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RESUMEN

La praxis de la docencia se ve constrefiida en la practica por un marco legislativo
cambiante y excesivamente restrictivo, a su vez la falta de una guia didactica
consensuada en el marco tedrico de la pedagogia convierten la labor del docente, sobre
todo si no es experta, en una suerte de experimento de ensayo y error. La dificultad y la
falta de guia lleva a un buen numero de profesionales a ejercer una didactica de las
Ciencias Sociales historicista, sin valor mas alla del propio contenido. En este trabajo se
abordan algunos de los retos que han de ser resueltos por el docente a la hora de disefiar
la asignatura.; la utilidad de la materia, el objetivo ultimo, la metodologia mas
apropiada o la posibilidad de un acercamiento mas procedimental a la ciencia histérica.
Las soluciones propuestas tienen en cuenta la gran incertidumbre que genera en el
profesional el intento de aunar un curriculo con valor mas alla de la reproduccion
academicista del contenido, con la realidad material del aula la cual limita el desarrollo

de marcos pedagdgicos ideales.

ABSTRACT

The practice of teaching is limited by the regulations of an always changing and
too restrictive legislation, besides the lack of didactic models in the theoretical
framework transform the task of the teacher, overall if it is not an expert one, in a sort of
experiment of trial and error. This difficulty and the lack of guidance take to a good
number of professionals to practice the teaching of Social Sciences in a historicist way,
without any value beyond the data. In this essay some of the challenges that the
professional have to deal with when it comes to designe the subject are approached as;
the usefulness of the subject, the pedagogic objectives, the most appropriate methods or
the real chances to make a scientific approach to the history. The proposes have in
consideration the difficulty of the task of designing the course, that generate an inicial
doubt when the teacher tries to join a worth curriculum with the reality of the class that
often limites the possible develop of idealistic theories of teaching.
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1. Justificacion de la reflexion critica

La ensefnanza y las metodologias de aprendizaje en la educacién obligatoria en
Espafia han sufrido un cambio cualitativo con respecto a los tltimos 30-40 afios, en este
lapso de tiempo se ha producido lo que en pedagogia se denomina como “trasposicion
de la didactica”; esto es, tal y como defiende Gonzalez, que un buen profesor ya no es
aquel que mejor domine su area sino aquel que es capaz de transmitir esos
conocimientos al alumnado haciendo que estos se comprendan (Gonzélez, 2002).

En este sentido el curriculo espafiol ha cambiado bastante en las tultimas
décadas, Carretero et al. (1991) describen ese cambio ya en los afnos 80, si bien la
transicion no ha sido completa. Tal y como narran, la critica y el abandono de la
metodologia tradicionalista de las Ciencias Sociales es comun en politicos, pedagogos y
docentes; el problema viene en la confeccion de un nuevo curriculo, pues no hay
consenso ni en los objetivos que este tiene que conseguir, ni en la metodologia que los
profesionales han de seguir.

Asi pues actualmente sigue presente el problema, hay un claro acuerdo en la
escasa utilidad del curriculo enciclopédico, si bien, no hay un marco teoérico ni
legislativo que ampare un verdadero cambio en la didactica y la ensefianza obligatoria
en ninguna de las materias, siendo las humanisticas las mas perjudicadas debido a la
existencia de contenido ingente y a una difusa y subjetiva frontera entre conocimientos
basicos y secundarios.

Actualmente el cambio de paradigma de la educacion plantea nuevos
interrogantes en torno a cuestiones didacticas fundamentales cémo: ;qué objetivos o
conocimientos debe de desarrollar un adolescente durante la ensefianza obligatoria?,
(qué metodologia debe utilizar el docente? o, cudles son las dificultades por las que
pasa un estudiante durante el proceso de ensefianza y como superarlas.

El presente trabajo tiene como objetivo ahondar en algunos de estos retos y
cuestiones fundamentales de la ensefianza. Para ello se van a enfrentar tesis y
experiencias de varios autores y finalmente hacer una reflexion critica una vez
analizados los puntos de vista expuestos. Esta ultime se realiza a través del bagaje
acumulado tras el paso por el master y durante el periodo practico en el colegio
“Sagrado Corazon de Jesus”, pero también por mi experiencia docente donde estuve al
cargo de varios grupos de secundaria y bachillerato en un colegio de verano.

Cada experiencia ha aportado un punto de vista diferente, y a veces
contradictorio, sobre la cuestion de “;cémo crear un aprendizaje significativo mas alla
de la memorizacidon de contenido?”, cuestion, esta ultima, en la que se pueden resumir

los objetivos y la problematica de la mayoria de investigaciones didacticas.



2.1. La ensefianza obligatoria: El curriculo como reto

Tal y como se ha expuesto en la introduccidn, ya en los afios 80 se comienza ha
cambiar la concepcion de la didéctica en la ensefianza obligatoria en Espafia, se pasa de
un curriculo memoristico a otro donde se prima la comprension del contenido. Gonzalez
y otros defienden que los objetivos de la ensefianza deben ir encaminados a
proporcionar a los alumnos los instrumentos intelectuales necesarios para entender la
realidad que les rodea. Concretamente en las Ciencias Sociales se buscaria el analisis
del presente a partir de la comprension del pasado (Gonzalez, Guimera y Quinquer,
1988).

Para lograr la comprension en un curriculo lo fundamental no es cambiar los
contenidos sino la didactica. El problema con este cambio de paradigma es la vagueza
en la metodologia, contenidos e instrumentos para alcanzar este objetivo. Ademas de la
didactica, la comprension involucra el desarrollo cognitivo del sujeto, por lo que
también es necesario traer a colacion las teorias constructivistas del aprendizaje. En
definitiva, la problematica principal que se ha de analizar a la hora de plantear un
cambio en el curriculo puede resumirse en el andlisis del marco tedrico y legislativo.

En este epigrafe se va a abordar el reto que supone para el docente adaptar su
propuesta didactica a la legislacion vigente haciendo hincapié en los aspectos generales
de la norma, mientras que en el epigrafe 3.3 se trata la cuestion del curriculo de forma

especifica para las Ciencias Sociales.

Marco teorico y legislativo en Esparia

En Espaia estd comenzando a desarrollarse en los tltimos afios un marco tedrico
propio a partir de investigaciones y experiencias en diferentes contextos educativos, sin
embargo, los paises anglosajones ya cuentan con una gran tradicion de investigaciones
metodoldgicas y didacticas sobre la ensefianza. De algunos de estos trabajos se puede
buscar la respuesta a ese interrogante principal,;por qué los alumnos no comprender
adecuadamente los contenidos? (Portal, 1987). La respuesta tradicionalmente solia
ligarse a las teorias constructivistas del aprendizaje; Piaget defendia que el pensamiento
se desarrollaba a partir de una serie de etapas evolutivas segin la edad del sujeto. A
través de esas etapas el pensamiento se formaba y se iba dando forma al pensamiento
formal. Este ultimo es el necesario para el desarrollo de una serie de habilidades
cognitivas, como el pensamiento hipotético-deductivo. En definitiva, segin esta teorias
constructivistas, los alumnos no comprendian ciertos contenidos durante la educacion
secundaria debido a que su desarrollo cognitivo no les permitia hacer las abstracciones
necesarias (Carretero, 1987).

Estas teorias constructivistas han sido discutidas con el paso del tiempo,

demostrando que no es posible separar el razonamiento de una tarea con el contenido de
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esta, estos dos procesos no se producen de forma separada sino conjunta y bidireccional.
Es decir, el contenido en muchas ocasiones puede facilitar la aplicacion y desarrollo de
ciertas habilidades cognitivas del pensamiento abstracto (Nisbett y Ross, 1980 apud
Carretero et al., 1991).

Por lo tanto, si se quiere alcanzar un nivel de comprension razonable en el
alumnado es necesario tanto la practica de habilidades de pensamiento formal, como
dotar al alumno de redes conceptuales de informacién/contenidos especificos sobre los
que practicar estas estrategias de pensamiento. Es decir, no basta ensefiar a pensar sino
que también es necesaria la practica (Carretero, Pozo y Asensio 1991).

Una vez deducida la necesidad de la practica de ciertas habilidades cognitivas
para alcanzar una ensefianza comprensiva y no memoristica, parece obvio que el
curriculo en Espafia, especialmente en las materias humanas, tendria que estar lleno de
estrategias y metodologias de aprendizaje activo. Sin embargo, la realidad es bien
distinta, tras la LGE!, la LOGSE en 1990 se implantd para dar un impulso renovador a
la educacion y sobre todo a la metodologia, pues en principio sus objetivos se alineaban
en cierta manera con los anglosajones y pretendia ser un curriculo abierto y flexible con
el que poder desarrollar metodologias activas de aprendizaje. La ley pretendia reformar
el sistema educativo para darle coherencia dentro de un pais que comenzaba a acercarse
a los estandares econdmicos y sociales europeo (Goémez y Miralles, 2017).

Si bien los abrumadores contenidos minimos del curriculo constrefiian un
enfoque metodoldgico profundo, si que habia flexibilidad a la hora de plantear la
materia. Ademads, otra de las novedades importantes fue la aparicion de una evaluacion
formativa que evaluase el proceso, a pesar de ser complementaria a la sumativa la
relevancia esta en la merma del peso del resultado potenciando la toma en consideracion
de aspectos procedimentales.

A partir de la LOGSE, las sucesivas reformas legales del sistema educativo han
retrocedido en esa timida apertura y el cambio real que ha acaecido en la ensefianza ha
sido mas estético que real. El cambio a una educacién comprensiva nunca se ha llegado
a producir, ya que en 2002 la LOCE volvié a reforma el sistema impidiendo que se
pudiera hacer una evaluacion significativa de la legislacion anterior por su escaso
tiempo de aplicacion. Esta reforma, mas conservadora, de la educacion volvid a un
planteamiento mayoritariamente tradicional-enciclopédico. Los contenidos
procedimentales desaparecieron del curriculo y el objetivo del sistema educativo pasoé a
fomentar una “cultura del esfuerzo” como garantia de aprendizaje, es decir, el estudio de
una serie de contenidos determinados para la correcta realizacion de una serie de

“pruebas de aprendizaje” estandarizadas, es decir, examenes.

I Ley General de Educacion (1970): ley organica que durante la dictadura puso las bases de la ensefianza
actual, modernizacion luego ampliada segun los estandares europeos



Gomez y Miralles (2017) defienden que los limites de esta ley vinieron por; un
diagnostico parcial y poco objetivo de los problemas del sistema educativo que no contod
con los profesionales del sector; el menosprecio a un esfuerzo anterior que no estaba
consolidado; el cierre y uniformizacion del curriculo que no deja lugar a otros enfoques
o practicas metodologicas; y finalmente, la falla principal estuvo en considerar a los
conocimientos de primer orden como un valor en si mismo, estos, tal y como se va a
desarrollar en la tesis del trabajo, son herramientas que ayudan a desarrollar habilidades
y capacidades que construyen el pensamiento, pensamiento, este ultimo, que no puede
desarrollarse si no se ponen en practica cuestiones procedimentales.

La vida util de esta reforma fue atin mas corta que la de su predecesora, pues en
2006 se aprobd la LOE, tras un intenso debate entre los responsables politicos, la
sociedad y los profesionales. Esta, sin embargo, mantuvo una perspectiva academicista
y conceptual de la ensefianza, sobre todo en las Ciencias Sociales. La ley, a pesar de dar
mas peso a la ensefianza comprensiva, al menos en la teoria del curriculo, no profundiza
en la necesidad basica de comprender e iniciar en el manejo de la metodologia
disciplinar de las diferentes materias (Goémez y Miralles, 2017). La novedad que trajo
esta ley fue la creacion de una serie de competencias educativas, es decir, de aprendizaje
de actitudes y procedimientos, que tenia que desarrollarse a partir del trabajo del
contenido.

En 2013 la LOMCE volvié a reformar el sistema con un enfoque de nuevo
conservador, a pesar de que mantuvo las competencias renombrandolas como
competencias clave, también incorpord una serie de estandares de aprendizaje. Estos
estandares de aprendizaje son los objetivos que el alumno debe alcanzar al concluir el
proceso de aprendizaje. Si bien, estos podrian haberse convertido en un modelo de
objetivos utiles hacia los que el docente podia encaminar la ensefianza el caracter
obligatorio en su evaluacion convierte en la practica al proceso de ensefianza en una
mera preparacion para la realizacion de ejercicio especificos. Es decir, el docente al
tener la obligacion de evaluar la totalidad de los estdndares se ve constrefiido en su
practica volviendo a centrar el proceso en los conceptos de primer orden.

Para concluir, todo esta fluctuacion curricular se puede resumir a que en la
practica el debate del curriculo en Espafia ha girado en torno a la eleccion entre una
ensenanza basada en el contenido o aquella que ensefiara procedimientos, ganando este
primero. Las humanidades son un ejemplo paradigmatico de este debate, pues la historia
se ha abordado claramente como una disciplina enunciativa, alejada del saber disciplinar
o cientifico; el objetivo en el curriculo histérico no es el desarrollo de un pensamiento
historico, sino una vision del devenir cronolégico centrada en los hechos sin vacios.

Asi, la realidad de la innovacion en el proceso de ensefianza ha venido de la
mano de la introduccion de algunas nuevas metodologias; las TIC; ejercicios propuestos

en los manuales que fomentan el uso de fuentes o pruebas; o las imdgenes como
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documentos primarios omnipresentes en los libros de texto. Sin embargo, los estudios
corroboran que el 80% del alumnado se sigue sintiendo pasivo en su aprendizaje, sobre
todo en lo referente a las materias humanas, siendo la clase magistral el pilar de la
ensefianza sin hacer uso frecuente de debates o ejercicios reflexivos (Goémez, Rodriguez
y Miralles, 2015 apud Gémez y Miralles, 2017).

Ademas del problema legal de un curriculo que estrangula las metodologias
activas al introducir una ingente cantidad de contenidos minimos, otra causa del lento
cambio en las metodologias educativas en Espana estd en la falta de modelos que poner
en practica que sirvan de guia al docente, seglin un informe de la OCDE 2009: “[...] los
profesores espafioles estan correctamente formados en sus respectivas materias pero no
en la metodologia pedagdgica [...]”. Es decir, la problematica del desarrollo de las
experiencias educativas en Espafia no es tanto un problema de la habilidad de los
docentes sino de la dificultad de articular una pedagogia coherente dentro de un marco
legislativo en cambio continuo y claramente discrepante (Cercadillo, 2015). Marco el
cual carece de situaciones concretas que indiquen a los docentes foérmulas para
transmitir las competencias y el contenido y sistemas que les permita evaluarlo (Gémez
y Miralles, 2017).

En este sentido en los paises germanoparlantes ha habido un salto cualitativo en
torno a las investigaciones acerca de cudl es la mejor ensefianza posible. Anteriormente
los debates en las investigaciones giraban en torno a las habilidades del profesorado o el
analisis de los resultados que conseguian los alumnos, actualmente los estudios se
centran en la calidad del proceso de ensehanza y en los procesos que resultan mas
exitosos en en proceso de ensefnanza (Gautschi, 2015).

La propuesta de solucién a esta problematica es bastante compleja ya que
depende de mecanismos legales y de concepciones generalistas de la educacién que
requeririan de un gran consenso politico y social para que se encarrilara. Mientras no
cambie la conciencia politica de un pais en el que se utiliza la educacion como arma
arrojadiza y coto privado de los respectivos partidos en el poder, la solucion dependera
principalmente de la habilidad del profesional en equilibrar las exigencias de un
curriculo incoherente en sus objetivos y metodologias, con experiencias genuinas de
aprendizaje fruto de su formacion, investigacion o trabajo en equipo.

Muy recientemente el gobierno de la naciéon ha vuelto a traer a colacion el
debate educativo, en principio la propuesta de reforma presentada para el debate en la
Céamara Baja pretende eliminar el cardcter obligatorio de la evaluacion de los estandares
de aprendizaje, cuestion en principio positiva por las cuestiones ya argumentadas. Si
bien, los partidos conservadores ya han puesto de manifiesto su voluntad de tumbar la
legislacion y enterrarla con su propia concepcidon de lo que deberia ser el sistema
educativo. Por lo que, la conclusion que se podria sacar de esta disertacion sobre el

marco legal es que los docentes y profesionales tendrdn que seguir haciendo ejercicios
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de equilibrismo intentando aunar una legislacién y una concepcion disciplinar del
aprendizaje, mientras siguen acumulando en sus planteamientos metodologicos leyes

organicas legislatura tras legislatura.

Linea de accion educativa

Para superar la tradiciéon enciclopédica de las Ciencias Sociales que basa el
aprendizaje en una labor eminentemente memoristica, propongo abordar el disefio de la
asignatura a partir del cambio conceptual, centrandonos en desarrollar especialmente las
capacidades que intervienen en el pensamiento historico, habilidades cognitivas de
segundo orden que requieren de la experiencia directa para su desarrollo. Con este fin el
libro de texto pasa de ser el pilar del disefio de la materia a un mero apoyo como recurso
enciclopédico, en su lugar toman el relevo actividades de aprendizaje que requieran de
una participacion activa del alumnado.

La dificultad de combinar aprendizajes mas procedimentales en detrimento del
contenido per se es la justificacion ante las autoridades de que, a pesar de no estar
dando un materia de forma academicista, se estan ensefiando conceptos de primer orden
aun asi. Este impedimento se soluciona utilizando el contenido curricular como medio
en torno al cudl orientar estas actividades de aprendizaje. Ademas, tal y como se
defiende mas adelante, en historia el contenido es esencial para aportar significacion a
conceptos estructurales y disciplinarios de la materia, por lo que es posible trabajar el
desarrollo de habilidades de pensamiento, como el pensamiento critico, mientras se

ensefla y memoriza contenido.

2.2 Aprendizaje significativo a través de la emocion: La motivacion

Previamente, antes de afrontar la tesis principal del trabajo y las diferentes vias
que se pueden abordar para producir un cambio significativo en la ensefianza de las
Ciencias Sociales, es necesario aproximarse a uno de las factores externos a la disciplina
que influye de manera decisiva en el proceso de aprendizaje de cualquier materia, la
motivacion.

La actitud previa al abordar cualquier proceso en la vida resulta decisiva en el
resultado final, pues la predisposicion condiciona todo el proceso y por lo tanto también
el rendimiento. En referencia al &mbito pedagdgico, la mayoria de las investigaciones
neurocientificas realizadas confirman que el aprendizaje aumenta en significacion y
calidad si se conecta con las emociones (Ortiz, 2009), estas emociones activan la
motivacion y dirigen aquello aprendido hacia unas vias de recuerdo sélidas (Ledoux,
1994 apud Lopez et al., 2017).

La cuestion, entonces, giraria en torno a las vias de acciéon mas adecuadas para

conseguir activar esta emocion durante el aprendizaje. Carrasco (Dominguez y Riveiro,
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2017) defiende la necesidad de acercar las materias con problemas cercanos y
entendibles a los alumnos, es decir, cercanos o con alguna vinculacién con su realidad,
estas fuentes de proximidad son las que actuarian de puente entre el contenido que se
esta impartiendo y la emocion e interés personal del alumno.

Estas propuestas necesitan principalmente de dos, un buen planteamiento y un
proceso de ensefianza-aprendizaje. En primer lugar, es necesario hacer un esfuerzo por
conectar el contenido e intentar trasladarlo para darle una forma més cercana y proxima
al alumno, este proceso de adecuacion de contenido y de desarrollo de estrategias
metodoldgicas ha de llevarse a cabo a partir de una estrecha cooperacion entre
departamentos y el propio profesorado si se quiere alcanzar el éxito, pues las propuestas
curriculares tienen que guardar la rigurosidad conceptual y disciplinar, a la vez que se
hacen lo suficientemente cotidianas y corrientes para que el alumno las pueda sentir
cémo propias. Para realizar esta labor de sinergia se necesita de una trabajo original y
creativo. Finalmente, es muy complicado acerca una disciplina a un alumno si esta
aproximaciéon se realiza con una metodologia tradicional con un aprendizaje
eminentemente pasivo, son necesarias metodologias de ensefianza activas. La realidad
actual es una aula donde los docentes, por diversas cuestiones y problemadtica, rara vez
dejan espacio al debate, la participacion o el didlogo sobre la materia; como ejemplo
Salazar y Jiménez (Saez, Molina y Barriga, 2017) corroboran en un estudio sobre la
didactica de la historia que Unicamente el 54% de los alumnos declaraban cierta
regularidad en discusiones sobre algunos temas de actualidad. La cuestion principal del
papel que ocupa el alumno en el proceso de ensenanza-aprendizaje es que motivacion se
disipa si en vez de participar y formar tu propio aprendizaje, pasas a ser un mero
recopilador del saber de otros.

Esta vinculacion con la realidad cotidiana del alumnos, esta union entre la teoria
académica con su propia realidad se puede trasladar a cualquier materia del curriculo. Si
bien, las humanidades, por su propia naturaleza disciplinaria, tienen mas posibilidades
de conectar con la realidad del alumno; las ciencias naturales también tienen muchas
posibilidades pues, aunque es mas complicado que su cuerpo teodrico sea entendido
como propio de cada alumno, estas pueden trasladarse al método empirico, vertiente
practica que genera una experiencia personal mucho mas significativa y duradera.

Concretamente en las Ciencias Sociales Bain (2005) aboga por problematizar la
disciplina. Esta propuesta iria encaminada a un enfoque mas disciplinar y menos
enciclopédico, al igual que los profesionales construyen su conocimientos historico en
torno a preguntas concretas, esta materia ha de acercarse al alumno de la misma manera.
Vinculado a la motivacion esta metodologia problematizadora del curriculo tiene
muchas ventajas, ya que; al poner al alumno en el papel de buscar respuestas a
cuestiones concretas, el alumno ha de tomar parte activa en el aprendizaje

seleccionando, estructurando y organizando el contenido histdrico; también, con una



correcta planificacion del curriculo las preguntas que estructuren la materia pueden
vincularse a problemas o cuestiones que, salvando las distancias, tengan un reflejo en el
presente y realidad del estudiante, todo presente tiene su origen en el pasado (Saiz, 2013
apud Gomez y Miralles, 2017).

Otro de los trabajos que nos acercan a la motivacion es una investigacion que
busca las mejores practicas docentes para que los estudiantes puedan adquirir un
conocimiento histdrico relevante y las bases del pensamiento disciplinario de la materia
(Gautschi, 2017). Las conclusiones del estudio corroboran la argumentacion que se esta
desarrollando en este epigrafe del trabajo, pues aquellas experiencias docentes que los
alumnos mads apreciaban y cuyos resultados se perfilaban como los mejores, eran
aquellas que; a partir de un enfoque de aprendizaje activo permitian a los alumnos
desarrollar sus propias competencias, buscando fuentes y evidencias, haciendo
preguntas al contenido y creando hipotesis; y ademas se basaban en actividades que
podian poner en relacion con sus propias vidas y con su propia experiencia en el mundo.
Para el éxito de estas sesiones fue necesaria una exhaustiva y correcta planificacion y
diseflo de las actividades, ademas de facilitar al alumno unas instrucciones claras.

En definitiva, ambos estudios nos revelan que, bajo el prisma de la motivacion,
una buena clase de historia es aquella en la que se realizan tareas especificas, con una
metodologia del aprendizaje activo, que son significantes para la vida de los estudiantes,
ya sea por la conexién con su historia y experiencia personal o por acercarle la materia

de forma que le plantee interrogantes en los que vea problemas que reconoce.

Linea de accion educativa

En primer lugar, orientando el aprendizaje hacia formas mas activas ya se esta
trabajando en aumentar la motivacion del alumno, al menos en el primer momento de la
actividad educativa en la que se le plantea un reto o cuestion que ha de resolver. Esta
participacion activa del alumno en el aprendizaje ya se ha defendido en el plan de
accion didactico del primer epigrafe.

La siguiente cuestion que hay que abordar en clase es remarcar la utilidad
concreta de cada aprendizaje, poner ejemplos contemporaneos y cotidianos que sirvan
para mejorar la comprension o dar significacion. Estos ejemplos son mas escasos en los
contenidos de primer orden pues, mientras en las Ciencias Naturales si que se podrian
poner ejemplos cotidianos debido a la interaccion continua de los alumnos con el
mundo fisico, en las Ciencias Sociales los conceptos son mds abstractos y, aunque si que
interactian y estdn en contacto con ellos, estos son estructuras complejas de
interrelaciones sociales, econdomicas o politicas que el alumno ve como ajenas a su
persona. Por lo tanto la utilidad cotidiana del aprendizaje de las Ciencias Sociales hay
que centrarlo en contenidos de segundo orden, es decir el desarrollo de estructura y

habilidades de pensamiento. Un ejemplo muy practico y sencillo es introducirse en las
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redes sociales y mostrar la burda y constante manipulacion a la que pueden ser
sometidos si no trabajan en desarrollar habilidades de critica y autonomia intelectual.
Finalmente, otra linea para aumentar la motivacion es disefiar actividades
atractivas para el alumno, si bien este “atractivo” dependera del; contexto cultural, de la
edad de los alumnos, de la materia a impartir, de los recursos a los que se pueda acceder
para la actividad, del contexto y folclore locales, en definitiva, una multitud de
condicionantes que convierte en estéril un debate sobre una propuesta concreta sin saber
el entorno concreto del grupo clase. La cuestion que tendrian en comun todos estos
temas “interesantes” es que fueran sentidos como propios de la cultura, contexto y de la

estructura simbolica de los propios alumnos.

3. Retos especificos de las Ciencias Sociales

En esta segunda parte del trabajo se abordan algunas de las dificultades
generales de la ensenanza, como son la motivacion y el cambio metodologico, haciendo
especial hincapié en su vertiente especifica en la didactica de las Ciencias Sociales. A
pesar de que las indicaciones de la linea 1 del TFM aportadas por la facultad
recomendaban diferenciar y tratar por separado los retos generales y especificos de la
docencia, en este trabajo, a excepcion del segundo punto ya expuesto sobre el marco
teodrico y legislativo, se han tratado los restos de forma conjunta para no romper la linea

discursiva y mantener la coherencia en la argumentacion.

3.1 La utilidad de la ensenanza

Perspectiva general

Tal y como se ha expuesto al principio del trabajo, actualmente la educacion
obligatoria adolece de objetivos claros y especificos, los cuales, mas allad de conceptos
especificos, no dejan claro lo que se espera que los alumnos aprendan. La realidad es
que la percepcion del alumnado acerca del contenido académico es escéptica, si bien
tradicionalmente se ha asociado la poca utilidad practica a los conocimientos de las
humanidades, las ciencias tampoco se libran de la pregunta mdas repetida por los
adolescentes: “y esto ;para qué me sirve?”.

Tal y como ya se ha presentado, la pedagogia ha confirmado en multitud de
estudios que el aprendizaje no se desarrolla de forma ajena a las emociones, por lo que
una actitud desinteresada o escéptica puede condicionar de forma temprana el resultado
del proceso. Por otro lado, si se consigue conectar las emociones con el contenido el
aprendizaje resultante es profundo y de calidad (Ortiz, 2006).

Ademéas de la vertiente de motivacidon, que ya se ha analizado, de todos estos

estudios se desprende la importancia de saber transmitir la relevancia de aquello que
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vamos a ensefar para predisponer de forma positiva al aprendizaje. Carretero et al.
(1991), en este sentido, defiende la necesidad de plantearse tres preguntas que pueden
aplicarse a cualquier materia; ;para qué ensefiar historia?, ;qué ensefiar de la historia? y
,a quién ensefiar historia?. En definitiva, se trata de saber lo que se espera del proceso
de aprendizaje, teniendo claras las metas educativas, qué es lo necesario para desarrollar
ese conocimiento, y finalmente, la adaptacion de los métodos segun las dificultades del

contexto.

Perspectiva especifica en las Ciencias Sociales

Siendo la metodologia y su adaptacion al contexto tratadas mas adelante,
pasamos a centrarnos en la relevancia de las materias de Ciencias Sociales en el
curriculo, ;por qué deberian asignaturas como la historia o la geografia estar presentes
en la ensefianza obligatoria?

Tradicionalmente la ensefianza de estas materias se han justificado como forma
de crear y transmitir un sentimiento de pertenencia a una nacidén o a un grupo concreto
con caracteristicas que se consideraban diferenciadoras. Es decir, la historia se utilizaba
como vehiculo para persuadir a los futuros ciudadanos del “verdadero conocimiento
historico”, conocimiento que normalmente era monolitico y de perspectiva Unica sin dar
lugar a interpretaciones que lo contradijesen (Carretero, 2011 apud Cercadilo, 2015).

Esta justificacion nacionalista de la historia se ha ido abandonando, sin llegar a
desaparecer de las aulas. Actualmente el foco de la relevancia de las asignaturas de
Ciencias Sociales estd puesto en como la compresion y el conocimiento del pasado nos
puede permitir analizar y entender el presente, para a su vez contribuir a la orientacion
individual de la vida? (Riisen, 2005 apud Cercadillo, 2015). Es decir, el pasado esta
intrinsecamente relacionado en practicamente todos los aspectos de nuestro presente y
estd incorporado en la mayoria de los conceptos, siendo esta relacion la que aporta el
significado concreto a cada uno de ellos, como defendia Lee en sus obras “no podemos
escapar del pasado”. Es mas, nuestro conocimiento de la realidad presente exige
inevitablemente un conocimiento del pasado (Carretero et al., 1991)

Por lo tanto en primer lugar, la relevancia de la ensefianza de las Ciencias
Sociales radicaria pues en su propia naturaleza. El estudio de todo aquello relacionado
con lo humano3 seria necesario debido a que la sociedad actual es el resultado de la
evolucion histdrica en todas sus vertientes. Por lo tanto, ya que la educacion obligatoria
tiene como objetivo Ultimo dar las herramientas necesarias a los jovenes para
desenvolverse en el mundo durante la vida adulta, qué mejor manera para comprender el

2 Uno de los objetivo intrinsecos de la disciplina histérica es la conexion entre pasado-presente-futuro.
3 Desde el espacio en el que la humanidad se ha ido desarrollando (geografia), hasta la produccion

material (arte y artesania), pasando por los resultados que han dado las diferentes interacciones a lo largo
del tiempo fisica (historia) como intelectualmente (filosofia).
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funcionamiento del mundo y saber como desenvolverse que ser consciente de como ha
llegado a ser lo que es actualmente.

Para poder desenvolverse de forma satisfactoria en la sociedad se precisa,
ademas, de autonomia, y esta s6lo puede conseguirse a partir del desarrollo de la
capacidad critica. Aqui yace otro porqué de la necesidad de las Ciencias Sociales, “se
precisa de una educacién historica que posibilite una revision critica [...] de las
asunciones interpretativas [...] esto permite contrastar versiones, con un estudio abierto
racional y critico” (Rogers, 1967 apud Carretero et al., 1991).

La historia, en definitiva, aporta la comprension de la naturaleza social y la del
individuo como ser humano, permite una existencia consciente de todo el bagaje de su
herencia cultural y una comprension critica de las actitudes, valores e interpretaciones
del pasado de su grupo social. Todo esto es el conocimiento intrinseco a través del cual
se ve y se interpreta la realidad; es, en definitiva, un condicionante que sesga la realidad
y del que tenemos que ser conscientes para ser capaces de superar las ideas presentistas
y localistas sobre el mundo, pudiendo asi decidir e interactuar de manera critica y
genuina con nuestro entorno.

Estas ensefianzas, que en definitiva ayudan a vivir en sociedad pueden tomar
diferentes vertientes en cuanto a la formacion ciudadana o en valores. Aportaciones que
reforzarian la relevancia de las Ciencias Sociales en el curriculo, pero que se trataran
mas adelante en el apartado referido al enfoque curricular.

Finalmente, hay que hacer referencia a la necesidad de este tipo de materias en
el curriculo debido a su valor en el desarrollo de habilidades cognitivas, tanto generales
como especificas de la disciplina. Los contenidos de la historia, la geografia o la
filosofia permiten el trabajo de la memoria, la sintesis, o el desarrollo de conceptos de
segundo orden cémo el andlisis de fuentes, la causalidad o la empatia. En definitiva,
desarrollan la capacidad de gestion de la informacion.

Estudios recientes (Cercadillo, 2015) han sondeado la opinion de los docentes en
Espafa y han confirmado que son estas justificaciones expuestas en este epigrafe las
que evidencian la relevancia de este tipo de materias en el curriculo de la ensefianza
obligatoria. Uno de los docentes del estudio justificaba la historia como clave para una
educacion humanistica de los jovenes, necesario para el pensamiento critico. Por otro
lado, otro docente hacia referencia al “objetivo de transformacion” (Lee, Slater, Walsh,
White, 1992 apud Cercadillo, 2015), segtn el cual la razén par ensefiar historia no es
que cambie a la sociedad, sino que cambia a los estudiantes; cambian lo que ven en el
mundo y como lo ven.

La declaracion de este ultimo profesor haria referencia a la existencia consciente
del individuo en sociedad de la que se ha hecho referencia previamente y que,
personalmente tras mi experiencia como estudiante y profesional de la didactica,

considero la aportacion mas relevante de estas materias al bagaje intelectual del alumno.

11



Linea de acion educativa

Para el desarrollo de todos aquellos objetivos que se han expuesto en este
epigrafe* durante la educacion secundaria es necesario la drastica reduccion del
contenido, pues solo con una mayor profundizacion en €l se conseguirian alcanzar de
forma satisfactoria las metas educativas. Pues tal y como ya se ha hecho referencia en
este trabajo, para enseflar a pensar se necesita practicar pensando (Carretero et al.,
1991). La amplitud de temas, las diferentes vertientes que tienen y la escasez de tiempo
disponible para abordar un curriculo con unos objetivos tan generalistas impiden que se
desarrollen de forma satisfactoria aquellos aspectos que en principio son los que
justifican la relevancia e inclusion de estas materias en la ensefianza obligatoria.

Una ensefianza significativa de la historia con la que se alcanzarian las objetivos
de relevancia expuestos seria aquella que no se estudiase como un discurso narrativo a
memorizar, sino que mostrase como se representan y se dan significado a los
acontecimientos del pasado, y como a partir de ese pasado se construye el conocimiento
histoérico. Es decir, aquella que utiliza los contenidos de primer ordens para sobre ellos
desarrollar los de segundo orden. Si bien, para poder alcanzar estos objetivos seria
necesario un cambio en la metodologia abordando la problemética del enfoque
curricular. Es decir, seguir la linea de accion defendida en el planteamiento del curriculo
con un libro de texto como mero apoyo, y un contenido de primer orden que fuera un
medio para el desarrollo y la practica de capacidades de pensamiento, concretamente el

pensamiento critico y la autonomia intelectual del alumno.

3.2 El cambio metodologico

La metodologia es la forma en la que el profesional de la educaciéon va abordar
la ensefianza de una materia o contenido concreto. En este proceso de aprendizaje el
docente no esta solo en su labor sino que necesita de la participacion, aunque s6lo sea
de forma pasiva, del alumno, por lo que la forma de ensefiar también estara
condicionada por este ultimo. El objetivo principal de los principios metodoldgicos
deberia ser proporcionar una fundamentacion tedrica a través de la cual el docente
pueda adaptar el aprendizaje a las necesidades y a las realidades concretas de los

alumnos, con el fin de provocar un aprendizaje lo més significativo y completo posible.

4 Comprension del presente, desarrollo auténomo de la persona en sociedad y el necesario desarrollo de
ciertas habilidades cognitivas para el pensamiento critico.

5 Los contenidos en las Ciencias Sociales pueden dividirse en; contenidos de primer orden que hacen

referencia al conocimiento factual, y contenidos de segundo orden que son los metodolégicos, aquellos
que comunmente se conocen cémo “oficio de historiador”.
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Por lo tanto, volviendo a las tres cuestiones fundamentales de la didactica de

3

Carretero®, la metodologia seria el siguiente paso en el proceso, “;qué ensefar de la
materia?”. Es decir, una vez se tienen los objetivos y las metas educativas concretas que
se van a desarrollar, se disefian los instrumentos y los contenidos a partir de los que se
va a desarrollar el proceso de aprendizaje, ya que los contenidos van indisociablemente
unidos a los métodos que van a utilizarse para transmitirse.

En este sentido, tal y como ya se ha expuesto, los autores diferencian ente dos
tipos de contenidos; los de primer orden y los de segundo orden. El enfoque
metodoldgico variara sensiblemente dependiendo de cuél de los dos tipos de contenido

prime en el curriculo.

Evolucion metodologica en Esparia

Como se ha podido apreciar, en los Ultimos 30 afios el marco educativo en
Espafia ha estado en extremos opuestos, debido al “zigzag curricular” ya adelantado en
el inicio del trabajo. El cambio metodologico comenzo con una timida transicion de una
ensefianza puramente descriptiva, y por lo tanto de metodologia tradicional y
memoristica, a otra en la que se buscé una educacion comprensiva, si bien sin una
metodologia u objetivos claros (Carretero et al., 1991).

Ya en tiempos mas recientes, y a pesar de la legislacion, este cambio
metodoldgico sigue en desarrollo, en ¢l se pretende abordar objetivos en la ensefianza
que generen un aprendizaje significativo en el alumno, no tanto en funcion del
contenido sino en relacion a las capacidades cognitivas y sociales. Como ya se ha
comentado en la relevancia, las Ciencias Sociales son un buen campo de trabajo para el
desarrollo de habilidades cognitivas, tanto generalistas como especificas, con la
finalidad ultima de dotar de mayor libertad y autonomia intelectual a los estudiantes.
Legalmente la LOMCE (2011) obligé ha establecer una serie de “competencias clave"’
en el curriculo, garantizando asi la formacion integral del alumno en todas y cada una de
las materias. Estas competencias asegurarian el desarrollo de ciertas capacidades y
actitudes relacionadas con el pensamiento formal y no con el contenido de la materia.
En principio el texto legal estarfa en la linea de permitir y fomentar el desarrollo del
pensamiento critico, la asertividad y la autonomia intelectual; si bien, la abrumadora
cantidad de contenido difumina estos objetivos de fondo y desvia el aprendizaje hacia

una mera meta reproductiva.

6 ;Para qué ensefia una materia?, ;qué ensefiar de la materia? y ;a quién se ensefa la materia? (Carretero
et al., 1991)

7 Es la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada
(DeSecO 2003). Concretamente supondria un “conocimiento en la practica [...] un conocimiento
adquirido a través de la participacion activa en practicas sociales [...]” (Recuperado de:http://deseco.ch/
bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.94248.DownloadFile.tmp/
2005.dscexecutivesummary.sp.pdf)
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Es decir, a pesar de apreciarse un cambio en el enfoque metodoldgico de la
educacion en general, el marco legal es engafioso puesto que sigue primando la
ensefianza tradicional al exigir unos contenidos minimos considerables y al imponer al
docente su evaluacion segiin unos estandares obligatorios. Esta situacion ha llevado a
que el mayor impacto tangible de los dltimos afos en los métodos de aprendizaje en
Espafia haya venido de la mano de la implantacién de las TIC en las aulas. Si bien, en
muchas ocasiones este cambio metodoldgico ha sido superficial y simplemente se ha
limitado al cambio de soporte a partir del cual se accede a la informacién, pero sin
producirse un verdadero salto cualitativo. Esto se debe a que en realidad siguen
prevaleciendo los métodos tradicionales en la ensefianza, con la clase magistral como
maximo exponente, apoydndose en las nuevas tecnologias como mero apoyo o como

forma novedosa de presentar el mismo contenido.

Metodologias activas en Espaiia

A pesar de las dificultades de conciliar un curriculo enciclopédico con las nuevas
formas metodoldgicas y objetivos de aprendizaje, cada vez es mds comun el fomento de
metodologias activas en las que, dando un papel activo al alumno en el proceso de
aprendizaje, se consigue un aprendizaje mas profundo y significativo y en consonancia
con el desarrollo de los contenidos de segundo orden.

En mi experiencia particular, sobre todo en las practicas, he podido comprobar
como se han generalizado estas nuevas metodologias, especialmente la del trabajo
cooperativo®. Siendo este ultimo la formula mds utilizada para intentar abordar la
ensefianza desde la perspectiva del cambio conceptual. En esta forma de trabajo el
contenido no es el fin dltimo del aprendizaje sino el medio. A través de los conceptos
del curriculo se desarrollan una serie de trabajos o actividades grupales en las que el
alumno ha de tomar parte activa en su proceso de aprendizaje, convirtiendo al profesor
en un mero guia. Este debe encargarse de enmarcar el proyecto, encaminar el proceso de
aprendizaje y de reorientarlo y guiarlo mientras tiene lugar, marcando las diferentes
etapas del aprendizaje.

Con estas nuevas metodologias de aprendizaje se consiguen desarrollar
conceptos de segundo orden en las materias, ademds de mejorar destrezas sociales y
académicas generales como; la citacion bibliografica, la estructura de un ensayo, la
redaccion o la correccion ortografica. En definitiva, se conseguirian fomentar los
objetivos de aprendizaje que buscaban aumentar la autonomia e independencia

intelectual del alumno.

8 Es un enfoque didactico que se basa en el aprendizaje activo del alumno a partir del trabajo de una serie
de actividades de forma grupal con sus iguales de clase. Esta forma de trabajar permitiria el desarrollo de
habilidades sociales a la vez que se desarrollan los objetivos de la materia.
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Metodologia de las Ciencias Sociales

Todos estos cambios expuestos han transformado especialmente la did4ctica de
las Ciencias Sociales. La mayoria de los autores han puesto el foco en la importancia de
construir y desarrollar el pensamiento histérico, ademds de las habilidades necesarias
para la interpretacion del pasado; todo ello irfa en detrimento del conocimiento
conceptual y memoristico que ha pasado de ser un fin en si mismo a un mero vehiculo a
través del cual poder practicar y desarrollar habilidades del pensamiento formal
(Dominguez, 2015 apud Gémez et al. 2017; Lévesque, 2011 apud Gémez et al., 2017).
Estas habilidades que forman el pensamiento histérico se resumen en el Big Six (Seixas
y Morton, 2013) o comuinmente llamado el “oficio de historiador”, que son
desarrolladas en el epigrafe homénimo. En definitiva, el cambio que se ha producido
por el paso de una historia memoristica, en la que habia que describir los hechos, a una
explicativa, en la que se hace necesaria la comprension de estos hechos.

En Espaiia las investigaciones actuales sobre diddctica estdn revelando que, a
pesar de la falta de marco tedrico y de desarrollo conceptual del curriculo, la maestria y
la innovacién de los docentes permiten el desarrollo de conceptos de segundo orden en
el alumnado. Sin embargo, los resultados son irregulares y aislados, por lo que es
necesario realizar “un trabajo que relacione las investigaciones y las experiencias
docentes [...] para contribuir al desarrollo de estrategias docentes especificas que
puedan ser usadas a través de diferentes culturas, y puedan reforzar el acercamiento
disciplinario a la historia dentro de los diferentes curriculos” (Cercadillo, 2015, p.116).

En este sentido, si ampliamos el foco de la investigacién y nos fijamos en los
paises anglosajones, estos ya poseen un marco tedrico y de trabajo de campo abundante
a partir del cual lanzar hipétesis y conclusiones. Muchos de estos estudios intentan
responder a la pregunta de, ““; qué estrategias didacticas hay que desarrollar para mejorar
el aprendizaje en conceptos de primer y segundo orden en la historia?”. La mayoria de
ellos fomentan estudios profundos de la materia para ayudar al desarrollo de un
framework? que permita posteriormente al alumno construir de forma auténoma su
propio conocimiento histdrico. “El curriculo inglés ya ha dejado claro que la historia no
se trata de memoria sino de la competencia que permite desarrollar un discurso histérico
a través del pensamiento histérico” (Cercadillo, 2015, p.130)

En Espaiia los tnicos aspectos conceptuales que se tratan de forma explicita en

el curriculo de forma substanciada son; la multicausalidad y la periodizacién. Si bien,

9 Del inglés: infraestructura, armazén. En este contexto se refiere al marco conceptual y de significacion
que se va formando con la practica del pensamiento historico y que es a partir del cudl se construye el
conocimiento histdrico. Seria el equivalente didactico de la “red conceptual”.
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por ejemplo en el curriculo aragonés!? estos conceptos de segundo orden son engullidos
por la abrumadora cantidad de materia y contenidos minimos que apenas dejan tiempo
para el desarrollo de estos metaconceptos. A pesar de esto, estudios recientes reflejan
una evolucién positiva en las practicas docentes en cudnto a planteamientos did4cticos
alejados del tradicional-enciclopédico, no obstante no son esfuerzos coordinados ni
siguen un modelo especifico (Cercadillo, 2015). Todos estos esfuerzos didacticos se
orientan al desarrollo del pensamiento histérico, cuestion tratada en el epigrafe “el
oficio de historiador”.

Linea de accion

Como se acaba de exponer, el cambio metodolégico que se ha producido apunta
a que la historia debe ser transmitida como una disciplina de ensefianza, investigacion y
andlisis, que inste a los estudiantes a desarrollar habilidades de pensamiento histéricos
(Carpente, Lopez-Facal 2013 apud Salazar-Jiménez et al., 2017).

Son muchos los autores que proponen la conversién del aula en un “laboratorio
histérico”, en este espacio el objetivo seria la practica del pensamiento histérico y de los
metaconceptos que lo estructuran. Para ello las investigaciones corroboran que la mejor
forma de ponerlo en préctica es a través del trabajo cooperativo, dado que genera
relaciones de compromiso y apoyo entre el alumnado ademés de fomentar habilidades
sociales y académicas (Salazar-Jiménez, Orellana, Mufioz y Bellati, 2015).

Si bien, a la hora de abordar estas nuevas metodologias cabe preguntarse si es
cierto que este cambio en los métodos produzca una verdadera mejora de la
comprension de la materia. El trabajo de campo asi lo confirma, si bien, estas
investigaciones también demuestran que el contenido es necesario para un correcto
desarrollo del pensamiento histérico (Carretero et al., 1991). Es decir, para un correcto
desarrollo del pensamiento histérico se necesita del apoyo de una serie de modelos
conceptuales concretos que ayuden en el proceso de comprender y ejemplificar estos
procesos.

En este sentido, el sistema de ensefianza en la provincia canadiense de Quebec
(QEP) representa una buena forma de orientar el curriculo en torno al cambio
metodolégico propuesto en este epigrafe, a la vez que no se deja de lado el contenido
histérico (Chapman y Wilschut, 2015). El curriculo quebequés plantea un acercamiento
préctico al pasado con el objetivo de desarrollar conceptos abstractos relacionados con
la disciplina histdrica. Este acercamiento a realidades complejas se hace a través de un

“foco de estudio” inicial, este es un contenido concreto, un concepto, a partir del cual el

10 Orden ECD/494/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo del Bachillerato y se autoriza
su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad Autéonoma de Aragon. Boletin Oficial de Aragon,
numero 106, del 26 de Mayo de 2016. (Recuperado de http://www.educaragon.org/HTML/
carga_html.asp?id_submenu=60)
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alumno pueda usarlo como una herramienta para interpretar y comprender esas
realidades sociales. El actual sistema incita al estudiante a memorizar «datos factuales»
ademds de entenderlos e interpretarlos cuando es necesario (Martineau, 2010). Estos
conceptos iniciales son elegidos de forma consciente y van acompafiados de una serie
de conceptos especificos, de més facil comprension, para que le den sentido. El objetivo
es; que trabajen con el concepto en ese contexto concreto que les proporciona el
profesor; que con ese trabajo el alumno pueda desarrollar una comprension profunda del
mismo; y que esa comprension profunda permita al alumno hacer uso de ese mismo
concepto en otras realidades sociales con contextos completamente distintos, siendo
consciente de las semejanzas y diferencias que ese concepto tiene en diferentes
contextos. Los conceptos seleccionados son transversales, por lo que su comprension
permitiria también relacionar el pensamiento historico con el presente y alcanzar una
mejor comprension de la realidad contempordnea. Los resultados de este programa
educativo reflejan una mejora general del nivel de comprension (Chapman y Wilschut,
2015)

En definitiva, se puede concluir que, actualmente, el cambio metodolégico del
curriculo va orientado a restar importancia al contenido memoristico de conceptos y
hechos en pos de un mayor desarrollo y puesta en préctica de habilidades cognitivas de
segundo orden. En las Ciencias Sociales se pretende fomentar el pensamiento histérico
para que el alumnado llegue a comprender la historia y para ello debe dominar, o cuanto
menos entrar en contacto con metaconceptos abstractos que son los que articulan el
conocimiento histérico como; la multicausalidad, el tiempo histérico, el andlisis de
fuentes o la conexidn entre pasado y presente.

La cuestién principal es que esa comprension de la historia nunca se podré
alcanzar si suprimimos el contenido concreto que nos aportan los datos y los hechos
histéricos. Por supuesto, es necesaria una concepcion mucho més activa del aprendizaje
de las Ciencias Sociales y los alumnos han de enfrentarse a lo que cominmente se
denomina “oficio del historiador”, si bien, este cambio metodolégico no debe olvidarse
de la importancia de los conceptos dentro de un contexto concreto, ya que estos son los
que proporcionan ejemplos especificos y los que, en el fondo, aportan el significado;
significacion que, aunque sea parcial, el alumno necesita para una comprension
profunda, pues el pensamiento abstracto es algo que ha de construirse con la practica a
partir de cuestiones concretas que estdn firmemente asentadas.

Para poder llevar a cabo a la realidad esta linea de accién didactica esobligatorio
un cambio en los instrumentos de evaluacion. Tanto los autores citados como mi propia
experiencia confirman que el cambio metodolégico, de forma irregular y progresiva, se
estd produciendo. Si bien no se puede pretender cambiar la metodologia de aprendizaje
sin cambiar los métodos a partir de los cuales analizamos los resultados del proceso. Es

decir, es de vital importancia para un correcto aprendizaje del alumno que la evaluacién
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y la metodologia de una asignatura sean coherentes entre si. Si la metodologia utilizada
dista de la forma tradicional-enciclopédica y se pretende desarrollar objetivos de
aprendizaje referentes al pensamiento formal, esta innovacién en ley método también
debe trasladarse a las formas de valorar la destreza en el uso de esas habilidades y
metaconceptos huyendo de la evaluaciéon sumativa. Estas nuevas formas requieren
nuevos instrumentos ya que no seria coherente ni positivo evaluar de forma tradicional
el grado de adquisicion de las destrezas que desarrollan este tipo de metodologias
activas de aprendizaje, pues en principio el contenido, tal y cémo se ha hecho
referencia, es sélo el vehiculo y no el fin dltimo.

Las nuevas formas de evaluacién principalmente abogan por una evaluacion
formativall, es decir, que tengan en cuenta todo el proceso de aprendizaje desde el
inicio. La problemadtica con estos instrumentos de evaluacion es que se requiere de una
implicacién mayor por parte de los profesionales ya que, mientras la metodologia de
evaluacion tradicional tiene en cuenta principalmente el resultado del proceso de
aprendizaje en forma de prueba final; en una evaluacién formativa se requiere de una
evaluaciéon continua del alumno en cada fase del aprendizaje, teniendo en cuenta
diferentes variables desde su actitud hacia el proceso, hasta su implicacién, pasando por
el grado de desarrollo de ciertas habilidades sociales y cognitivas. A pesar de requerir
una mayor carga de trabajo, estos instrumentos son mds justos y equilibrados porque
tiene en cuenta del nivel que parte cada alumno y su avance relativo, es decir, premia el
esfuerzo y la actitud y no solo las capacidades del estudiante. A pesar de ello no veo
posible una puesta practica tinicamente con los instrumentos de la evaluacién formativa,
sino que la sumativa también seria necesaria especialmente para justificar ante las
autoridades la labor educativa que se estd realizando a la hora de evaluar los contenidos
de primer orden que exige el curriculo.

Finalmente, tampoco se puede pretender aplicar un nuevo modelo metodolégico
sin evaluar su proceso o identificar los fallos que han podido podido producirse, desde
la coherencia de los objetivos de aprendizaje con la metodologia propuesta, hasta las
dificultades que han podido desarrollar los alumnos al tomar parte activa en el proceso
de aprendizaje. En este sentido, la mayoria de los autores (Lima y Pernas, 2015) ven la
necesidad de realizar una autoevaluacién continua del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Esta autoevaluacion tiene que producirse en las diferentes etapas del
proceso y debe valorarlo, tanto de forma general como especifica, analizando el papel
de todos los actores, tanto de los alumnos, viendo las dificultades o implicacién en el

proceso, como del docente. No hay que olvidar que la pedagogia no es una ciencia

11 Forma de evaluacion que pondera y analiza el proceso de aprendizaje mas que el resultado. Su primera
aparicion en el sistema educativo espafiol vino de la mano de la LOGSE que defendia su uso conjunto a la
evaluacion sumativa.
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exacta, puesto que se trabaja con personas todo habrd de supeditarse al contexto y

adaptar las diferentes férmulas a los diferentes escenarios.

3.3 El enfoque curricular

En los tltimos epigrafes se acaban de exponer los argumentos que, tanto de
forma general como especifica de las Ciencias Sociales, defenderian una nueva forma
de ver y llevar a cabo la ensefianza. Una nueva ensefianza con unos objetivos alejados
de la reproducciéon memoristica y encaminados a un aprendizaje comprensivo,
desarrollados por una didéctica que huya de la tradicional pasividad del alumno en su
aprendizaje y abogue por un papel mds activo en que pueda desarrollar habilidades
cognitivas del pensamiento abstracto.

La constitucién espafiola contempla el derecho a la educacién y sefala
especificamente tres funciones de esta; la formacidon ciudadana y legitimacién del
Estado, la transmisién de cultura y socializacién, y la formacién del alumnado. Estos
objetivos se han de desarrollar en un curriculo concreto con un enfoque determinado y
que debera ser coherente con las exigencias de la realidad social en la que se inserta, es
decir, tendrd que adaptarse al contexto en el que se vea envuelto el docente.

En este epigrafe se pretende, dentro de la linea argumental del trabajo, encontrar
un planteamiento coherente para seleccionar la informacién que se ha de impartir en el
curriculo, en esta caso de las Ciencias Sociales. Obviamente esta seleccion tiene que
estar en consonancia tanto con la metodologia como con los objetivos de aprendizaje, en
concreto se va a disertar acerca de los cinco planteamientos que fueron trabajados en la

asignatura de Disefio Curricular segin los objetivos de aprendizaje.

Perspectiva pragmadtica-laboral

Segtin esta perspectiva el curriculo ha de orientarse a desarrollar en los alumnos
conocimientos, destrezas o competencias que ayuden a mejorar su empleabilidad y que
permitan que el alumno, en cuanto alcance la vida adulta, sea capaz de ganarse la vida
de la mejora forma posible. Es decir, el objetivo dltimo es garantizar el progreso
econdmico, tanto del individuo, como el de la sociedad en la que se inscribe. En este
sentido, la educaciéon tiene la obligacion de ir adaptindose y cambiando sus
planteamientos siguiendo la evolucién del mercado laboral, asegurandose que se estdn
formando futuros empleados con las habilidades concretas que se precisen.

La disciplina de las Ciencias Sociales es esencialmente tedrica por lo que, aparte
de algunas habilidades cognitivas generales que se desarrollan, no aporta gran cosa a la
economia, economia entendida en el sentido neoliberal del término, pues no ensefia

capacidades précticas que se puedan desarrollar en un oficio.
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Actualmente algunas de las tltimas reformas de la educacién han ido orientadas
a fortalecer este enfoque pragmatico del curriculo para fomentar ciertas capacidades
practicas en los estudiantes, y algunas fuerzas politicas abogan por profundizar en esta
via considerando que la educacion obligatoria deberia formar a los estudiantes de la
mejor manera posible para facilitar su incorporacién al mercado laboral.

Personalmente no respaldo este enfoque del curriculo; en primer lugar por el
carcter tedrico y cognitivo de las Ciencias Sociales, cuya funcién principal es
desarrollar y estructurar el pensamiento; y en segundo lugar por la volatilidad e
imprevisibilidad del mercado laboral del mundo contemporaneo, del cudl no podemos
prever lo que va a demandar a sus futuros trabajadores en la préxima década.

Aunque la educacion secundaria debe preparar a los estudiantes para saber
desenvolverse en la sociedad, no considero que la vertiente puramente econémica deba
ser uno de los pilares de la ensefianza obligatoria, ya que esta puede desarrollarse en la

posobligatoria.

Perspectiva del desarrollo cognitivo

Este enfoque curricular es un cldsico de las Ciencias Sociales ya que
tradicionalmente se han asociado con el desarrollo de habilidades del pensamiento,
especialmente el pensamiento critico.

Segtin Gonzalez (2002), el pensamiento critico es la capacidad para advertir que
toda obra humana esta realizada con un propdsito, que el autor que la realiza tiene unos
presupuestos e intereses y que todo ello esta afectado por el contexto general en el que
toma lugar el hecho. En este sentido la historia es una disciplina privilegiada pues es
una ciencia interpretativa per se, por lo tanto hay infinidad de materiales en los que
apoyarse para desarrollar el pensamiento critico; la mejor forma de abordarlo serfa a
partir de fuentes secundarias que interpretaran un mismo hecho con puntos de vista
diferentes, haciendo que los alumnos las analizasen y fueran capaces de desentrafar las
razones de las divergencias argumentativas.

(Carretero et al., 1991) En este sentido este enfoque curricular sigue teniendo
bastante peso, tal y cémo se ha argumentado al principio del trabajo cuando se ha
abordado la relevancia de las Ciencias Sociales, muchos docentes argumentan la validez
de estas disciplinas por su labor en el desarrollo de habilidades cognitivas generales;
sintesis, redaccion, andlisis de fuentes o pensamiento critico. Para el desarrollo de estas
aptitudes cognitivas, se precisa de una metodologia activa en el aprendizaje. Por
ejemplo en la historia, el alumno tendria que analizar el bagaje detrds de cada
interpretacion histdrica, ya que sino se correria el riesgo de caer en justificaciones
simplistas, como caracterizaciones de ‘“verdadera historia” a aquel relato cuya

argumentacion estuviera en sintonia con el consenso historiografico del momento y de
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“version manipulada” a aquel relato cuya version no encajase con la narrativa oficial de
los hechos.

Personalmente considero este enfoque del curriculo muy positivo, pues estaria
en consonancia con uno de los objetivos principales que las Ciencias Sociales deberian
promover, seglin la tesis argumentativa de este trabajo: la autonomia intelectual del
individuo basada en el desarrollo pensamiento critico. Si bien tiene que ser uno de los
pilares del enfoque curricular, no tiene porque ser el tnico pudiendo desarrollarse en

connivencia con otros enfoques que lo pueden completar y enriquecer.

Perspectiva socio-politica

Este enfoque es otra de las justificaciones tradicionales del curriculo de las
Ciencias Sociales, pues la historia sirve cémo vehiculo de la memoria colectiva,
justificando y legitimando tradiciones, cultura y orden politico de la sociedad del
momento. En este sentido volveriamos a los objetivos del curriculo que se exponian con
la Constitucién, concretamente aquel que hacia referencia a la “formacion ciudadana y
legitimacion del Estado™.

Tradicionalmente las Ciencias Sociales se utilizaron como medio para
cohesionar a la sociedad y construir una conciencia nacional sélida. Para lograr este
objetivo se hizo uso de una historia parcial, sesgada en los relatos que no promoviesen
ese sentimiento de unidad nacional y exaltando de forma desmesurada aquellos relatos
que la favoreciesen. En tiempos mads recientes con el desarrollo de una mayor
conciencia humana, en derechos y dignidad de las personas, las Ciencias Sociales se han
visto como el vehiculo ideal para el desarrollo de valores como la tolerancia, la
cooperacion entre pueblos o el espiritu democratico, entendido este udltimo como
compromiso con el bien publico.

No hay que olvidar que se estd formando futuros ciudadanos, es decir, personas
que en un breve periodo de tiempo van a pasar a formar parte de la ciudadania activa
que va a tener derechos politicos y poder de decision, la escuela ha de ser donde
confluyan el espacio publico y el privado, por lo que su papel en la formacién de la
ciudadania es esencial (Arendt, 1996). En sintonia con Arendt y otros muchos autores
comparto que la escuela secundaria deberia trabajar par crear una ciudadania consciente,
especialmente conveniente debido a la configuraciéon del mundo contemporaneo en el
que el bombardeo informativo es incesante; es fundamental trabajar en la alfabetizacion
digital desde una perspectiva reflexiva y critica.

Todos estos objetivos de desarrollo, desde la tolerancia o el fomento de los
valores democraticos, hasta la toma de conciencia de los jovenes de su papel en la
sociedad como parte activa en el proceso de toma de decisiones, son los que podriamos

llamar “competencia ciudadana”. Si bien, pero este enfoque tiene algunos riesgos.
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Personalmente considero este enfoque del curriculo peligroso debido a la
relativa facilidad con la que se puede sesgar. Aunque considero que en el curriculo de
las Ciencias Sociales se ha de hacer un esfuerzo en enfocar la ensefianza resaltando los
avances y méritos de sistemas democraticos y justos, de la tolerancia y los derechos
humanos, a la vez que se evidencian las consecuencias y retrocesos que se producen en
contextos donde las derivas autoritarias tienen mayor presencia en la sociedad. Esta
presentacion ha de ser lo mds equidistante posible, sin interpretaciones interesadas ni
manipuladas, se han de ofrecer los hechos y presentar las opciones al alumno y permitir
que sea €l el que, una vez ha accedido al contenido, use la informacién para orientarse
en el presente y hacia el futuro (Riisen, 2002).

Estos riesgos pueden suprimirse o cuanto menos reducirse si el desarrollo de
esta competencia ciudadana se hace en consonancia con el curriculo de enfoque
congnitivo, especialmente fomentando el pensamiento critico. Considero pues, a este
enfoque del desarrollo de la “competencia ciudadana” complementario. Abogaria
especialmente por abordar la concepcidn que tienen los estudiantes de progreso, ya que
la mayoria de ellos consideran todo lo nuevo mejor que lo anterior, si bien en la historia
no todo lo moderno ha supuesto un avance real para la mayoria de las personas, en este
sentido se “pueden confrontar ejemplos de regresion y de progreso en los asuntos
humanos, y comprender como y porqué las cosas han cambiado tan a menudo para peor
[...]” (Carretero et al., 1991).

Perspectiva enciclopédica

Este enfoque del curriculo es aquel que prima en las materias de Ciencias
Sociales y toma forma en el momento en el que el libro de texto, que deberia ser una
guia o elemento de apoyo, toma el rol protagonista en el planteamiento de la asignatura.

La problemdtica con este enfoque es la simplificacion de la disciplina histdrica,
ya que se apartan aquellos contenidos que puedan generar debate para impartir la
materia de una forma magistral y monolitica en la que el relato oficial es ensefiado como
un conocimiento acabo y auténtico, y no como una interpretacién. En este sentido es
comun que los alumnos que hayan tenido un acercamiento a las materias de las Ciencias
Sociales con este enfoque confundan el pasado con la historia, pues al aprender de esta
forma el conocimiento lo memorizan de forma compacta sin plantear ningln
interrogante.

En las investigaciones para la tesis doctoral de Concha Fuentes se aprecia que
este es el enfoque de curriculo mayoritario, ademds de recogerse el efecto que provoca
en la percepcion del alumno la perspectiva enciclopédica-tradicional, tanto en el interés
por la materia como por su visiéon de la utilidad de esta. Aunque la mayoria de los
alumnos califican la asignatura como “interesante” la gran de parte de ese interés

desaparece en cuanto se acercan a la asignatura con los métodos enciclopédicos
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tradicionales, en los que el profesor es la parte activa y el alumno tiene el papel de
receptor pasivo. Por otro lado, la valoracion que se le da a la relevancia del aprendizaje
de la materia es practicamente nulo, pues los estudiantes no advierten la utilidad de esta
asignatura mds alld de que les proporcione algo de cultura (Fuentes, 2002).

Esta percepcion tiene su fundamento en que el objetivo de este enfoque
curricular es la memorizacion de una serie de informacién, contenido que normalmente
se asimila de forma inconexa y sin un relato coherente mds alld del orden cronolégico,
para luego reproducirlo de la forma més fiel posible en una serie de pruebas escritas.

La problemdtica de este tipo de enfoque curricular vendria por la falta de
participacion en el proceso de aprendizaje por parte del alumno, este dltimo se convierte
en una suerte de recipiente vacio que tiene que ser llenado con la memorizacion de una
serie de contenidos. Esta forma pasiva de aprendizaje no solo merma la motivacién y
por lo tanto complica el aprendizaje, sino que, ademads, el cardcter descriptivo de la
materia convierte a la disciplina en un compendio de datos que hay que memorizar sin
procesarlos ni comprenderlos, por lo que el aprendizaje es superficial.

Si bien esto no quiere decir que las disciplinas de sociales tengan que huir del
contenido de primer orden, tal y como ya se ha argumentado en el cambio conceptual, el
contenido especifico es necesario ya que aporta ejemplos concretos y dan significacion a
conceptos abstractos de gran complejidad; el cuidado hay que ponerlo en vigilar que
este no se convierta en el pilar central del curriculo ni en el objetivo ultimo del proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Perspectiva metodologica

Este es el enfoque que aborda la materia como una disciplina cientifica y por lo
tanto aboga por la ensefianza y la puesta en practica de sus métodos disciplinarios. Es
decir, es un enfoque eminentemente préctico cuyo objetivo es alcanzar el dominio de la
materia a partir del desarrollo de ciertas habilidades y contenido de segundo orden. Esta
corriente seria similar a la de desarrollo congnitvo, solo que en este caso se usaria el
contenido como vehiculo para que el estudiante tuviera que enfrentarse a los
metaconceptos que estructuran la disciplina y que dan forma al trabajo de los
profesionales de la materia.

El pensamiento histérico se define como “un proceso con un conjunto de
procedimientos propios de la ciencia histdrica que tiene como objetivo la interpretacion
del pasado” (Seixas y Morton, 2013). El problema con los procesos mentales que
realizan los profesionales de las materias de las Ciencias Sociales es su complejidad y
abstraccion, este tipo de pensamiento es un acto antinatural porque se requiere de una
serie de habilidades cognitivas que permitan organizar, contrastar y analizar para dar
sentido a la informacién que se recibe del pasado. En este sentido el marco legal aboga

por este acercamiento en el curriculo, aunque sea solo en teoria; defiende el uso del
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pensamiento histérico y el fomento de las capacidades que este desarrolla, al considerar
falsa la afirmacion de que los hechos hablan por si solos, estos “solo hablan cuando el
historiado apela a ellos”, en definitiva, “la historia es interpretar” (Orden ECD/
494/2016).

Ademads de la abstraccion y dificultad del pensamiento histérico, otra de las
dificultades con las que se encuentra el docente que elige enfocar de esta forma el
curriculo es la falta de modelos cognitivos y didacticos. Tal y como ya se ha expuesto en
la argumentacién del cambio metodoldgico, la realidad es que en Espafia hay una
carencia de marco tedrico que deja a los profesionales sin guia ni modelos a los que
atenerse en el intento de implementar estas cuestiones en el proceso de ensefianza.

Multitud de autores recomiendan abordar la materia con este enfoque con la
férmula del “curriculo problematizador”. La escuela de Ginebral? dentro de sus
principios basicos considera que a estrategia mds eficaz para lograr el aprendizaje es la
creacion de contradicciones o conflictos cognitivos. Los autores defienden que la
problemadtica con la historia es que tradicionalmente se ha abordado su ensefianza como
una disciplina resuelta y se ha expuesto como un relato oficial y tnico que se ha de
aprender; su propuesta es desvelar a los alumnos los grandes interrogantes que han
motivado la investigacion y el desarrollo de la ciencia histérica. En este sentido, se
desarrollaria una de las cuestiones que se debatian en el enfoque anterior y es, la
separacion entre pasado e historia. La puesta en practica de la investigacidn histdrica en
la ensefianza obligatoria permitiria a los alumnos concebir a la materia como una
disciplina cientifica y al relato histérico como una interpretacion influida por una serie
de factores personales y de contexto.

Las propuestas metodoldgicas para el curriculo problematizador (Cercadillo,
2015; Bain, 2005) parten siempre de un interrogante o problema histérico al que el
alumno tiene que enfrentarse para buscar respuesta. Estos interrogantes se pueden
organizar en torno a conceptos clave que puedan conectar diferentes partes del
contenido. El estudiante toma parte activa en el proceso de aprendizaje y, guiado por el
docente, tiene que hacer usar de las habilidades cognitivas propias del pensamiento
histérico.

La dificultad de esta didéctica puede modelarse y ajustarse al contexto, buscando
la prictica y desarrollo de diferentes capacidades cognitivas y poniendo en contacto al
alumno con diferentes metaconceptos de la disciplina. Es “necesaria la empatia para
saber las dificultades a las que se enfrentaran los estudiantes al abordar el pensamiento
histérico” (Bain, 2005, p.2), es decir, dentro del disefio metodolégico del curriculo no
hay que olvidar la perspectiva pedagdgica pues las limitaciones a las que se enfrenta un

docente a la hora de realizar una investigacion histérica son diferentes a las de un

12 Grupo pedagoégico fundado por el psicologo constructivista Jean Piaget en los afios 70.
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historiador, empezando porque el docente trabaja de forma mayoritaria con
interpretaciones de otros, fuentes secundarias.

A pesar de las dificultades y de las mayores exigencias de planificacion y tiempo
para poner en practica este tipo de curriculo, la cuestién principal es que el alumno ya
no verd la disciplina como un relato acabado sino que al tener que hacer uso de los
métodos de la disciplina puede entrar en contacto con metaconceptos que le ayuden a
conformar el pensamiento histérico; con ello se logra el objetivo educativo que impera
en toda la argumentaciéon de este trabajo, el pensamiento critico, pues la prictica
histérica hace que “al final los estudiantes cuestionen sistemdaticamente las
interpretaciones de la historia y que entiendan que esas diferencias dependen de las
preguntas que se formulan, los criterios que se usan para seleccionar la informacién o el
contexto” (Bain, 2005, p.4). Las habilidades desarrolladas por este curriculo
posibilitarian que el alumno tuviera la capacidad de interpretar y cuestionar su realidad
individual y social.

Personalmente considero necesario transmitir a los alumnos la idea de que la
historia es una forma mds de conocimiento, a pesar de que la profundizacién en sus
métodos no sea exhaustiva por motivos materiales o de desarrollo cognitivo del alumno,
si que hay que darle al alumno la posibilidad de acercarse a la historia como una ciencia
y no como un relato. En este sentido uno de los pilares argumentativos del History
Project defiende que “[...] los alumnos tnicamente podran dar sentido a lo que se les
ensefia sobre el pasado en el caso de que comprenda la 16gica, métodos y perspectivas
peculiares a la disciplina.” (Shelmit, 1987). Ademds otro aspecto positivo de este
enfoque curricular es de la motivacion; en primer lugar porque la enseflanza es activa,
en segundo lugar porque se pone al estudiante frente a un reto que tiene que enfrentar y

resolver.

Conclusiones generales

Una vez definidos y argumentado las diferentes visiones del curriculo de las
Ciencias Sociales, pueden sacarse algunas conclusiones generales sin perjuicio de cudl
sea la linea escogida.

En primer lugar, el problema real del docente es enfrentarse a estas formas de
orientar la disciplina de forma coherente, es decir, hacer un compendio o seleccionar
aquellos métodos y objetivos que considere y darle la cohesién necesaria para que se
conjuguen; los requerimientos del marco legislativo, el contexto social y cognitivo
concreto del aula, y, la realidad material, esta dltima normalmente muy restrictiva en
cuanto a recursos y tiempo.

En segundo lugar, ningiin enfoque es completo por si solo y varios de ellos se

complementan de forma irremediable, concretamente aquellos que fomentan las
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habilidades de segundo orden, ya sea para fomentar el pensamiento critico, la
“competencia ciudadana” o el método del pensamiento historico.

Finalmente, el curriculo enciclopédico aportaria el contenido necesario sobre el
que trabajar esas habilidades, contenido de primer orden que no debe ser el fin dltimo
del aprendizaje.

Linea de accion

Para conseguir los objetivos de relevancia ya expuestos, ademds de un curriculo
activo y trabajo sobre, que no para, el contenido, es necesario apostar por los enfoques
que fomentan las habilidades de segundo orden, ya sea para fomentar el pensamiento
critico, la “competencia ciudadana” o el método del pensamiento histdrico.
Precisamente estos tres enfoques son los que personalmente considero que son
necesarios tener en cuenta a la hora de elaborar un curriculo. Tal y como viene
defendiendo la tesis central del trabajo, el objetivo prioritario seria la autonomia
intelectual del alumno a partir del desarrollo del pensamiento critico, por lo que el
enfoque pisco-educativo seria en torno al cual se organizaria la materia, pero con
aportaciones en valores para la formacién de una ciudadania consciente, y
acercamientos al método cientifico histérico y a algunos de los metaconceptos que lo
estructuran. Estos dltimos se desarrollaran a partir de las actividades de aprendizaje que
pongan al alumno cémo el actor activo en el aprendizaje, vinculados con esos
contenidos procedimentales de los que se ha disertado en la primera parte del trabajo.

Coémo se ha defendido, ninglin enfoque es completo y han de complementarse
unos a otros, el nivel de profundidad con el que se aborde cada uno depende de multitud
de factores materiales e intelectuales del contexto concreto. El tnico enfoque que
considero superficial e innecesario es el laboral por lo que no se abordaria en mi linea de
accion, aunque el desarrollo del pensamiento tampoco deberia ser considerado un
desperdicio de recursos segln esta perspectiva pragmatica, pues el desarrollo de las
habilidades cognitivas expuestas ayudan a ordenar el pensamiento y aportan la
infraestructura mental y la flexibilidad intelectual necesaria para proporcionar al
estudiante la capacidad de adaptarse a diferentes contextos, una habilidad que es cada
vez mds necesaria en este incierto mundo contemporaneo.

En este sentido de la utilidad de la historia y cudl deberia ser el criterio que
jerarquizase los contenidos, métodos y objetivos de aprendizaje, finalmente concluiré
los diferentes enfoques con una reflexion de Horacio. En esta se revela la importancia
de la disciplina histérica segtn la tesis principal de este trabajo, en torno al objetivo
principal del desarrollo de una serie de habilidades cognitivas que aseguren la

autonomia intelectual y critica del alumno:
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“La historia sirve, pero no para buscar respuestas ni explicaciones en ella, sino para hacerse
preguntas. Nunca se llega a comprender porqué el orden de las cosas es el que es, pero es bueno

saber de qué lado sopla el viento para dejarse llevar o darle la cara” (Vazquez-Rial 2000, p.101).

3.4 Desarrollo del pensamiento histérico

El pensamiento histérico se estructura segin una serie de metaconceptos que
constituyen la infraestructura o marco tedrico que permite; obtener, organizar y dar
sentido a la informacién histérica para darle una interpretacion. La mayoria de los
autores citados comparten la importancia de estas estructuras de razonamiento como un
conjunto de procedimientos propios de la ciencia histérica. Tal y como defiende Seixas,
estos metaconceptos no funcionan de forma independiente, sino de forma conjunta a
modo de estructura mental que asegura una correcta interpretacion histérica (Seixas y
Morton, 2013). Esta interpretacion o relato histérico es el resultado de un proceso
denominado pensamiento histérico, que es una construcciéon metddica que posee una
perspectiva temporal y una interpretacion critica (Ethier, Demers y Lefrancois, 2010
apud Fuentes et al., 2017).

Tal y como se ha defendido en el enfoque curricular, es importante acercar la
materia histérica como una disciplina, pues ensefar historia obviando el método hace
que los alumnos la conciban como una materia factual olvidando la causalidad y
estructura de los hechos histéricos (Diaz, 1998 apud Fuentes et al., 2017), es decir, los
alumnos piensan que la historia es nica e inamovible, por lo que la dnica utilidad que
le dan a ese conocimiento es el almacenamiento enciclopédico, vision, esta dltima, que
provoca serios problemas tanto en la comprensién profunda de la materia como en la
motivacion e interés hacia ella. En definitiva, se trata de relacionar la prictica con el
saber, ser capaz de entender las relaciones entre los hechos del pasado y su influencia en
el presente més alld del contenido concreto (Le Marec, 2009 apud Fuentes et al., 2017).
Para ello en este apartado se analizan los seis metaconceptos bdsicos del pensamiento
histdrico segtin Seixas.

Ademads, también se analiza el tiempo histérico como un concepto que estructura
el contenido, a pesar de no estar presente entre los Big Six se introduce debido a la
importancia y utilidad vista durante mi aprendizaje tedrico y practico, tanto como

estudiante como profesional.

Relevancia historica
La relevancia histérica de un hecho viene definida por la profundidad de los
cambios que produce, por la cantidad de individuos a los que afecta, y el tiempo por el

que se extienden las consecuencias de esos cambios. Ademads de la importancia factual
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del hecho en si, también la relevancia vendria dada por el peso “revelador”, es decir, si
ayuda a comprender procesos o hechos complejos (Seixas y Morton, 2013).

La problematica con este metaconcepto es que esas caracteristicas que acabamos
de definir se pueden aplicar a infinidad de conceptos y hechos, variando especialmente
seglin el foco y los intereses de la interpretacion histérica. La comprension de este
metaconcepto llegard en cuanto el alumno comprenda que la importancia de ciertos
aspectos del pasado se construye “a través de la narrativa histérica” (Seixas y Morton,
2013), es decir, no es fija sino que depende de la interpretacion del historiador.

Este metaconcepto es necesario para seleccionar la informacién, especialmente
en la disciplina histérica en la que no hay un criterio claro de jerarquia entre los
acontecimientos. Ademads ayudaria al desarrollo del pensamiento critico, pues va unido
a la idea de separacion entre pasado e historia, que se definird mds profundamente
cuando se analice el metaconcepto del discurso historico.

Personalmente, no considero que sea necesario profundizar en este
metaconcepto en el curriculo en pos de priorizar otros elementos de estructura mas
basicos. Esta relevancia puede verse de forma complementaria cuando se desarrolle la
causalidad debatiendo en la jerarquia de causas y consecuencias que propiciaron un
hecho.

Fuentes

La historia es un relato construido a partir de las conclusiones que se obtienen de
las fuentes primarias (Seixas y Morton, 2013). En esta obra se defiende que tanto una
buena practica cdmo una buena ensefianza de la historia tendria que ensefar a realizar
“buenas preguntas” a estas fuentes, estas preguntas tienen que tener en cuenta el
contexto en el que se cred la fuente pues tanto la intencién, como las perspectivas
propias de cada tiempo, tienen mucho peso a la hora de analizar la informacion
histérica.

Con el trabajo sobre este metaconcepto también se estaria trabajando el
pensamiento critico, pues el alumno debe comprender que el contexto y las intenciones
del autor pueden afectar la vision de la historia proporcionada en esa fuente, y que, para
corroborar las primeras suposiciones de esa fuente parcial, se han de comparar las
evidencias con otras fuentes y replantear la certeza de las conclusiones a las que se ha
llegado. Ademds, el trabajo con fuentes es el pilar de la investigacion histdrica, por lo
que considero el desarrollo de este concepto de segundo orden como prioritario en el
enfoque del curriculo.

Un cambio de metodologia hacia un enfoque mds activo no significa per se un
avance en el acercamiento a los métodos o la historia como disciplina. Ejemplo de ello
son algunas de las actividades para la préctica del “pensamiento histérico” en los libros

de texto, especialmente con el andlisis de fuentes. Estas actividades seleccionan
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fragmentos y comentan contenidos, mayoritariamente de fuentes secundarias, que mejor
confirman las hipétesis del relato oficial; son, en definitiva, una especie de “aclaracion
dogmatica” de lo explicado en clase. Para evitar este uso superficial del andlisis de
fuentes, dentro de las adaptaciones didécticas que demande el contexto, hay que acercar
de la forma mas fiel posible esta labor; por lo tanto para evitar interpretaciones parciales
y permitir que sean los propios estudiantes los que lancen las hipétesis hay que hacer
uso de fuentes primarias.

Personalmente durante las practicas experimenté la utilidad del recurso a las
fuentes primarias para que los alumnos construyeran hipdtesis acerca de una realidad
especifica. Concretamente se hizo uso de fragmentos de textos adaptados en los que se
reflejaba la opinién de los atenienses de la época clésica sobre los diferentes grupos
sociales. A la vista de esta informacion los alumnos tenian que hipotetizar sobre el
régimen de ciudadania y de derechos de la polis. Debido al contexto del grupo-clase, de
1° de ESO, la dificultad de la actividad fue medida y la construccién de las hipdtesis se
hicieron en grupos cooperativos y con una bateria de preguntas abiertas que sefalaban
la informacién relevante de los fragmentos. Tampoco se trajeron a la actividad textos
que defendieran hipdtesis contrarias para evitar aumentar en exceso la dificultad de la
actividad (Anexo I).

Cambio y continuidad

Es necesario trasladar a los alumno que el cambio es un proceso, que este puede
variar en su duracion, y que en €l se entrelazan unos hechos de cambio y otros de
permanencia pudiendo existir ambos a la vez. Dentro de estos procesos de cambio es
importante la ensefianza de puntos de inflexion que definen el rumbo que va a tomar la
transformacion (Seixas y Morton, 2013).

En referencia a cémo vincular cada uno de estos metaconceptos dentro del
enfoque curricular del trabajo, este podria trabajarse desde la interpretacion de “avance
y retroceso” que vinculdbamos al objetivo de desarrollo de la “competencia ciudadana”.
Personalmente este metaconcepto no estaria en la base de prioridades de mi

acercamiento didactico a la disciplina.

Causa y consecuencia

La evoluciéon histérica es una suerte de compleja red de hechos que se
interrelacionan. La cuestion estd en ensefar a los alumnos que los eventos del pasado no
son inevitables, sino que han sido provocados por una conjuncién de factores que se
diferencian en su intensidad y duracion (Seixas y Morton, 2013). Esta diferenciacion de
los hechos se clasifica segiin la duraciéon de sus consecuencias dividiéndose en dos
grupos; de corto y largo plazo. Una causa o consecuencia de corto plazo puede ser una

accion o hecho concreto, mientras que una de largo plazo hace referencia a los
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condicionantes histéricos, es decir, el contexto y las formas de pensamiento y

organizacion del momento.

“Un hecho se explica causalmente cuando se remite a las circunstancias antecedentes que lo
hicieron posible, es decir una explicaciéon que mira al pasado de estilo incondicional [...] las
teleologias no remiten al pasado, sino al futuro, a las intenciones, siendo el viaje causal inverso
desde las consecuencias a las causas con la pregunta de «;qué motivos desencadenan el hecho?
Ambas explicaciones son compatibles estableciendo una relaciéon antecedente-accion-

consecuencia»” (Carretero et al., 1991. Cap. VI, pag 142).

La cuestién ligada al desarrollo de la causalidad irfa unida al cambio
metodoldgico y de enfoque que se viene desarrollando en la tesis de este trabajo: el
cambio de una materia descriptiva a una explicativa que pasa por comprender el
contenido. Al comprender la dindmica de los hechos y entender sus relaciones el
aprendizaje serd menos superficial y por lo tanto mas duradero y significativo.

La mayoria de los investigadores (Carretero et al., 1991) coinciden en que para
desarrollar este metaconcepto es necesario facilitar al alumno un contenido concreto que
aporte una red conceptual que ayude a comprender los hechos, pues si no se
comprenden los hechos las relaciones entre ellos serdn superficiales. Es decir, hay que
poner el método en relacién con el contenido, sino se limitard la comprension; al igual
que ocurria con el modelo de significacion histérica de los conceptos centrales en los
que era necesario facilitar al alumno contenidos que contribuyeran con ejemplos
concretos.

La naturaleza de la historia es puramente causal pues estudia las acciones
humanas por lo que este metaconcepto es la base de toda evolucién histdrica,
considerandolo pues un pilar basico para el desarrollo del pensamiento histdrico y por lo
tanto priorizando su enseflanza con respecto a otros como la relevancia o el cambio y

continuidad, dentro de mi planteamiento personal de la didéctica del oficio.

Perspectiva historica

Este metaconcepto define la disciplina histérica como una interpretacion, es
decir, diferencia entre los hechos del pasado y la interpretacion que se les da a estos en
el relato histérico. Estas diferencias van a estar caracterizadas por las diferentes
perspectivas de los actores histdricos, como la diferencia de visién que varios sujetos
tendrdn de un dado segtin su posicion fisica. Esta “posicion” o perspectiva serd definida
por el contexto personal e histérico concreto de cada actor (Seixas y Morton, 2013).

Este metaconcepto estd intimamente relacionado; con el de las fuentes como
evidencia, debido a la importancia del contexto concreto y general del autor; y con el de

la empatia histérica, dado que es igual de importante evitar el presentismo sorteando la
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imposicion de ideas presentes en los hechos del pasado. El contexto es vital para una
correcta comprension del pasado, puesto que las diversas perspectivas de estos actores
en los hechos pueden derivar en diferentes interpretaciones de los eventos y por lo tanto
acabar en un relato diferente. Es decir, de un mismo pasado se pueden producir
diferentes historias.

La ensenanza principal que se revela de este metaconcepto es la separacion entre
pasado e historia, aprendizaje en el que personalmente profundizaria con el objetivo de
desarrollo del pensamiento critico al reconocer que todo relato histérico o
contempordaneo parte de determinados supuesto por la intencionalidad y los valores
intrinsecos de cada contexto. Es, en definitiva, la habilidad de analizar escenarios donde
las reglas son distintas de forma que no imponga las normas de nuestro presente.. Por lo
tanto, el desarrollo de este metaconcepto es fundamental para el objetivo dltimo del
curriculo, si bien no es necesario trabajarlo de forma independiente sino que podria ser

abordado junto con el andlisis de fuentes para mejorar su encaje en el curriculo.

Dimension ética

Especialmente unido a la idea de las diversas interpretaciones que un actor
puede tener de varios hechos histéricos y a los juicios éticos que realiza para valorarlas
(Seixas y Morton, 2013). Esta habilidad nos permite hacer juicios informados sobre
cuestiones contempordneas, si bien siempre hay que tener en cuenta las distancias entre
presente y pasado, por lo que las conclusiones tendrdn un impacto limitado.

En este sentido a la hora de acercar a los estudiantes la disciplina histdrica es de
vital importancia ensefiarles a apreciar el pasado sin juicios de valor, y cuando estos se
tengan que realizar hay que incidir en la necesidad de discernir y evitar la aplicacion de
estdndares éticos contempordneos (Seixas y Morton, 2013). Este autor incide
especialmente en el extremo cuidado de ecuanimidad a la hora de establecer las
caracterizaciones de “bueno” o “malo” en el pasado. Ademads para Seixas, el desarrollo
de este metaconcepto se mide en gran medida en la habilidad del estudiante de leer
entre lineas las las posiciones éticas de diversas interpretaciones.

Personalmente, debido a las restricciones materiales este metaconcepto no
podria ser trabajado en profundidad, pero si que podria ser practicado abordando
debates en clase sobre algunos temas centrales como los conflictos mundiales de la

historia contempordnea.

Tiempo historico
Este concepto estructurante no estd presente entre los Big Six de Seixas y
Morton (2013) al no ser un metaconcepto, si bien es fundamental para la naturaleza de

la historia pues permite organizar la informacidn sobre esa superestructura.
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El problema con el tiempo histérico es que muchas veces se dan por supuestos
conocimientos y habilidades que no estdn asentados, el dominio de las cuestiones
temporales no es algo que se controle sin una ensefianza determinada (Carretero et al.,
1991). Si bien, son fundamentales para la comprensién de la historia, ademds de ser uno
de los pocos conceptos, junto con la causalidad, que se recogen explicitamente en el
curriculo espafiol; literalmente el curriculo habla de desarrollar las comprensiones
“multicausales” y la “periodizacion” del conocimiento historico.

A la hora de abordar el tiempo histérico es importante establecer la diferencia
con el curriculo enciclopédico, pues el enfoque tradicional trata este concepto
estructurante de forma superficial al centrarse dinicamente en las cuestiones cronolégicas
y no en las nociones temporales. Estas nociones temporales son cinco; sucesion,
intervalo, reversibilidad, nocién de ciclo y horizonte temporal (Carretero et al., 1991).
Al igual que los metaconceptos vistos hasta ahora estructuran la ciencia histérica y
guian la investigacion, estas nociones temporales estructuran el tiempo histérico y son
necesarias para una comprension profunda de la historia mds alld de la cronologia
concreta.

La falta de interiorizacion del tiempo histérico se encuentra entre una de las
causa principales por las que el aprendizaje histérico es superficial (Sdez, Molina y
Barriga, 2017). Al igual que en vez de ensefiar a pensar histéricamente se ensefia el
relato cdmo contenido monolitico, se memoriza la fecha de una serie de hitos sin
estructurar previamente un mapa temporal que las relacione; el resultado es que, al no
haber ejes de andlisis temporal, en cuanto desaparece de la memoria la fecha concreta
de un acontecimiento desaparece la capacidad de situarlo en el tiempo.

Esta problemadtica la aborde en primera persona cuando durante mi prictica
profesional en el verano tuve que desarrollar una linea temporal general que pusiera en
relacion los grandes hitos que se les iba a requerir a los alumnos en la recuperacion,
pues su conocimiento estaba totalmente desorganizado. Ya en la prueba inicial de
evaluacion se pudo apreciar la inexistencia de un esquema mental que organizase el
tiempo histérico; en esta prueba, a estudiantes de 4° de ESO y 1° de BACH, se les pedia
que ordenasen una sucesion de grandes acontecimientos seglin su contemporaneidad
(Anexo II) sin necesidad de poner la cronologia, los resultados fueron desastrosos. Al
final del verano se repiti6 la prueba de evaluacion inicial, tras relacionar de forma
insistente los diferentes acontecimientos y situarlos espacialmente en lineas de tiempo
generales y especificas durante los dos meses lectivos, se consiguid percibir una mejoria
en el manejo de la nocién de sucesion, mejoria relativa pero significativa teniendo en
cuenta el contexto concreto del curso.

Personalmente considero de gran utilidad que un alumno aprenda a situarse en el
tiempo para poder estructurar mejor su conocimiento histdrico, por lo que las relaciones

temporales entre acontecimientos concretos y la realizaciéon de lineas temporales
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especificas y generales, son actividades necesarias para ayudar al alumno a desarrollar
cierta capacidad de tiempo histérico. Si bien y debido a las restricciones materiales, no
incidiria en las cinco nociones temporales sino que abogaria por relacionar los
acontecimientos entre si para crear una linea temporal general y una idea, aunque se

aproximada, de la sucesion del contenido.

Linea de accion

Segtin la tesis de este trabajo, para enfrentar de forma mdas completa y util la
didactica de la materia se han de conjugar distintos enfoques del curriculo, esta vision
multifocal, en cuanto a objetivos de aprendizaje y métodos, restringe las posibilidades
de profundizar en alguno de estos enfoques. Cémo ya se ha defendido, el enfoque psico-
pedagdgico es la piedra angular de mi planteamiento disciplinar por lo que el
acercamiento a la disciplina histérica no podria realizarse con gran profundidad
teniendo que priorizar metaconceptos y conceptos estructurantes.

En este sentido, considero la interpretacion de Carrasco una buena forma de
traer a la realidad un posible planteamiento para el acercamiento de la historia como
disciplina y la prictica del pensamiento histérico, pues restringe la ensefianza del
método histérico a cuatro conceptos de segundo grado bdsicos; causa y consecuencia,
fuente y prueba, cambio y continuidad, y empatia entendida como “contexto”. Todo ello
enmarcado en una linea general de tiempo en la que se relacionasen espacialmente los
diferentes hechos con la intencién de ayudar en la conformaciéon de la estructura del
tiempo histérico. Obviamente la profundidad y métodos con la que se aborden los
diferentes metaconceptos variard de forma significativa segin el contexto concreto.
Seixas recomienda el curriculo canadiense como modelo para integrar y desarrollar el
pensamiento histérico, ya presentado en el epigrafe de cambio metodoldgico (Seixas y
Morton 2013).

Otra de las propuestas para conseguir conjugar la enseflanza de la disciplina
histérica con la restrictiva realidad legal y material se presenta con el modelo aleman,
donde se propone cambiar el foco de relevancia del proceso de ensefianza aprendizaje.
Siguiendo el curriculo germano no hay que analizar el resultado, sino el proceso en el
que el alumno debe desarrollar de forma activa y personal el método investigador, en
una escala gradual de complejidad (Gimeno 1982). Estos resultados nunca serdn
idénticos y no se puede pretender que tampoco lo sean los ritmos de trabajo, en
definitiva, lo importante es cambiar la actitud del estudiante hacia la historia y que este
practique el método (Zaragoza, 1991 VII). En este sentido, este enfoque estaria en
consonancia con el plan de accién del cambio metodoldgico.

Por otro lado, existen investigaciones que abordan hasta qué punto es razonable
la ensefianza de conceptos de segundo orden en la secundaria (Chapman y Wilschut,

2015). Profesionales de la docencia ven clave la historia para una educacién
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humanistica de los estudiantes, ademds, de considerar importante realizar un
acercamiento en los aspectos metodoldgicos de la disciplina, pero se muestran
escépticos en cuanto a su profundizacion. Si bien se ha demostrado que el trabajo en
este campo mejora la comprension y el aprendizaje, los docentes han de lidiar con la
realidad diaria del curriculo y su planteamiento, por lo que el acercamiento al
pensamiento histdrico se plantea de un modo mds pragmatico; generalmente se parte de
los objetivos concretos de la materia y, en vez de centrarse en los conceptos que
estructuran esos contenidos, son desarrollados con una estructura metodolégica mucho
mayor y con visiones histéricas mds equilibradas, huyendo del relato Unico, pero sin
entrar de forma exhaustiva en la ciencia histérica (Chapman y Wilschut, 2015). Segin
esta investigacion: la causalidad, la perspectiva histérica, y en relacion a esta el andlisis
de fuentes, son los conceptos de segundo grado que se trabajan con més profundidad.

Esta dltima propuesta es por la que me inclino, ya que es la més equilibrada si se
tiene en cuenta la realidad de los marcos reguladores y se huyen de hipotéticos marcos
pedagdgicos ideales que no son aplicables por una cuestién de recursos y la actual
formacidon en innovacion pedagoégica de la mayoria de los docentes.

Para concluir, todos estos metaconceptos y su importancia a la hora de estructura
la historia van asociados con la ideas del enfoque metodolégico del curriculo analizado
en el anterior epigrafe. Es decir, su importancia en la ensefianza obligatoria radica en ser
la base a partir de la cual acercarse a la disciplina histérica como una ciencia, no como
un relato acabado que ha de memorizarse (Fuentes, Sabido y Tarragona, 2017). Por lo
tanto, dejando de lado las dificultades y limites en su aplicacion, todo ello conllevaria
importantes progresos en cuanto a la relevancia y capacidades desarrolladas en el
alumno; ademds, posibilitaria abordar la materia desde una perspectiva totalmente
diferente y motivadora para los alumnos. Tal y como se ha visto, la percepcion
mayoritaria de la asignatura es la de una materia memoristica con escasa utilidad para la
vida del estudiante, a excepcion de la meramente enciclopédica, y con un interés que, si
bien si que estd presente en la materia en si, se pierde por una metodologia
eminentemente pasiva para el alumno y donde el protagonismo lo tiene el libro de texto

y su compendio inconexo de contenido.

4. Conclusion

Con este trabajo se ha pretendido hacer un pequefio andlisis de algunos de los
retos y problemas a los que tiene que enfrentarse el docente, atin mds si su objetivo es el
de producir un aprendizaje significativo y disefiar métodos y herramientas que ayuden a
los estudiantes en este proceso, a la vez que se fomenta el desarrollo de habilidades y

capacidades como el pensamiento critico y la autonomia intelectual.
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Para llegar a este objetivo Carretero et al. (1991) aboga por la necesidad de
disefiar un programa equilibrado entre conceptos, procedimientos explicativos y
procedimientos de investigacion. Postura que comparto, pues no considero adecuado
basar el proceso de ensefianza-aprendizaje en un Unico aspecto; en este trabajo se ha
dejado claro que el contenido no debe ser el objetivo dltimo del proceso de ensefianza,
pero también se ha abogado a que sin este para dar significacion y concrecién el
alumno, tampoco tiene sentido una ensefianza exclusivamente disciplinar pues el
alumno necesita de ese conocimiento especifico para ser capaz de desarrollar
aprendizajes procedimentales o disciplinares.

Dentro de este equilibrio en el curriculo entre teoria y préctica, entre contenido y
método, nuestras disciplinas no proporcionan un criterio para seleccionar la informacion
ni una organizacion jerarquica del conocimiento, ni en los contenidos de primer orden ni
en los de segundo orden. Por lo tanto, las prioridades que se establezcan dependeran del
objetivo y enfoque concreto de la materia. La propuesta que se defiende en este trabajo,
es una visiéon multifocal en la que se pretende abordar el desarrollo de las capacidades
que recomienda el informe PISA, definidas en tres grandes competencias que debe
desarrollar la materia; pensar histéricamente, usando los conocimientos del pasado para
explicar el presente; hacer uso de las fuentes como pruebas histéricas; y comprender la
légica del conocimiento histdrico, haciendo uso de la causalidad, la separacién entre
pasado e historia y una idea general del tiempo historico.

Ademds de estas tres capacidades citadas, la piedra angular del enfoque
defendido este trabajo y que se convertiria en el objetivo final de la ensefianza de las
materias de Ciencias Sociales, es la formacion del pensamiento a través de una serie de
habilidades para dotar al alumno de pensamiento critico y autonomia intelectual, es
decir, la capacidad de discernir y pensar por si mismo.

Este enfoque, algo mds disciplinar que el que recomiendan los textos legales,
requerird también de una serie de instrumentos de evaluacién acordes a aquello que
queramos evaluar, en este caso la propuesta de la LOGSE de aunar evaluacion
formativa con sumativa me parece una forma equilibrada de analizar la evolucién del
proceso de ensefanza-aprendizaje del alumno.

Una vez abordados los enfoques tedricos de la materia hace falta definir de
forma muy meridiana que el alumno ha de tomar parte activa en su aprendizaje. Esta
participacion no sélo aumenta la motivacion sino que, tal y como defienden Lopez et al.
(2017), permitird que relacionen de forma coherente los conceptos mientras desarrollan
las habilidades que surgen de la experimentacién en primera persona. Es decir,
aprenderdn contenido sustantivo mientras trabajan y forman el pensamiento.

El mundo actual es cambiante e imprevisible por lo que se requiere la formacion
de futuros ciudadanos que, a partir de las habilidades cognitivas y autonomia de

pensamiento, sepan adaptarse a los diferentes contextos y sacar el mdximo beneficio de
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ellos. Esto si que es conectar la escuela a las necesidades reales del mundo y no la

produccion en cadena de automatas para el mercado laboral.
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6. Anexol

Actividad 3 de la unidad didactica de la democracia griega:

La naturaleza dio cuernos a los toros,
cascos les dio a los caballos,
ligereza de patas a las liebres,

a los leones su abismal dentadura,
a los peces el arte de nadar,

a los péjaros el volar,

a los hombres la cordura;

para las mujeres ya nada tenia.
;Qué les da entonces? La belleza,
en vez de todos los escudos,

en vez de todas las lanzas;

pues vence al hierro

y al fuego la que €S bella.

AndNIMO
Anacrednticas
Ediciones Clasicas

Textos

En la especie humana hay indivi-
duos tan inferiores a los demds
como el animal respecto al hom-
bre; son los hombres de los que no
se puede obtener nada mejor que
el desarrollo de la fuerza corporal.
Estos individuos estan destinados
por la propia naturaleza a la escla-
vitud, porque para ellos no hay
nada mejor que obedecer.
ARISTOTELES

Politica
Alianza (adaptacién)

posee, pero imperfecta.

ARISTOTELES
Politica
Alianza (adaptacién)

En efecto, salvo excepciones antinaturales, el varén es mas apto para

ejercer el mando que la hembra, y el de mas edad y hombre ya hecho, mas
que el joven y todavia inmaduro. El esclavo carece en absoluto de facultad
deliberativa; la hembra la tiene, pero desprovista de autoridad; el nifio la

El precio de la libertad

Los esclavos eran comprados y vendidos como mer-
cancia. He aqui una relacion de precios, expresados en
dracmas —la moneda de Atenas—, de los esclavos de
una casa de El Pireo

Una mujer tracia 165, un tracio 170, un sirio 240, un cario
105, un ilirio 180, un escita 140, un nifio cario 124, un pe-
quedo nifo cario 72, una mujer lidia 170...

Guoven T, R,
El mundo antiguo
Eudeba

| cuidados domésticos. Td, que eres

| el hogar y cuidar de tus hijos.

Los dioses han adaptado la natura-
leza de la mujer a los trabajos y

una mujer, deberas permanecer en

ARISTOTELES. Siglo IV a.C.

Se divide a la clase por parejas, cada miembro de esa pareja leerd dos textos, uno

los referidos a los esclavos, y el otro el referido a las mujeres. El de los varones es

comun.

1 - Lee individualmente los textos indicados.

2 - Explicale a tu compatfiero el contenido de este y valora el tema del que trata.

3- Junto a tu compaiiero responde a las siguientes preguntas:
- (Se trata a todas las personas igual?
- Estas diferencias, ja qué se deben? ;quién o qué diferencid a los diferentes

tipos de personas?

- (Para que actividad o trabajo vale cada tipo de persona?
- (Hay algun trabajo mas importante? ;Quiénes son definidos como los que

deben mandar?

Después se expone grupalmente las ideas principales de los textos y se lee el

ultimo texto de forma conjunta. Este ultimo define al varén, mayor de edad y libre como

el tnico se capacitado para poseer derechos politicos.

4 - Valora si estas opiniones podrian tener cabida en la sociedad actual.
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7. Anexo I1

1.

Ordena los siguientes acontecimientos:
a. I Guerra Mundial
b. Crack del 29
c. Revolucién Francesa
d. IT Guerra Mundial
e. Caida del muro de Berlin
f. Revolucion industrial
g. Independencia Americana

h. Imperio Napolednico
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