esta hipotesis de progresion se podria sintetizar en una gradacion
en tres niveles (véase figura 3).

Una vision del mundo de cardcter sincrético, en la que la reali-
dad estd entendida como un todo indiferenciado y homogéneo,
que se corresponde con la que tienen los nifios y nifias mas pe-
quefos. Se trata de concepciones muy sencillas en las que los
elementos constitutivos del medio estdn sueltos, aislados, no re-
lacionados, se tiene un enfoque descriptivo de la realidad, donde
no se plantean las causas de las cosas, o se maneja una causa-

de las situaciones. 3) Visidn estética y ahistérica de la realidad social, frente a una
concepcién dindmica de la misma, esencialmente basada en procesos de naturaleza
histérica. 4) Indiferenciacién entre la causalidad y el azar, frente a la comprensién de
los factores causales que explican una situacién social. 5) Pensamiento egocéntrico,
frente a descentracion de la propia experiencia. 6) Concepcion arménica vy libre de
conflictos del mundo, frente a una concepcién que lo enmarca en conflictos no total-
mente controlables.
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lidad de caracter intencional, y se mantiene una vision estatica,
sin diferenciacién de cambios y permanencias. Es una concepcién
del mundo egocéntrica, en donde todo esta en funcién de uno
mismo, y del medio como escenario (lugar en el que ocurren las
actividades humanas) o como recurso, a modo de conjunto de
objetos disponibles para que el hombre tome lo que necesite.

INDICADORES E HIPOTESIS GENERAL DEL CONOCIMIENTO

NIVEL | NIVELI NIVEL Il
-Concepciones muy sencillas -Concepciones de mayor -Concepciones con un elevado
complejidad grado de complejidad
-Enfoque descriptivo de la HU HH -Enfoque préximo a una vision
realidad -Enfoque analitico de la realidad sistémica
-Concepcion del mundo -Concepcion antropocéntrica -Descentracion, relativismo

egocéntrica

Figura 3. Hipotesis general del conocimiento. Elaboracién propia a partir de
Garcia Diaz (1998).

Una visién analitica del mundo, en la que la realidad se concibe
como suma de partes (concepcién aditiva del medio) o como con-
junto de relaciones sencillas, en la que se distinguen y categorizan
diversidad de elementos, pero sin suficiente organizaciéon entre
los mismos, aunque haya capacidad de comprensién de algunas
relaciones. Se utiliza, igualmente, una causalidad simple y lineal y
se comprenden cambios sencillos vinculados a la experiencia. Se
trata de una concepcion del mundo antropocéntrica, en la que la
realidad estd vista desde la 6ptica de lo humano, o sociocéntrica,
donde los hechos se analizan desde la perspectiva sociocultural
del sujeto, no considerandose otras posibles perspectivas cultura-
les. Esta cosmovisién se desarrolla fundamentalmente en los afios
correspondientes a la Educacién Primaria.
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Una visién sistémica de la realidad, que se concibe como red de
interacciones y jerarquia de sistemas imbricados unos en otros, lo
que supone una perspectiva compleja del medio que seria desea-
ble que desarrollaran los adolescentes y jovenes, constituyendo
una meta en este recorrido que muchos adultos tampoco llegan a
alcanzar. En esta perspectiva se maneja la nocién de interaccion,
que supone admitir la explicaciéon multicausal (los distintos facto-
res se determinan mutuamente) comprendiéndose, asimismo, el
caracter dindmico del sistema, por tanto, sus cambios y perma-
nencias. Esta visién supone un elevado grado de descentracién,
con una visién relativizadora del mundo, en la que el individuo es
capaza de adoptar distintas perspectivas y de considerar simulta-
neamente diferentes aspectos de la realidad.

Desde este enfoque, disefiar una propuesta de secuenciacién
para la ensefianza de la Historia implica profundizar en el conoci-
miento de las ideas de los alumnos con la finalidad de adaptar los
contenidos seleccionados a sus caracteristicas y evolucién, elabo-
rando tal hipdtesis de progresion como guia para la propuesta de
secuenciacion (véase tabla 6). De este modo, la ensenanza de la
Historia esta presente en todos y cada uno de los tres ciclos —no se
corresponden con los tres niveles de la hipotesis de progresion- de
la Educacién Primaria, de forma recurrente y progresiva. La opcién
de un tratamiento ciclico permite que los conceptos, procedimien-
tos y actitudes se vayan repitiendo con diferente nivel de comple-
jidad en funcién de la hipdtesis de progresion anteriormente pre-
sentada. En cada ciclo se deben abordar unidades didécticas con
tematicas diferentes, pero a través de todas ellas se pretende una
misma finalidad: la construccién progresiva por el alumnado de las
sociedades actuales e histéricas. De este modo, proponemos que
en el primer ciclo se trabaje fundamentalmente el tiempo personal
y el tiempo primordial 0 méas lejano, comparandolo con la actuali-
dad; en el segundo ciclo, se trataria mas detenidamente el tiempo
familiar y el método del historiador, como procedimiento empleado
para la elaboracién del conocimiento histérico, asi como la historia
local y el patrimonio; mientras que en el tercer ciclo proponemos
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unidades didacticas sobre el pasado como genealogia del presente
y alguna que se centre en el futuro para trabajar la globalidad tem-
poral y la historia que esta por construir.

En definitiva, con esta propuesta se rompe con la tradicional
perspectiva disciplinar y el criterio de secuenciacién cronolégico,
acercandonos en unos casos al denominado enfoque comparativo
y en otros al de historia retrospectiva, pero pretendiendo en cual-
quier caso poner de relieve el lugar que para nosotros ocupa la His-
toria en la Educacién Primaria, un conocimiento de alto valor social
y formativo al estar al servicio de la comprensién del presente, de
nuestro mundo, y de la configuracién de posibles futuros

HIPOTESIS PROGRESION GENERAL HISTORIA
NIVEL Il

NIVEL | NIVEL Il

Sincrético y arménico

Analitico y descriptivo

Sistémico y complejo

Pensamiento conservador
y fijista, mundo social
estatico (siempre ha sido
asi). Ejemplo, las leyes no
se pueden cambiar.

Se reconocen en las socie-
dades histdricas cambios
menores y anecdédticos
(formas de vestir, algunas
costumbres).

Se entiende que ha
habido distintos siste-
mas politicos, sociales y
econdmicos a lo largo de
la historia.

Cambios subitos y poco
realistas en la movilidad
social.

Se concibe la movilidad
social producida por
cambios naturales que
dependen de la voluntad y
el empefio.

La movilidad social como
cambios posibles que
dependen del sujeto pero
no ignoran las dificultades
y obstaculos sociales.

Tiempo personal y vivido.
No comprensién del
caracter convencional de
las unidades temporales.
Horizonte temporal muy
limitado (ayer, hoy y mafia-
na, mes y ano)

Tiempo percibido a partir
de espacios recorridos e
intervalos. Se empieza a
desarrollar la ordenacién
temporal.

Horizonte temporal mas
lejano (2 6 3 genera-
ciones).

Tiempo histérico. Com-
prensién de eras y calen-
darios. Horizonte temporal
amplio (milenios, origen
del hombre, del planeta
Tierra).

Tabla 6. Hipdtesis de progresion del conocimiento histérico, como guia para la

secuenciacion de contenidos para la ensefianza de la Historia (Estepa, 2007).

5.4. LA ORGANIZACION DE CONTENIDOS EN TORNO A PROBLEMAS

Organizar los contenidos previamente seleccionados y se-
cuenciados es decidir si lo vamos a tratar como temas o leccio-
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nes que desarrollan los contenidos de la disciplina histdrica o va-
mos a utilizar algun otro criterio de organizacién multidisciplinar,
interdisciplinar, globalizador o, en nuestro caso, por problemas.
En este sentido se propone que los problemas que se deberfan
trabajar en la escuela son los problemas relevantes para los ciu-
dadanos, no los problemas cientificos. Se trata de problemas
cercanos y cotidianos, pero que por su complejidad requieren
para su solucién el concurso de otros conocimientos, como la
problemética socioambiental, el conocimiento cotidiano, las dis-
ciplinas cientificas y los saberes metadisciplinares. En definitiva,
problemas abiertos y complejos, capaces de movilizar conteni-
dos culturales significativos, con el propésito de enriquecer el
conocimiento de los alumnos con una vision mas compleja del
mundo.

Tomando como referencia esta éptica que organiza el curriculo
en torno a problemas, en el disefio de Investigando las socieda-
des actuales e histéricas se ha construido una trama que orienta
los problemas a estudiar durante la Educacién Primaria, que en
el caso de la ensefianza de la Historia serian del tipo: jsiempre
se han gobernado los paises de la misma manera?; jsiempre se
han establecido las mismas relaciones entre las personas y en los
grupos sociales?; ;siempre ha habido las mismas instituciones y
manifestaciones culturales?; ;de dénde vienen nuestras tradicio-
nes y costumbres?; ;las normas y los valores se pueden cambiar?;
¢como se vivia en otras épocas del pasado?; ;cémo serd el futuro
de nuestra sociedad?

5.5. LA INVESTIGACION ESCOLAR COMO METODOLOGIA DIDACTICA

La metodologia de ensefianza constituye la forma en que se
proyecta en la practica las opciones adoptadas respecto a cada
de los aspectos tratados con anterioridad. Ya hemos sefialado
en repetidas ocasiones que nuestra propuesta se enmarca en
el Proyecto Curricular Investigando Nuestro Mundo y que éste
adopta un modelo didactico investigativo, que caracterizamos
fundamentalmente por una metodologia basada en la investiga-
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cion escolar. Este tipo de metodologia ha sido suficientemente
analizada desde el proyecto IRES, pero no podemos detenernos
en sus origenes histéricos como alternativa a la ensefianza tra-
dicional, ni en su fundamentacién en el aprendizaje significativo
(Ausubel) y en el aprendizaje por descubrimiento (Bruner), asi
como en el aprendizaje cooperativo, ni en su idoneidad para
articular los procesos de ensefanza- aprendizaje de las Ciencias
Sociales, y en particular de la Historia, especialmente en la Edu-
cacion Primaria. En todo caso, si es necesario sefialar que las
estrategias metodoldgicas se centran en la investigacién escolar
de problemas®. Estos problemas implican la concrecién del co-
nocimiento escolar en diferentes objetos de estudio que deben
ser investigados por los alumnos, constituyendo el eje de la se-
cuencia de actividades. La actividad, pues, es considerada como
la unidad del proceso de ensefianza y aprendizaje con sentido en
s{ misma. Las diferentes propuestas, a su vez, suelen estar consti-
tuidas por un conjunto de tareas o acciones en las que el alumno
pone en funcionamiento su capacidad de analizar, relacionar y
tomar decisiones, permitiendo, al mismo tiempo, la considera-
cién y la evolucién de sus significados previos. En concreto esta
metodologia investigativa se puede estructurar en cuatro fases o
momentos especificos (véase figura 4) y utiliza una tipologia de
actividades muy variada, en funciéon del manejo de fuentes de
informacién diversas (véase figura 5).

En esta metodologia de ensefianza, el nivel de participacion
del alumnado evoluciona progresivamente hacia la capacidad
de tomar decisiones. Es una participaciéon negociada, que re-
fleja tanto los intereses de los alumnos como las intenciones
didacticas del profesor, quien, como orientador del proceso,

33 En esta metodologia, para provocar la investigacién del alumno es necesario
partir de problemas, con las caracteristicas que ya hemos sefialado anteriormente.
La Neuroeducaciéon también propone comenzar la clase con algo provocador para
a continuacién presentar un problema cotidiano que lleve a despertar al alumno su
curiosidad para encontrar una respuesta o solucién.

68



(900¢ '9AelL) se||e op
eun eped ue uezijeas 8s anb sepeplianoe A eanebiseaul ej5ojopolaW BUN US SBPEPIAIIDR 8P BIDUSNDISS B| 8p sase “f einbi4

eewad BlIEPUNJSS
uod9|es uoIOeINIONIISD uoI2eINIONIISD
A ugioeso|dxa 9p SapepIANIY 9p SIpPEepIAIY
9P SSpEpIAIY
va3inosnd NOIDVHNL1ONY1S]
30 35V E—) 30 354

Curso 2017-2018

olpn3sa
ap uoediue|d
ap SapEpIAIY

CO_UNU_CDEOU
ap sapepInIdY

S3SV4 N3 SIAVAIAILDY
SV13d NOIDVZINVYOYO

~

| NOIDVII4INVd NOIDVNIVAI
3@ 3Sv4 3d 3Sv4
SS[edIul
ewa|qoad
SO3U3IWId0U0D uoIxa|yad A ugidesojen
EJIIRsEIES
ap sapepindY 3p sapepIAnoY

3p S9PEPIAIY

69



Leccién Inaugural

debe facilitar todos aquellos medios y recursos que promuevan
el aprendizaje de sus alumnos, favoreciendo una comunicacién
interactiva y multidireccional.

6. A MODO DE CONCLUSION

Tomando el mito de Prometeo como metéafora®*, concluimos
esta leccidn considerando la educacién, como el fuego de los dio-
ses que permite a los hombres dominar su vida y su entorno, aun-
que yo me considero biocéntrico y no antropocéntrico como los
griegos, y la escuela de masas y el profesorado como las fuerzas
prometeicas portadoras de ese fuego, que les alimentaba a ellos y
era beneficioso para los demas. Esta tarea sigue hoy mas vigente
que nunca y ante ella el profesorado ha de elegir uno de los dos
caminos de los personajes del mito: el de Epimeteo, que miraba
hacia atras, que dejé a los humanos desnudos e indefensos, pero
no atrajo sobre si la ira de los dioses del Olimpo, como aquellos
profesores y profesoras que se quejan porque los alumnos de
hoy son peores que los de antes, de que en la Escuela hayan ba-
jado los niveles de exigencia, de que son profesores de Historia y
no educadores en valores... O puede seguir a Prometeo, el que
miraba hacia adelante, arriesgandose a entregar a los hombres el
fuego robado a los dioses: como las profesoras y profesores que
dicen que no es verdad que el alumnado de hoy sea peor que el
de antes, sino diferente, que para ensefiar no basta con saber el
contenido, que su profesién es la de educadores més que ense-
fiantes, quienes apuestan por el cambio en la escuela, la actitud
innovadora en la docencia, el trabajo en equipo y la colaboracién
e interaccion con el entorno, por ensefar Historia para educar a
las personas como ciudadanos democréticos y criticos y compro-
metidos con la transformacién de la sociedad.

Prometeo pagd caro su decisién, pero yo he elegido su camino.

34 Véase Fernandez Enguita (2001), de quien tomo esta idea final, adaptandola a
nuestra tematica.
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