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1.INTRODUCCION

El presente trabajo supone la culminacién del Matgdormacion del profesorado para
Educacion Secundaria y Bachillerato. En las pagiqsgentes, se realiza un balance de
lo que ha supuesto, a nivel personal y profesidabfue esto escribe, los nueve meses
de estudio los cuales ha combinado tanto conterpdosmente tedricos como unas
imprescindibles sesiones practicas en, en este gasastituto publico de la localidad
de Zaragoza. Por supuesto, este trabajo, calificadw “fin de master”, no es una mera
recopilacion desordenada de diferentes hechoss ige®orias por los cuales se ha
transitado durante el afio. Supone un ejercicioirtesss en el cual se establece cuales
son las creencias, las herramientas y los métodesgalumno ha consolidado como
sujeto para estar capacitado de ejercer el papelleeorresponde en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Dicho de manera coloquetkrme iluminar donde estabamos
hace un afio, donde estamos ahora y las coordedaddeamino que nos ha llevado de
un lugar al otro, las que no nos llevaron a ningoraguellas con las que acabamos en
algun sitio insospechado.

Este firme propdésito necesita de un poso criticeidéhtemente, la recepcion de
tantisimas ensefianzas a todos los niveles no merdadquirida por el alumno del
master de manera automética, sin filtrarla por prEpios mecanismos mentales
interrelacionarlas entre ellas y adquirir en consacia una serie de parametros que le
hagan progresar conceptualmente y practicamenteerEsgealidad, el mismo camino
que vamos a describir en las paginas siguientes lpar alumnos de Secundaria y
Bachillerato: es ese mismo alumno el protagonistal fdel proceso de ensefanza-
aprendizaje, mas alla de las mediaciones que BxiStaconsecuencia, la necesidad de
una actitud critica se torna irreversible si queretacer de aquel proceso un lugar de
analisis donde obtener algo valido para nuestmradoion personal e intelectual como
profesores. Critica y reflexién se dotan de sigadio mutuamente y vienen aparejadas
en el presente trabajo como las Unicas variables pgumiten extraer conclusiones
aptas.

De acuerdo con esta filosofia, el trabajo se intoia un apartado denominado “¢,Como
es para ti un profesor ideal?”, en el que sacareradacion las grandes ideas que hay
detras del desarrollo de este mismo trabajo. Ttadapalabras y las reflexiones que se
vayan destilando estan ajustadas, en términos kleremcia, a lo expresado en este
primer apartado. Los elementos a partir de losesusé articulara el resto del trabajo
son tres trabajos realizados personalmente duralnteurso. En primer lugar, la
programacion didactica de la asignatura de prirderBachillerato, Historia del mundo
contemporaneo. En segundo lugar, la unidad didaatie esa misma asignatura
impartida durante el periodo de préacticas, la SeéguBuerra Mundial. En tercer y
altimo lugar, un trabajo de investigacion e innagacdocente que versa sobre la
plataforma conceptual sobre la docencia de nuéstioo en las citadas précticas. Junto
con ellos, se plasmaran las conexiones de lograkajos con las asignaturas cursadas
durante el master y las propias experiencias dineente vividas en el periodo de
practicas con los alumnos. A partir de estos tadsnes, el objetivo de trabajo es
discurrir, de manera comparada, sobre los mas tames elementos que conforman el



universo de un aula, una instituciéon de ensefanzalegislacion al respecto y, sobre
todo, unas personas, ya alumnos, ya profesoressajuéa parte trascendental de este
esquema. La coherencia entre los diferentes hitessg vayan tratando es el Unico
requisitosine que norpara permitirnos alcanzar, mas que lecciones @@ lalcance,
experiencias a rememorar y a usar cuando el esgcegraminiatura de la vida que es
una clase amanezca con negrura en el horizonte.



2. ¢ COMO ES PARA Tl UN PROFESOR IDEAL ?

La mejor manera de construir es empezar decomstdoyo, cuando menos, dudando.
En este caso, creo que la pregunta que da lugste apartado invita a pensar si existe
el profesor ideal. Mi respuesta es negativa. Adecr&®e que seria conveniente matizar
gue es necesario afladir un complemento de noniprefasor”; en nuestro caso cabria
hablar de profesor de historia para afinar el aisalDe todas formas, hemos de ir por
partes.

En primer lugar, el término ideal como descripailenun profesor hace referencia a un
ente superior, que encarna las mejores caractenescque pudiéramos imaginar y, por
tanto, al mas puro rebufo platdénico, una repres@nigperfecta hacia la que todos, de
manera inexorable, deberiamos tender. El debateestas lineas, no alude a la
conveniencia de tener una referencia que nos hagaran y, por tanto, modificar
acciones o ideas escasamente viables. Las utopiastén para alcanzarlas sino para
tenerlas como horizonte de progreso. Al contrag®), precisamente, la realidad y lo
subjetivo lo que hacen, en mi opinion, de la paatideal” una caracterizacion
inadecuada. Me atrevo a dudar firmemente de gustaeyina especial de manual de
instrucciones que delimite a la perfeccion los psra través de los cuales un profesor,
con su pericia y buen hacer, alcanzaré la sintooido ideal. Asi, la realidad, pedestre
ella, se alia con la subjetividad para dibujarnosmapa algo menos alentador pero
también mas rico en posibilidades. La valoracidmm@rofesor puede ser realizada por
muchos agentes pero los que realmente importaagaellos que de él depende, en el
grado que sea, para lograr una satisfactoria expea de aprendizaje. Es decir, los
alumnos, los cuales hay tantos, cada uno sujetperdiiente del otro mas alla de las
dindmicas de grupo, que parece iluso que vayanea t@ misma concepcién de qué es
lo ideal que su compafero de pupitre. Si precistankendidactica nos ha ensefiando
gue el protagonismo del proceso de ensefianza-apagndo tiene el alumno, que
configura desde sus parametros intelectuales losajes que le son lanzados por los
profesores, no erremos en pensar que cada unaselesnnos pondrian el acento en
los mismos sitios. Hablemos, pues, de profesoreigaen a los alumnos algo parecido
a ideales en todo caso, aunque lo ideal como ahjoco, dado por hecho, no es
atrayente, y olvidémonos de alumnos que hacenggl@allos profesores.

Precisamente, existe mucha diferencia entre “hacéseér” ideal, porque el primero de
los verbos delata un proceso de construccidon gite ®leologias y hace necesarios
unos ingredientes y unos instrumentos en buscaake raejores condiciones. No solo
eso. Impide igualmente que esta reflexibn pueda ubgcada en el terreno del
relativismo posmoderno mas absoluto, el cual rgiresun giro de tuerca con el que se
regresa a un nuevo absoluto, el relativismo (vidgaaradoja). No creo en profesores
ideales pero si creo en profesores mejores y peprese hacen a si mismos y con
ayuda de los demas, con observacion y con inteo¥s,ética y con entusiasmo. En
definitiva, con una serie de ideas y metodologiaes lgay que elegir dependiendo el
contexto y que hacen letra de esa conciencia qeémendo como un infinito lugar de
grises. Los alumnos valoran sus experiencias dendmaje y en estas lineas que sigue
son también las experiencias, que cada personaavsgun sus vivencias, la llave que



nos lleva a unos planteamientos y a unas formaactiear como profesores. Es un
proceso, siempre dindmico, siempre necesitado denadiacion con el contexto, en el
que nuestra capacidad de anticipacion y nuestrancie@ en la necesidad de ser
normales (y, por tanto, reales) y creer que nuesalamnos también lo son, nos
ayudaran ambas a confiar en los hitos mas adecwadol®s que conseguir ejercer de
docentes a los que, como minimo, no se les pugdactear que no fueron integros y
consecuentes.

Realmente, lo anterior se podria resumir como galdel sentido comuan, uno de los
términos mas dificiles de llenar de significadoteBg a ser un sitio recurrente al que
vamos a acudir cada cierto tiempo en este tralfgjoi ya ha salido una de las
funciones que creemos hacen comun a ese sentidwriaalidad, entendida como
transparencia, como caracteristica de una persama ¥ sin dobleces que piensa eso
mismo sobre los que tiene alrededor, al menos lipstdo hechos se lo nieguen. No
obstante, si nos hemos alejado de los idealismbéem@ndidos, nos falta completar la
segunda parte de esta metodologia de pensamiaritesipzada. Efectivamente, no se
puede hablar de un profesor, asi, a secas, sinbayugue completar lo que ese docente
afronta cuando se pone delante de sus alumnosud2arge imagino, los fundamentos
que anidan detras de la Biologia o la Economiaomo@s mismos que lo hacen detras
de la Historia. Asi, inevitablemente, el discursas anclajes mas profundos, en ningin
momento podran ser intercambiables.

Entonce, tenemos a un profesor, de Historia, alpyaéero tildar de coherente antes
gue de ideal, como ya he explicado. ¢ Por qué ske alda palabra coherencia? Porque
ese camino que se le puede marcar al docente ea tdesin progreso en su papel en el
proceso de ensefianza-aprendizaje tiene una seriditde. Estos deben tener
correspondencia entre ellos y eso solo se puedardetravés de la coherencia, la cual
tiene multiples planos. Entre ellos, destaca, anival mas personal, el mostrarse en
clase tal y como eres en la realidad. Somos cartssieo deberiamos serlo, de que en
cierto modo jugamos un papel cuando nos ponemaesrgaeflos alumnos. Una especie
de interpretacion, en definitiva. Pero ese papéledguardar sentido con respecto a
como somos en el momento que abandonamos el aslac&herente mostrarnos a
nuestros alumnos de una determinada forma para lmagionar esa idea que se han
hecho de nosotros, sea cual sea, en el momentsegaeaba la interaccion directa que
supone un aula. Los alumnos perciben, y valoramcekerencia del docente. Ambos,
alumnos y profesores, antes que cualquier otra sosapersonas y se debe demostrar,
en nuestro caso, integridad y estabilidad entrasdak facetas que implican la labor del
profesor. En cierto modo, esto conectaria con larmyalidad” que citAbamos
anteriormente.

Sin embargo, hay otro plano de la coherencia quelaeiona de manera mas directa
con la Historia como ciencia social. Sin lugar alak) los propios entresijos de la
Historia, la reflexion que se hace de ella respectsu condicion de ciencia y su

ubicacién como saber en el tiempo y la sociedagbfatieben estar ligados al discurso
y a la transmision que de ella se hace al alummgdstados a la madurez cognitiva del
alumno, es evidente, pero sin renunciar a ello chor@@onte en ningin momento. Es
decir, en mi opinidn, la renuncia debe ser fromtdb que es una mera descripcion
cronolégica de hechos y acontecimientos. El dedarde la clase, la metodologia,



actividades y secuenciacion que se sigan por pattprofesor ofrecen una multitud de
variantes pero la idea general de la asignatura débcer a los alumnos esa filosofia
altima. No escoherenteplantear una clase de la unidad didactica quesponda y que
ésta ignore lo que hace a la Historia una ciener@laderamente social, no un tomo
polvoriento de datos que ni interesan ni sirverapar verdadero progreso tanto de la
asignatura como de la persona a nivel intelectualnyel social. En conclusion, mas
alld de los planteamientos puramente didacticos ¢l@ales, no obstante, serian el
altimo eslabdn de una cadena de consonanciasiutosamentos de la Historia como
irrenunciable ciencia social deben nutrir el quéadgue se plasma en una clase de esta
asignatura y, como hemos dicho, finalmente, el como

Es practicamente seguro, regresando al terrenasdexperiencias, que un licenciado en
Historia ha tenido un pensamiento recurrente: ppoada tiene que ver su idea de la
Historia, a rasgos generales, cuando salié degimdlestituto con la que extrajo cinco
afos después, tras consumar la licenciatura. E# alpwe el propio proceso de
maduracion personal e intelectual del alumno ceallenos planteamientos y unas
concepciones de la ciencia historiografica masadhrg de riqueza y matices. Pero ello
debe ser peleado, acelerado y propulsado por f#gmg siempre en mediacién con la
madurez cognitiva del alumno. Precisamente seaiitabitualmente la rebaja del nivel
de exigencia escolar que obliga a volver continudensobre temas e ideas que, en
teoria, deberian estar ya asimiladas. No deja dé&lser del profesor multiplicar sus
esfuerzos para propugnar que bajar el liston nelesejor camino. La renuncia a
motivar al alumno hasta donde €l pueda llegar faataque se asiste igualmente a aquél
cuyas posibilidades no son tan extensas en otsiwede la “atencion a la diversidad”)
es, en definitiva, una manera tanto de no creemuestros propios alumnos como de
empequefiecer a nuestra propia materia. Porqueeegsadmateria denominada Historia
de la que estabamos considerando como insustitigbleapacidad de afrontar su
complejidad, algo légico cuando queremos propoericarmas de razonamiento al
alumnado: para ser validas, tendran inevitablemguéeser complejas, como lo es su
espacio de uso y desarrollo: la sociedad.

Por tanto, el profesor de Historia deberia, en dwkctrabajo bien hecho mas que del
falaz ideal, articular tres premisas basicas yymd@mente interrelacionadas en la
plasmacion de sus clases. En primer lugar, la ¢dngpasado-presente. La sucesion de
fechas y hechos pertenece, nunca mejor dicho, napdie pretéritos. Esta version
positivista invita a la ausencia total de empatiacasi de manera consecuente, al
bostezo. Esa linea tan fina como invisible que pasado, presente y futuro es la Unica
baza de la que disponemos los docentes de Higianga‘vender” nuestra materia como
algo util a la sociedad. Algo de lo que, si se aligp te coloca en un lugar envidiable
frente a las contingencias y problemas que vaniesudg en la vida, aparte de la
capacidad de anticipacion en determinadas casagstionde, como en las noticias
periodisticas, un segundo puede significar la &@nentre lo excepcional y el pasto
comun. Ademas, la disposicion en este siglo XXude&umero practicamente ilimitado
de informacién, la cual se puede traducir en fudigdrica, facilita sobremanera ese
juego de espejos donde se hace de la Historiaendadero campo en el que traducir la
maxima de “el sabe no ocupa lugar” en algo realentamtgible.



En segundo lugar, no se puede prescindir de laigonmetodologia de la ciencia
histdrica, sin la cual todas las apreciacionesramés quedarian como unas loables y
mercantilistas intenciones a las que acudir cuare@sitaramos de algun argumento.
Es decir, serviria para escoger a libre albedrjmalée que mas nos conviniera en cada
momento, convirtiendo la Historia en un bazar datjas, normalmente al servicio de
alguna potente idea, institucién o persona (piéneados nacionalismos o simplemente
en la inequivoca ligazén de la historia con latmal). Dicho de manera sencilla, es
necesario hacer consciente a los alumnos de leedd& entre el hecho y el relato del
hecho. Trabajar sobre el “alimento” del historiad@as fuentes primarias y las
secundarias, valorando que ni las unas ni las ettaseutras. El verbo interpretar se
eleva en este momento como imprescindible a la rabordar la construccion de la
ciencia histérica. Una multitud de voces que seamuhijas de su contexto y de miles
de intereses, y a las que el historiador debe ifcmt interrogar, criticar y relacionar
con las restantes. En conclusion, cuatro verboglgfieen qué es interpretar. El alumno
no debe trabajar directamente sobre estas cassig#ro si tenerlas presentes para ser
consciente de qué es lo que tiene enfrente.

Por altimo, en tercer lugar, si antes renuncidbamias fechas y a los hechos es porque
hay que darle la primacia que se merecen los mecgsestructuras. Soélo asi
verdaderamente estaremos atendiendo a la complejigaexige nuestro conocimiento
historico. De todas formas, una renuncia no esnggacion, esto es, lo que cabe hacer
es incardinar hechos a dinamicas mas amplias yay@malcance como puede ser un
proceso a determinado plazo o una estructura. ffeoisamentda complejidad estaria
en tejer con el rigor de la metodologia y la pexagia de una reflexion lucida (ambas
funciones por las que debe luchar el docente enakusnos) los hechos en los
procesos, estructuras e incluso metarrelatos. Loxipios braudelianos de corto,
medio y largo plazo, la anterioridad y la simulida€e en una linea cronoldgica, ir de lo
general a lo particular y viceversa, el cambio yctmtinuidad, las causas y las
consecuencias, son algunos de los principales atesiesobre los que trabajar en la
didactica de la Historia. Profundizar en ellosptgnera adaptada al contexto legislativo
y a la maduracion cognitiva de los alumnos, se haesmunciable si de verdad
gueremos ensefiar una Historia que sirva no comaplzacion meramente practica
sino como un progreso personal y, sobre todo, Is&tadefinitiva, si los médicos y los
ingenieros tienen un papel insustituible a la eahacer funcionar una sociedad, los
cientificos sociales, los historiadores, tienesugio igualmente imprescindible a la hora
de modelar aquella, de construirla. Convendra,t@aio, que seamos complices de su
beneficiosa complejidad y de su fuerte carga éénayusca de un vagon que dibuje el
futuro y, sobre todo y ante todo, no sea de ganado.



3. PROGRAMACION Y UNIDAD DIDACTICA : EL PESO DE LA LEY

Anteriormente, hemos valorado de manera especiedasidad de coherencia a la hora
de elaborar este trabajo. En consecuencia, podafitagar que las principales ideas
gue guian la realizacién de estas paginas estaesadas en el apartado anterior. A
partir de aqui, la confeccion del trabajo viene adgubr la relacidn entre las
concepciones expresadas y su puesta de relieva enogramacion didactica y el
desarrollo de unas de sus unidades. Luego tratareotwe el proyecto de innovacion
docente ya citado en la introduccion, el cual apcharemos para sacar a colaciéon el
papel del profesor y sus planteamientos con resettidos los ambitos que conforman
su profesion. El objetivo, que luego culminaremaos las conclusiones, es hacer
hincapié en la constante negociacion que existe ¢t ideas del profesor, lo impuesto
por los niveles de concrecion curricular y el poomlesarrollo de la clase. Este
conglomerado sera el que iremos desgranando anganidn, siempre en funcion de las
directrices ya trazadas y que expresan las prajmasepciones del que esto escribe
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Haltlejanomento de justificarlas.

Indudablemente, si hemos hablado de coherencia ¢awr diferentes partes que se
suceden en este trabajo, también debemos hacemal@unos referimos a la estructura
interna de los diferentes trabajos que empleamogpamtivamente. De tal forma, la
programacion didactica para la asignatura de Héastdel mundo contemporaneo, de
primero de Bachillerato, tiene su filosofia peréesénte expresada en su primer punto,
los propoésitos fundamentales de la materia. Derdouwmn éstos, se va desarrollando el
resto de los apartados: marco normativo, objetivetpdologia, evaluacion y secuencia
de unidades didacticas, con sus respectivos obgetimetodologias y evaluaciones. Sin
temor a equivocarnos, muchas de las cosas que hidgstzcado como fundamentales
en el momento de dibujar a nuestro supuesto profésal de historia tienen cabida en
los propdsitos que nos mueven cuando disefilamasdgaadura de Historia del mundo
contemporaneo. Lucidez, anticipacion a las probleasy baza para el futuro regresan
al recurrente terreno que ya hemos dibujado dedasidad de considerar a las Ciencias
Sociales no como admirables piezas de museo simo @mas cargadas de futuro,
valiéndonos de la metafora. Todos estos proposswspueden inscribir en una
perspectiva de la asignatura enfocada hacia el ioasdrial. Parece que la propia
Historia hace inevitable una serie de clichés taigos hacia esa creencia. Sin embargo,
cabe discrepar en dos sentidos. El primero nos tnauesmo también la Historia,
merced a su misma nhaturaleza como ciencia soaigdep ser un gran acicate de
continuidad social (beneficiosa normalmente parasurmpocos) y también de
manipulacion. El segundo, mas complejo, hace nefgiea coOmo definimos “cambio
social”, evitando sentidos univocos y simplistas dEcir, existen multiples y diferentes
cambios sociales, con matices que hacen que susficeigos puedan ser
diametralmente opuestos.

En conclusion, la perspectiva del cambio sociaksiég de un auténtico ajuste de sus
significados y el primero de ellos, y tal vez elsmdportante, que se ha defendido en
esta programacion didactica es el de la propianantéa de los alumnos a la hora de



elegir sus caminos. Esto no equivale, en la lireasd “dictadura” de lo relativo de la
gue hablabamos, a una absoluta libertad del aluemdéa toma de decisiones con
respecto a su curriculo. Al contrario, es el momeld verbo “elegir’ y es el momento
donde el profesor, en la consabida perspectivaatabio social para la realizacién del
curriculo, determina qué es lo que quiere parakusnos, qué valores quiere imprimir

a su curriculo. Luego, los alumnos podran optarlg®wvias que se les hayan abierto
ante sus 0jos. Sin embargo, como rezaba el tituleste apartado, aqui no estamos ante
una negociacion que implique Gnicamente a profgsdumno. Estamos inmiscuidos en
un contexto que, por supuesto, no es neutro. Utextinque, a fin de cuentas, tiene en
la legislacion uno de sus mayores puntales y conatlse debe hacer balance.

La legislacion, entendida como niveles de concrecurricular que se van
subordinando (Ley estatal de ensefianza, Real DedecEnsefianzas Minimas, Orden
del respectivo gobierno autonémico de aprobacidmruateiculo, Proyecto curricular de
etapa desde el propio centro y programacion dickactealizada en el seno del
departamento), no puede ser ignorada. No podemosegjresar a la idea basica de este
trabajo, coherencia, para establecer la relaci@tmmos de guardar con este marco
normativo. Disponemos, no obstante, de una sigtiia ventaja: aquello que nos viene
impuesto desde esferas superiores es amplio erietable, de manera que la parcela de
autonomia del docente en el momento de llevar a sab clases queda practicamente
intacta. Es evidente que esto lo podemos compebka asignatura sobre la que hemos
trabajado, Historia del mundo contemporaneo de dtdrde Bachillerato.

En primer lugar, el Real Decreto de Ensefianzasnwigil467/2007 correspondiente a
la Ley Organica de Educacion y cuya funcion eg fgaestructura y las ensefianzas
minimas de la etapa del Bachillerato, cuenta cars wijetivos globales muy generales.
No es posible imaginar, dentro de unos cauces deatidad, que un docente no aspire
a contribuir en sus alumnos a ejercer una ciudaddemocratica y una conciencia
civica en pos de una sociedad mas justa y equaitaticonsolidar su madurez personal y
social, a fomentar la igualdad, a afianzar halde$ectura y de expresion oral y escrita
0 a conocer y valorar criticamente las realidadgdsntundo contemporaneo. En ese
pape reivindicativo que creemos debe conferirsenas uminusvaloradas ciencias
sociales nos respalda la naturaleza de estos miohptivos de la etapa del
Bachillerato. ¢Hay alguna asignatura mejor que lstoHa, en este caso la
correspondiente a primero de Bachillerato, pararalar unos objetivos que hablan de
conformar personas méas implicadas socialmente ccorécientes de lo que les rodea?
Desde luego, el resto de asignaturas también pusmeribuir a estos objetivos pero,
de manera especifica, la Historia ilumina aquelies se refieren a hacer de la sociedad
un medio mas habitable y mas digno. Igualmente htasamientas que sirven para
lograr esos ambiciosos objetivos también son cametde las asignaturas
correspondientes a las ciencias sociales. Estanabéartdo de la capacidad de
compresion y expresion lectora y escrita, el canamito de los principales elementos
de investigacion y metodologia cientifica o el dedln de la sensibilidad y el criterio
artistico y literario. En definitiva, salvo casosiyndelimitados (véase la educaciéon
fisica), los objetivos planteados para esta etap@gn consustanciales a los propdsitos

! Se puede consultar integramente en http://wwwelsiine/dias/2007/11/06/pdfs/A45381-45477 .pdf
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de la programacion didactica de la asignatura bere relacion con aquello que la
asignatura y su funcionamiento pueden dotar allosres.

En el Proyecto Curricular de Etapa nos encontragws estos mismos objetivos,
haciendo hincapié en como se puede concretar est&mos y las orientaciones
metodolégicas mas adecuadas para su consecucidiguBlemanera, estos objetivos
generales del Bachillerato se ponen de manifiestta @orogramacion didactica de la
asignatura, con el afiadido correspondiente queduate la Orden de la comunidad
autonoma mediante la cual se fomenta el conocimignia valoracion de aquellos
aspectos, de diversa naturaleza, propios de Ardggto. es algo normal en la l6gica
descentralizadora del Estado pero para nuestrisgnapenas nos afecta. Mas interés
merece, para cerrar la consideracidn de estosiwaigegenerales de etapa, esas
concreciones y orientaciones metodoldgica que & B€ centro pone de manifiesto
como plasmacion practica de los objetivos. Es exalgue la asignatura de Historia del
mundo contemporaneo tiene una especial relevamomo hemos dicho, en los
objetivos que buscan fomentar la madurez persorsaicial. La praxis orientada a la
consecucion de estos objetivos tiene dos pilarsgcds que no se pueden obviar.
Primero, hacer al alumno consciente de la compldjidel mundo que lo rodea, los
distintos factores que se intercalan y la necesittadfrontar estas circunstancias justo
en un momento en el que esta transitando haciddéa adulta. Segundo, establecer
como campo de practicas la propia vida cotidiarialdenno en el centro. No podemos
vanagloriarnos de todas las potencialidades dasigmaturas del campo de las ciencias
sociales, de su funcionalidad social, si todo gs&da como mero papel mojado donde,
en ningln momento, se pasa al campo de las aplieEgipracticas. En ese sentido, es
valido desde un modelo de funcionamiento de laiprolase inscrito en los parametros
en los que buscamos incidir (participacion “demticad, potenciacion del debate,
trabajos en grupo) a una implicacion con proyeetadeas destinadas a la mejora de la
sociedad (en términos como la solidaridad o lalgadhentre sexos), por poner algun
ejemplo de esta ligazon teoria-practica, ya queajude no se experimenta no se
interioriza. En concusion, los objetivos que sanfdan con el Bachillerato, ademas de
tener una profunda ligazon con la filosofia y Idanpeamientos de la Historia como
ciencia social, deben tener una plasmaciéon praagiea haga de lo que se predica y lo
que se sefiala como grandes baluartes de las cesudmles algo realmente util desde
lo cual el alumno construya, con el ejemplo y ladianeidad del dia a dia, ese camino
que tanto hemos nombrado y que le llevara a sendividuo personal y socialmente
integro.

Teniendo en cuenta estos objetivos generales, @snpligados a los fundamentos de la
ciencia histérica, avanzamos en concrecion y eereoitia cuando nos referimos a los
objetivos particulares de la asignatura, en este Ehstoria del mundo contemporaneo
de Primero de Bachillerato. Tanto estos objetivasmi@ la metodologia adosada a su
consecucidén son una muestra de como se planteateriandesde los organismos
publicos y de como reside en el profesor la paddul de definir el discurrir final, de

acuerdo a sus concepciones intimas, de la asigngArqué me estoy refiriendo? Los
objetivos de la materia dan un paso adelante yipdian en los principales elementos
que configuran la didactica de la Historia: sitearel espacio y el tiempo, relacionar
con el presente, asumir los valores de la demac@ata justicia, reconocer el caracter
de la Historia como permanentemente mutable, taabas fuentes histdricas con
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criterios cientificos o el inicio de investigacienehistoricas que sirvan como
culminacién de los objetivos anteriores. Como pamermomprobar, son destrezas
basicas a la hora de enfrentarse a la materiagg goncibe dar Historia sin situar en el
espacio y el tiempo?), pero realmente el profeaa ger quien ponga el acento en unos
u otros, elija las actividades que potencien detexdos objetivos y, en definitiva, lleve
a la practica unas clases que incidan mas en aligiesos siete objetivos que sefiala el
RD. Estos mismos objetivos se reproducen en la r@moarion Didactica de la
asignatura, por lo que volvemos a asistir al solapato de los niveles de concrecion
curricular. Sin embargo, cabe sefalar que ya aqua percibiendo el papel del docente
porque se complementan esos siete objetivos cos divys que hacen referencia a la
valoracion del concepto de “modernidad” como candtismal con todo lo anterior y
al reconocimiento del caracter diverso y conflictie los procesos historicos que
llevan inevitablemente a una actitud critica y daewveduccionismos.

Esta “mano” de docente, paulatina y siempre cumgbecon lo que viene dado por el
marco normativo, queda claramente reflejada endgramacion didactica realizada por
quién esto escribe durante el curso y que es unosdeabajos que aqui comparamos.
Si bien los objetivos generales de la materia tianmecaracter mas relacionado con los
contenidos de la propia asignatura, debemos aeutbs objetivos de las diferentes
unidades didacticas y establecerlos por categpdes poder concluir cuales son los
objetivos que predominan en nuestra programaciddctica, una vez que hemos
comprobado que la legislacion impone unos objetpars la materia muy flexibles y
generales.

Por tanto, ¢qué objetivos aparecen mas desarrslk@dmuestra programacion y van
determinando lo que es valioso en el curriculohievo, esto debe guardar coherencia
con los objetivos de la etapa y, sobre todo, cenplmpdsitos de la asignatura, con
nuestra idea de la Historia y su didactica. Espgciiempo como variables de la
Historia hacen impensable imaginarse unos objetoyos no identifiqguen hechos o
procesos en relacion a ambas. Aparte de los obgetie este tipo, la didactica de la
materia implica otras tipologias:

Cambio/Permanencia/Camino no recorrido
Conexion/Interrelacion/Comparacion

Conceptualizacion

Causa/consecuencia

Simbolismo

Praxis

Critica.

NookwNE

Hay que sefalar que estas categorias son simpkermgahntativas. Ya se ha sefialado
que, en opinidn del que esto escribe, los objetnmdeben determinar rigidamente los
demas elementos de la docencia. Su presencia ndicmma estrictamente la
metodologia, el desarrollo de la clase o la evahmaentre otras cosas porque, como se
ha defendido, la caracterizacion de la cienciadhisd esta muy lejos de parametros
cerrados como podrian ser los que representarars wigetivos puramente
conductuales. En definitiva, estas categorias mescan a qué buscamos con esta
asignatura, a como determinamos que es para nsdotroas importante sin entrar en
contradiccion con el marco legislativo y usandglealmente a éste como base. Asi, los
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principios didacticos nos llevan inevitablementdratar sobre las cuatro primeras
tipologias de objetivos ya que estan directamegitecionados con la ensefianza de la
Historia a escolares.

En primer lugar, directamente relacionado con laabée del tiempo, el binomio
cambio/permanencia sirve para indicar al alumnaaghcter mutable de la ciencia
historica a lo largo de un eje cronoldgico. El cOm@osas cambian, o no lo hacen, se
relaciona directamente con el por qué de esos cantbipermanencias, lo cual nos
llevaria a otro binomio el de causa/consecuenciaedte introducimos la complejidad
anexa a nuestra materia porque los factores quejpam unos cambios que llevan a un
determinado proceso o acontecimiento a circulaupas veredas concretas tienen unos
origenes multiples y, por tanto, confieren a lagseguencias unas caracteristicas
directamente relacionadas con esas causas Yy esb®saPrecisamente, la complejidad
viene dada por los distintos niveles que interaw@moen el momento de conformar un
cambio. Nivel politico, social, econémico, cultyré&cnologico, demografico, entre
otros, suponen un reto que hay que afrontar erroglepo de ensefianza-aprendizaje
porque supone hacer pensar al alumno no solo “epatil” sino en varios que se
interconectan y tienen distintas jerarquias. Egtdsmeros hacia el pensamiento
complejo se refuerzan con eso que hemos denomiicaduno no recorrido”. Una de
las tareas mas preeminentes para cualquier pradesdistoria, en opinién del que esto
escribe, deberia ser evitar las teleologias parguin al alumno a aceptar un discurso
lineal, por muy revolucionario que pueda ser, ¥redodo, a no dudar. Es trascendente
poner en los alumnos las anteojeras del pasadcep#aa los faciles presentismos (que
no es igual a relacionar pasado con presente)godsi razonar con el mismo lenguaje
y las mismas perspectivas que los agentes hissddeaquel momento. Por ejemplo, a
nivel didactico, es muy util realizar actividadeendminadas como ejercicios de
“historia-ficcion”. Pero, mas alla de la anécdogaqiie hubiera ocurrido si determinado
proceso o hecho histérico hubiese resultado de rotmaera, lo que merece la pena
destacar son dos puntos. Primero, la incertidumbeeacomparia a los protagonistas de
la Historia ya que los resultados son inciertodgsde ese paradigma, debemos hacer
las valoraciones los que estudiamos el pasado y, taato, conocemos como
evolucionaron las cosas. Segundo, valorar las opsiao exploradas, en qué consistian
y por qué no se llevaron a cabo, siempre a cabellla dinamica histérica que se esté
estudiando. Esto ayudara a los alumnos a comprepdela Historia es un viaje de ida
y vuelta donde ninguna premisa a priori es valigaalmente, aunque haya estructuras
gue condicionan en mayor o menor medida los cambias continuidades histéricas,
no se puede olvidar que son las personas, con extisiahes y sus actos, las que
apuestan por unas opciones u otras.

En segundo lugar, los principios didacticos anterente desarrollados con la base que
explican el objetivo que hemos denominado “concdiacion”. A través de los
conceptos se potencia una ensefianza de la Histrieada en procesos y estructuras,
es decir, en el medio y el largo plazo y no erhleshos y acontecimientos individuales,
los cuales muchas veces contribuyen a la fragmiéntadel conocimiento. Los
conceptos pueden representar un fendmeno de messdipelaje, ya sea una ideologia,
una organizacién o una serie de situaciones qugagros de manera artificiosa para
facilitar su aprehensiéon. Lo fundamental es quesbaggue caracteriza a los conceptos
y les da carta de validez a la hora de ser usaéosnanera cientifica por los
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historiadores es que tienen su razon de ser empriosipios didacticos que nutren
nuestros objetivos. Por ejemplo, un concepto costxiedad de masas” se define a
través de de una serie de cambios en la formaddeda las personas y sociedades que
conllevan una manera nueva de entender tanto ekiesponde se habita como el
tiempo en el que se vive. Ademas, es un concemdhgmos construido para recalcar
una serie de causas, muy interconectadas entreeshan precipitado una consecuencia
tan importante como es el transito al siglo XX, ra#ia de lo que el eje cronoldgico
diga (esto ultimo seria limitarse a los hechos gntecimientos de manera estricta,
siendo en cierto modo aprisionados por el eje ¢égynD).

En este ultimo sentido de escapar de los hechossyféchas como tesitura
imprescindible de la materia histérica, cobra esppeémportancia esa categoria de
objetivo que hemos denominado como “simbolismo’s tazones de su relevancia son
dos: primeramente, supone incorporar una de lagipales evoluciones que ha tenido
la ciencia historica en estas ultimas décadas, asia denominada “historia cultural”.
Los lenguajes, los imaginarios colectivos, los gilod y sus significados, registrados
desde las mas diversas fuentes en esta edad camésr@@, suponen un certero intento
de acercarse a la mentalidad de los protagonigtsibos y a su manera de concebir el
momento que les ha tocado vivir. En consecuenaiggegunda razén estriba en la
posibilidad de analizar e interpretar las prin@galexpresiones culturales de las
sociedades, las naciones o los colectivos que spmnelan, contribuyendo de esta
manera no solo a acercarnos a su tiempo y espiaciatanbién a concebir nuestro
objeto de estudio como algo mucho mas complejounaes relaciones directas entre
causas y consecuencias. En definitiva, es un recorento de la complejidad del
contexto y de la decisiva aportacion para la imegeion histérica que supone el nivel
cultural como progreso de las muchas veces detmtasnconcepciones anteriores, de
caracter socio-economico.

Por ultimo, cabe hablar de las dos categoriasefindla de praxis hace referencia a
aguellos objetivos de caracter eminentemente praas decir, que estan relacionados
con el desarrollo de actividades. Estas puederbiger ajustadas a los contenidos
conceptuales, procedimientos y herramientas quarspara consolidar en los alumnos
determinadas habilidades directamente ligadas edotenidos tedricos vistos en clase,
bien de caracter mas reflexivo, proximas a contengttitudinales que obliguen a los
alumnos a penetrar en los dilemas éticos que @ldatélistoria, nunca aséptica y si
muy revestida de moral. Analizaremos mas en prafianidel caracter de las actividades
cuando hablemos de la metodologia pero si debearasnps en este momento para
valorar la ultima de la categoria de los objetidesnuestra programacion didactica ya
gue supone, en cierto modo, la cima de los anéidtemos sefialado como una de las
posibilidades para la configuracion de actividadessiste en llevar a los alumnos al
terreno de la moral y la ética, algo que les ektges propias lecciones sobre los
comportamientos de las personas y sociedades snégaunos de lucidez e integridad
que tanto hemos destacado en nuestros propoésitodefibitiva, una preparacion mas
para eso que, comunmente, llamamos vida. En est@l@ela critica o pensamiento
critico se hace imprescindible porque su primeesnsa es no aceptar aquello que nos
viene dado, al menos hasta que hasta que ha dtdmddi por nuestras propias
estructuras de pensamiento. Consecuentementeresilé una tipologia de objetivos
profundamente interrelacionada con esa creencidgp tauestra como del marco
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normativo, de que la ensefianza de la Historia esets de ciudadania, de personas
formadas personalmente y socialmente que se pap@msar como pueden contribuir

con sus acciones e ideas cotidianas a mejorar mlondonde viven, empezando por su
propia parcela y avanzando hacia las ajenas ejergiceo de necesaria coherencia.

En definitiva, para hacer un resumen que conclgya &artado, podemos decir que el
marco normativo es de minimos, como efectivamerdiea el titulo del Real Decreto.
Las ensefianzas minimas efectlian una serie devobjatinto a nivel de etapa como de
asignatura, que son reproducidos de manera fetbagwen los Proyectos Curriculares
de Etapa y por las Programaciones Didacticas. dinse afiaden las especificidades
propias de la comunidad autbnoma en cuestion ya @nogramacion didactica, algun
objetivo mas que permite observar pinceladas dellaogue busca potenciar el docente
en la materia de cara a los alumnos. Por supuesta,situacion es légica porque la
amplitud y la flexibilidad que marca la legislacipara los objetivos permite por un
lado situar unas bases, muy evidentes por otr&,parpartir de las cuales empezar a
construir el encadenado propositos-objetivos-cadtsametodologia-evaluacion y, por
otro lado, otorgar protagonismo a la accion deledte como jalon clave para dotar de
direccion y significado al desarrollo de la matetia ley marca el terreno en el que
vamos a jugar pero sera el docente y su interaamdnlos alumnos los que hagan
realmente validos los propdésitos y los objetivanpgados.
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4. PROGRAMACION Y UNIDAD DIDACTICA : METODOLOGIA , SECUENCIACION DE
CONTENIDOS Y EVALUACION

Una vez que hemos descrito cuél es el papel qgg jlaenormativa cuando se trata de
fijar tanto conteniddscomo, sobre todo, objetivos minimos, es el turacethpezar a
desvelar como, tanto a nivel tedrico como a nivaktfico, el profesor plasma en una
metodologia y en unos planteamientos didacticos@nisepciones sobre como impartir
la materia, que no pueden entrar en contradicaddnla legislacion. En los objetivos
generales de nuestra programacion didactica ya $eavanzado terreno al no
limitarnos a reproducir aquellos que vienen dados @ RD y configurar unos
plenamente relacionados con los contenidos dadaatsara. A este respecto, la unidad
didactica elaborada supone una clarificacion desteucturacion de los objetivos. Los
objetivos de etapa se refieren a los que vieneificadbs por el RD y son mas
proximos a la Historia; los objetivos de la matesoam los que hemos establecido como
objetivos generales en la programacion didactidengmente relacionados con los
contenidos y siempre guardando la coherencia axpresados en el RD; por ultimo,
los objetivos de las diferentes unidades didactsmas los que nos han servido para
impulsar la categorizacion de estos objetivos enslate clases descritas. Esto no es
sino tanto una aproximacion a la metodologia queogaa utilizar en la didactica de la
asignatura como una muestra practica de cOmo pietars negociar con nuestros
alumnos los propésitos que, segun hemos declacadsjderamos como basicos para
configurar el proceso de ensefianza-aprendizaje aleHistoria del Mundo
Contemporaneo de Primero de Bachillerato.

Vamos a centrarnos, entonces, en continuar coretadulogia que se emple6 para la
unidad didactica de la Segunda Guerra Mundial pt&urelacién con los contenidos de
esta misma unidad. Como ya hemos dicho, el cuaimadrca los contenidos comunes
de la asignatura pero seran los contenidos espesitie la propia unidad didactica
(conceptuales, procedimentales, actitudinales)yles iremos desgranando para hacer
un ejercicio de sintesis que recapitule los prileip vias metodoldgicas por las que se
ha apostado, su reflejo en los contenidos y endhuacion y el resultado que todo esto
tuvo, a efectos practicos, en los alumnos. Cabeereanp por tanto, con una
enumeracion de las herramientas metodoldgicas engdeesto es, una continuacion de
los principios didacticos que ya hemos esbozadaoterioridad.

1. Relacidn pasado-present¥a se ha destacado que no se puede concebir la
Historia como una serie de relatos o cuentos deuases tan solo se puedan
extraer moralejas. La Historia vive y lo hace enpeisente, no s6lo como
ciencia que es producida por autores que trabajags®ds mismos momentos

2 Si no hemos incidido en el desarrollo de los auidtes comunes que marca la legislacion para la
Historia del Mundo Contemporaneo ha sido porqueupgarte, los contenidos conceptuales no cambian
en absoluto: siempre se estudian los mismos fendsraa los siglos XIX y XX; lo que cambia es la
manera de plantearlos, algo que pertenece yaatkage metodologia y secuenciacién, que veremos en
este apartado prestando especial atencién a ladididactica disefiada y puesta en practica duehnte
periodo de practicas en el instituto. Por otragpdws contenidos denominados “comunes” son el
desarrollo de los objetivos: identificar, causasmmuencia, seleccion y critica de fuentes, traligos
investigacion... de aqui se deriva la categorizaqifé®mhemos hecho de los objetivos de nuestra
programacion didactica y que ahora desarrollareshosmpas de la metodologia.

16



sino también como reflexion continua de las dinasien las que estamos
inscritos y a las que nos conviene desentrafiarattasdades que se desarrollen
deben trabajar, mediante la utilizacion de fuestesindarias, en esta direccion,
la cual implica analizar problemas presentes cuyaikes estan bien
directamente ancladas en algun hecho o procesadgdsian pueden ser
comparables a problematicas pretéritas. Por supuestprincipios didacticos y
Su correcta utilizaciéon han de contribuir a evitariesgo del presentismo, como
ya hemos planteado en el apartado anterior.

Tocar la HistoriaMas alla de que el alumno sea consciente deagHéstoria es
un poderoso ejercicio de colocacién ventajosa guredente, sino es capaz de
experimentar por si mismo algun escenario o algicuihento, ya escrito ya
material, histéricos. Por tanto, cobran especiavencia las actividades en las
que los alumnos van mas alla del aula o del lilmdexto y experimentan de
primera mano vestigios historicos. Esto, adem&sayeida a conocer de primera
mano el patrimonio historico-artistico de su ciugiamlsu comunidad autonoma.
Las rutas de la memoria son un buen ejemplo demesttadologia.

Memoria e HistoriaEsta herramienta nos es de extrema utilidad erfat®tas.
La primera, relacionada con el punto anterior, mbduce de lleno en una
problematica actual donde el tema de la memorigith@ uno de los grandes
avances de la historiografia en los ultimos tiems cercania a los temas
identitarios y, en sintonia con esto, su caractechas veces polémico al entrar
en conflicto diferentes versiones del pasado supgore introduccion a los
alumnos de esa complejidad de la Historia y suctarabierto y no univoco. La
segunda, nos acerca al trabajo del historiador aiemifico social, con el uso y
critica de fuentes, ya que la memoria necesitatatelz de una metodologia
histérica para que sirva de cara a la interpretagé pasado.

Fuentes primarias y fuentes secundarias diferenciacion entre el hecho y el
relato del hecho se antoja basica para que el awmmprenda los anclajes mas
profundos de la ciencia historica. Es evidente gsi&a herramienta debe ser
acompafada por el propio trabajo en clase con arpos de fuentes, algo
extremadamente facil en la actualidad debido ataidad de posibilidades que
ofrecen las tecnologias de la informacion y la coicacion. En consecuencia,
el alumno aqui debe advertir la multiplicidad déates que nos ofrecen las
fuentes ante una misma casuistica, siendo el adtorquién, con su adecuado
trabajo cientifico, analice, compare e interpreidesca de la aproximacion mas
verosimil a lo ocurrido.

Proyectos de investigacidorDe manera progresiva y siempre con caracter
introductorio, el alumno debe consolidar su autdi@ynponer en marcha los
progresos que se supone ha consolidado graciasciates. Es interesante que
un proyecto de investigacién sirva para observaidasi herramientas del
historiador han sido aprehendidas por el alumnoca BHo, en relacion con el
propio planteamiento de las unidades didacticas iantsdl organizadores
avanzados, segun propugnaba Ausubel, seria contengue, de manera
cooperativa, los alumnos trabajasen sobre un ctmcapa colectividad o un
personaje y ahi reflejaran los fundamentos diddstique les permiten
comprender como funciona la materia: distintos Ies/escalas (politico, socio-
econdmico, cultural...); diferenciacion entre hechm®cesos o0 coyunturas y
estructuras; multicausalidades; distincion entrecrohistoria (historia con
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minusculas) y microhistoria (grandes procesos ipofit y sociales) o
contextualizaciéon de lo que estudia el proyecto.

En definitiva, todas estas herramientas concuetdano planteado en los objetivos y
los contenidos para esta materia. No obstanteuespkcacion practica, cuando se
desarrolle la unidad didactica la que establectaltag® punto estamos logrando dibujar
un escenario aproximado en el que los alumnos pueaiastruir, con mayor o menor

ayuda, concepciones validas acerca de la mateemokl revestido la materia de un
poso social, de un aprendizaje del rol de ciudadgue, casi de manera directa, nos
lleva a reservar un espacio primordial a los cadtenactitudinales, aguellos que hacen
referencia a los valores. Entonces, al percibiditoria como un entrenamiento para
futuros ciudadanos que dispongan de la posibilidaduna critica constructiva, las

herramientas metodologicas que hemos descrito del@ar encaminadas a crear
experiencias en los alumnos, con adecuacién y/acikne a/de ellas por parte del

docente donde, precisamente se pongan en juegeisites que exijan al alumno una
fundamentaciéon de esos valores, nunca neutrosaideter ético y amparada en la
reflexion historica, en los ejemplos que podemdgsaex del pasado.

El pasado como construccién que se hace desde dib mpeesente no puede ser un
ejercicio de empatia. El buen historiador es aoue¢ se caracteriza por ser
comprometido y no por ser militante y esto obliga, el proceso de ensefianza-
aprendizaje, a intentar que los alumnos siemprecupeo ver mas alla.
Consecuentemente, los fundamentos metodoldgictasdegnco tacticas o herramientas
gue hemos citado se conciben a partir de la fiddlalesta idea de la Historia, en ultima
instancia, como escuela de valores no absolutas cinstruidos desde la reflexion
histérica. Sélo asi la posibilidad de contribuihacer ciudadanos consecuentes con la
persona que tienen al lado (es decir, socialeg)aesible. Por supuesto, todo este
propésito no esta regido por las normas que darafesor. Seria incurrir en una
contradiccion. Esas experiencias de los alumnodadeque hemos hablado son
codificadas de manera individual por cada uno yaglel del profesor es hacer que los
necesarios interrogantes del alumnado, paso inellglel aprendizaje, sean tan
variados como profundos. En el fondo, como si de metafora se tratara, la propia
clase se convierte en un dilema con las diversosincs que pudieron tomar los
hombres del pasado, algo que a su vez retroalin@nfaopios dilemas que se pretende
hacer surgir en el seno de los alumnos. La duda gabar por goleada a las certezas.

Las actividades que proponga el profesor, en defpideben orientarse al aprendizaje
profundo. Este sera el mejor resultado posible w@qaier metodologia que nos
propongamos. Si los interrogantes, como decia &chdan sentido y valor al

aprendizaje, para hacer de éste definitivamentipido hace falta reflexionar (pensar)
para apropiarse del conocimiento. Esta idea deeRast tiene, en mi opinion, la ultima
llave del tipo planteamiento que hemos hecho designatura de Historia del Mundo
Contemporaneo. Aparte de los interrogantes, laeexig de una reflexion para
apoderarse de los contenidos y asi poder progteseia estadios mentales mas
complejos nos lleva sin excusas a un pensamiatioo, adjetivo que se afade solo
cuando se ha reflexionado/analizado sobre el cmutese ha interpretado y se han
extraido conclusiones en forma de provisionalid& critica, sin combate al

determinismo, sin la idea de una Historia como tansion continua y siempre
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inacabada, sin autonomia para reflexionar sobrgdlmses que configuran la sociedad,
no hay posibilidad de una materia de Historia eqgadmente valga la pena o, en el peor
de los casos, cumpla con los limitados objetivasntenidos que se proponen desde la
Administracion. Ni que decir tiene que nuestra fab® completamente superflua sino
estamos dispuestos a actuar sobre esos ejes. r@msdeealumnos que sabran mucho,
estilo enciclopedia, y que olvidardn con una rapigenediata. Ni ellos ni nosotros
habremos entendido nada.

Estos intentos de elegantes presupuestos, ¢ coOpusieeon en practica en el momento
de llevar a cabo el desarrollo de la unidad didaction los alumnos de Primero de
Bachillerato? No voy a expandirme en demasia sobreo se planted la unidad
didactica y como se secuenci6 a lo largo de lasseenanas ya que la unidad didactica
se encuentra en los anexos y alli es posible danlsuken profundidad. Simplemente
pondré aqui de relieve los principales fundamertos los que se estructurd
metodoldgicamente las clases que compusieron tadnEn primer lugar, el principio
didactico de causa/consecuencia fue el armazoranstituyo la unidad, para evitar la
fragmentacion de conocimiento y que no se vieldelgunda Guerra Mundial como un
producto directo de la Primera Guerra Mundial ylaleeuropa de entreguerras. En
segundo lugar, cada parte en la que se dividio radad (causas, desarrollo,
consecuencias) fue apoyada por recursos diverssded! aprovechamiento de las TIC
para la proyeccion de mapas hasta la elaboracioesdaemas conceptuales en la
pizarra. Respecto a estos Ultimos, su elaboraciém tarias premisdsEl modelo de
organizador avanzado de Ausubel esta detras dstsicteracion porque las propias
unidades didéacticas tienen esta estrategia conrarhi@nta cognitiva para facilitar un
primer contexto que abarque y dote de sentidoséb e pasos que se den por la unidad
didactica. En este caso particular que estamoszandb, es el concepto de “Guerra
Civil Europea” de Enzo Traverso el que nos sirveapanmarcar y organizar el
contenido.

Igualmente fueron confeccionandose durante la exqithn expositiva, lo cual supone
la negacion de un discurso exclusivo del profedarafirmacion de una interaccion con
el alumnado en el que éste va sacando la informacd ayuda del profesor. Ademas,
los esquema tenian como caracteristicas internpsoguesividad, ya que se empezaba
tratando las grandes ideas y conceptualizacionea p@anzar a los procesos y
dinamicas mas determinantes y rematar con los baulds “pedestres”, y la utilizacion
de la simultaneidad con respecto a las diferergeslas de la historia, tanto largo-corto
plazo como planos de distinta tipologia (politisogial...), lo que obliga a los alumnos
a esforzar en evitar la linealidad. lgualmente, bsiscaba establecer un contraste
continuo, en la medida de lo posible, entre lo sgi@odria denominar gran politica (la
Historia con mayusculas) y la pequefia politicatdhis con mindscula, mas socio-
cultural), como es el caso de las dindmicas degtdsernos durante la Guerra y el
desarrollo del fenbmeno de las resistencias odisgas territoriales después de 1945y
el desplazamiento de millones de personas por Burop

3 Aparte del carécter gréfico que tiene ver entama estos esquemas, que ayuda a los alumnosra ten
una referencia permanente y a aclarar los contemmliante el adecuado trazado de las relaciolzes y
jerarquia de los conceptos, ideas y caracterigjigaonfiguran el propio esquema.
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En tercer lugar, el caracter de las actividadesi@uener dos variantes. La primera de
ellas es, de acuerdo con su caracter mas conceptuajercicio de consolidacién de
aquello que se ha ido exponiendo en clase, aung@saluyen otra brillante estrategia
como es el aprendizaje por descubrimiento. A madejemplo, tenemos en el apartado
de las causas de la Segunda Guerra Mundial, unaédadt que versa sobre las
fortalezas y las debilidades de los principalessgmieuropeos en el periodo de
entreguerras. Segun lo visto hasta el momentdueire, con el tutelaje del profesor,
debe ir sonsacando al menos una fortaleza y uribdéelbde cada pais para que esto le
permita dibujar el mapa de las relaciones inteomades previas hasta 1939 y sus
porqués. Otra actividad consiste en trazar undersgdorma que no esta escogida al
azar porque muestra como cada acontecimiento supupaso mas en la escalada de
tension que pusieron en practica los nazis endad#de los treinta del siglo pasado, en
la que aparezcan de manera cronolégica los priesigaitos que culminaron en el
inicio de la conflagracion en 1939. Aqui, de nudes, alumnos deben apoyarse en lo
visto en otras unidades, como la especifica deeguérras, o en el libro de texto,
aungue en este caso los alumnos carecian de elqgitayecalcar que en estas dos
actividades la resolucién no es posible acudienaplemente a una lectura o a un
subrayado sino que el alumno necesita exprimirse @aptar cuales son las respuestas
idéneas, o al menos para intuirlas, segun lo qiag#asmado en la explicacion, de ahi
su consideracion como aprendizaje por descubrimient

La segunda de las variantes que define el senediad actividades que ponemos en
juego esta profundamente relacionada con los coloeactitudinales y con todo lo que
hemos puesto de relieve con respecto a los vajoeek reflexion. La importancia de
este tipo de actividades se ve reflejada en susi@t en la evaluacién, algo de lo que
hablaremos después. Mediante una cuidadosa seleteiextos, en este caso fuentes
secundarias, se trabaja a lo largo de varias lineas

1. Relacién pasado-preseniééase al respecto el texto de periédico en quei&re
le pide responsabilidades a Alemania por la invasi@zi de 1941. Temas tan
actuales como la propia construccion de la Uniémopea o comparativas
histéricas como seria el caso de una situacionairde América Latina con
respecto a Espafia sitian al alumno en la obligat@areflexionar y argumentar
sobre estas casuisticas.

2. Seleccién de casogiungue el tiempo destinado a la unidad didactioaln
permitiese, el texto que trata sobre los desplaaz@ios de poblacion en la
década de los setenta en la isla de Chipre esueralexcusa para trabajar con
el foco puesto sobre esta probleméatica de profwatido humano. Asimismo,
un concepto de dificil explicacion a los alumnomoces el de “minoria étnica”
podria desgranarse aqui gracias a esta especialéetesobre el problema y los
factores que lo rodean.

3. Trabajo del historiadorAparte de propiciar el debate sobre la centralakadbs
procesos de violencia durante la guerra, sobre nadendo hacia el Holocausto
judio, el articulo que versa sobre las nuevassifeacampos de exterminio y de
trabajo nazi nos aporta una introduccién sobre ébdo del historiador y nos
coloca enfrente del abrupto problema de la memgrgobre todo, de quiénes
generan esa memoria. Es una excusa perfecta pardasjalumnos investiguen
los agentes que influyen en la percepcion del magagh la manera de afrontar
traumas tan profundos como una guerra.
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4. Cuestiones-guidsin lugar a dudas, cualquier persona entendempus acpiello
gue hagamos si, aparte de darnos las instruccmarashacerlo bien, se explica
porque hacemos esa cosa, y la hacemos de una ihetdgammanera, en
detrimento de otras opciones. Asi, son tres |as cjue sirven como cuestiones-
guia y que obligan al alumno, al acabar cada undosletres bloques que
conforman la unidad, a repensar lo visto y refleaioel por qué esa cita se ha
escogido. Se recalca que lo importante no es guespaiesta sea la correcta sino
la argumentacién que se dé en ella. Ademas, stwaro preparacion para la
evaluacion.

5. Fragmentos de una obra historiografiea: este caso, para no perder el hilo, la
del mismo autor que define el concepto de Guervd Europea, que ya hemos
dicho que estamos usando como modelo de organiaadorado. De la obra de
Traverso “A sangre y fuego” se extraen dos fragogele cinco paginas que
cada uno que suponen una sintesis interpretatarad® las causas bien de las
consecuencias de la Segunda Guerra Mundial. Esmatarial mas para el
alumno y, seguramente, es un jalon decisivo parsdiiolar la rigueza e
intensidad del trabajo cognitivo. No obstante, caawera en la evaluacion, el
aprobado no exige la plena asimilacion de estaepaeguramente la mas
complicada para este nivel cognitivo. Podriamosirdgae es un arma a
disposicion de los alumnos mas “aventajados”, domietuya motivacion
intrinseca sea mayor.

6. DebatesComo se explica en la secuenciacion de la uniddéictica, debemos
tener la capacidad de adaptarnos al contexto. Mugstipo de alumnos no
siempre nos recibe en las mismas condiciones. &ioale afiadimos que ya
hemos declarado que la secuenciacion de contenids restricta y no se debe
renunciar a la expresion de opiniones que puedsmtae provechosas para
todos, la puesta en practica de debates no higtéficos pero s con contenidos
gue supongan dilemas éticos y morales son idona@s qvitar la aridez de la
clase y fomentar la implicacion de los alumnos. Adm de ejemplo, se
utilizaron férmulas como “quid pro quo” o la defifin de utopia de Benedetti
para centrar la atencion, facilitar el desarrolold clase y, sobre todo, hacer
pensar.

Una vez que hemos visto la metodologia, nos faltagpalizar una parte fundamental
del proceso de ensefianza-aprendizaje: la evaludésia, integrada en el proceso de
aprendizaje, debe responder a la pregunta “¢ p&®a’ questar en concordancia con los
propoésitos que hemos resaltado para la asigndtosacriterios de evaluacion de la
programacion didactica suelen ser los mismos qaeeapn en el consabido RD de
ensefianzas minimas. En el caso de la programaaiéotida de la asignatura en el
instituto donde se llevaron a cabo las practiaas, existe un criterio de evaluacion que
no aparece en el RD y que hace referencia a lailoocibn de los avances cientifico-
técnicos y su impacto en la sociedad. De manetétisia, los criterios de evaluacion
que vienen dados por el marco normativo buscanlggi@lumnos identifiquen los
cambios producidos en la modernidad y los sepataulkn la variable espacio-tiempo,
destacando las relaciones entre individuos y detextlLas relaciones internacionales,
el devenir del parlamentarismo (con sus avancestrpaesos), la trayectoria de la
economia mundial, el proceso de descolonizaciargréiguracion de la Union Europea
o los retos de la globalizacion son parte fundaalatd estos criterios, de manera que
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éstos se ajustan perfectamente a la secuenciaeidasdunidades didacticas de la
asignatura. Ademas, los dos ultimos criterios imcidobre la necesidad del tratamiento
adecuado de las fuentes de acuerdo con la metddalebtrabajo histérico, recalcando

la pluralidad de percepciones, y un informe sobrdama de actualidad que auna la
capacidad de relacionar pasado-presente y el teaitonde fuentes junto con la

consideracion de los antecedentes histéricosptascbnexiones y el contexto.

Como podemos observar, estos criterios de evaluasan un correlato de los
contenidos, sobre los conceptuales y los procedate=n Poco o nada nos dicen de
como podemos codificar estos criterios de evalmacile qué manera podemos
incardinar nuestra evaluacion para que resulte reatee con nuestros obijetivos,
nuestros contenidos y nuestra metodologia. Si igbfety evaluacion se solapan,
debemos acudir a aquellos para saber qué es Ideqgaeremos pedir a nuestros
estudiantes, el para qué. En consecuencia, ni@sthaacion llevada a cabo en relacion
a la unidad didactica que se impartié en el instinos servird como marco explicativo
de qué es lo que pretenderhdsn ella no renunciamos a ninguno de los dos it
gue emiten juicios sobre el estado del aprendiesje, es, sumativo y formativo. Por un
lado, el sumativo, con un mayor grado de fiabilidaacias al ajuste de la evaluacion
con respecto a lo que nos piden los objetivos.iétocque este proposito parece mas
orientado al aprendizaje superficial pero si tivaldos al anterior apartado “el peso de
la ley”, ese grosor se hace aqui patente. Convjareuna parte de la evaluacion tenga
una transparencia absoluta de procedimientos griost es decir, que se pueda acudir
sin ambages a la fuente de la que se ha extraaédoaytir de la cual se puntua, para asi
no perder de vista aquello que la legislacion nascen En el caso de nuestra unidad
didactica, tres puntos del examen escrito versadaore uno de los epigrafes
desarrollados en los esquemas conceptuales dedagilo que se denomina la tipica
pregunta de desarrollo.

Por otro lado, el propésito formativo, aquel queitenun juicio para que el propio
estudiante valore, revise o reoriente su propicgso de aprendizaje, no podia estar
aparte porque nuestro planteamiento de la asignaelve de estas creencias que dan
protagonismo al alumno. La evaluacién formativadisu principal caracteristica en el
criterio de autenticidad, es decir, se adecua gfumento de evaluacion no a los
objetivos como tales sino a lo que nos proponenuos etlos. El resultado es una
evaluacion mas informal que acentla el caracterabi@sto y flexible de los objetivos,
sobre el que tanto hemos insistido, en vez de ivbgefpuramente conductuales. En
definitiva, al centrarse esta evaluacion en el ggocde aprendizaje, se establecio de
cara al examen escrito de la unidad dos tipos dguptas que estaban orientadas en
este sentido. La primera de ellas, mas atenuada eancepcion formativa, consiste en
una serie de preguntas cortas, cinco, valoradasicgunto cada una. Hay definiciones
(contextualizadas) que si son de caracter sumat@ro las preguntas propiamente
dichas obligan a un ejercicio de contrastar elrehigiento de aquello sobre lo que se
ha trabajado con mas insistencia en clase (pormpégeral tema de las minorias étnicas).
De todas formas, es la denominada “pregunta ahieahbdada con dos puntos, la parte

* Hemos preferido centrarnos, como muestra, enitldrdidactica que luego se desarrollé en las
préacticas en vez de otras de la programacion mopsiue esta mas desarrollada sino también porque
podemos comentar cOmo transcurrié su resultadodouse puso en practica con los alumnos. Ademas,
las ideas que tiene detras son las mismas quedsargdan detrds de las demas unidades.
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auténticamente formativa de esta evaluacion. Ennellexiste una respuesta unica sino
gue lo se valora es la argumentacién que nace deflexion hecha ante el dilema
planteado. Sobre todo se potencia aqui el compenactitudinal, los valores en
definitiva, y la autonomia del alumno a la horaddearlos de significado.

Esta evaluacion inclinada hacia los aspectos favogse confirma en varios puntos.
Ha existido una negociacion de los criterios dduagon con los alumnos, destacando
aquello que mas se ha puesto a colacion en cldsdoda los debates o0 a la misma
interaccion, pero, sobre todo, se ha reconocidoeyha articulado el grado de
subjetividad. No se puede creer firmemente en lanewtralidad del medio y luego
pretender hacer una examen que se antoje emp@tere a ello, es mejor establecer
una serie de mecanismos que limiten esa subjetividala hagan justa en un
reconocimiento individual segun el alumno. En consecia, existen varias claves que
apuntalan esa percepcion formativa de nuestra asiélu hay una orientacidon
constante a los alumnos en forma de feedback, sathwecon el “entrenamiento” previo
para esa “pregunta abierta” con las citas queushad debe responder el porqué de su
colocacion (de esa y no de otra), lo que tambiémtribnye al desarrollo de la
metacognicion; la siempre necesaria evaluaciéropservacion también circula en esta
sintonia de conocer a tus alumnos para evitar seggprejuicios; finalmente, una
evaluacion integrada no se hace sino confirmarnesgsidad de no fragmentar el
conocimiento ya que se pugna por una evaluaciésofm integrada en el proceso de
ensefianza-aprendizaje sino que goce de coherabeina y que suponga el broche de
todo lo que se ha expuesto y debatido duranteitiadmidactica.

El tema de una evaluacidon integrada que no fragemehtconocimiento nos lleva

directamente a los criterios de evaluaciéon que keplanteado en nuestra unidad
didactica y a la eleccion como modo de evaluac®nrdexamen escrito, lo que parece
entrar en contradicciébn con esa clave de la evilnaormativa que es usar varios

instrumentos de formacion. Un examen escrito, igual un estilo expositivo a la hora
de dar clase, no tiene porque significar necesan#n un estilo de ensefianza-
aprendizaje basado en el profesor y/u orientadapendizaje superficial. Su eleccion
se debié a la propia decisién de los alumnos frentetras opciones, como una
exposicion oral o la realizacion de un proyectaalgente, la adecuada expresion
escrita es uno tanto de los objetivos como de Hisrios de evaluacion de esta
asignatura ya que un alumno del campo de las Ggr®ociales tiene en su capacidad
lectora y de expresion (escrita y oral) el terrabonado para demostrar el nivel de su
formacion en comparacion con otras ramas del comenio. Asi pues, se han

establecido cinco criterios de evaluacién para estaad didactica En ellos se busca

expresar todas las ideas que surten la confeccgdradunidad y de la propia

programacion didactica.

En consecuencia, existe un criterio mas cercamoeadluacion sumativa que valora la
situacion e identificacion de los principales psmsey acontecimientos de la Segunda
Guerra Mundial. Es decir, una ubicacion en las @exadas del espacio-tiempo. El
siguiente criterio significa un paso mas porquegabal alumno a estar capacitado para
establecer las distintas interconexiones a todosileles de los factores que confluyen

® Consultar en anexos, en el correspondiente aidmdilidactica.
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en las causas y las consecuencias del conflictoobélstos dos criterios serian los que
harian referencia a la didactica de la Historiantnés que los siguientes combinarian
tanto los aspectos actititudinales, de carga maopa, supone una guerra, como los
procedimentales, con el trabajo a partir de lasitegeo con textos del presente que
sirvan para analizar desde otro punto de vistahtxhos y coyunturas pasadas. Por
altimo, el quinto de los criterios esta planteadomo un balance de los cuatro

anteriores. Por un lado, se valora la capacidagftexion del alumno sobre elementos
tan decisivos del conflicto como son las violenctagas grandes decisiones geo-
politicas que van creando un nuevo mundo a paetit 3#5. Desde el calado ético, el

punto de referencia es que el alumno sepa jeranqtodos los factores que han llevado
a desencadenar la mayor tragedia del siglo XX ya@d, de manera autdonoma,

conclusiones sobre cémo ideologias, intereses toalecy actuaciones personales se
conjugan, muchas veces en detrimento de las pobhlkei El broche a todo esto es que

el alumno pueda expresar lo reflexionado adecuad@maediante la escritura o la
oralidad.

24



5. EL PROFESOR Y SU PROPIA PARTE PRACTICA

El marco normativo y los elementos curricularestqucon la unidad didactica aplicada
en el periodo de practicas, nos han trazado umjpas el que, sin embargo, falta el
analisis de conciencia, si asi lo podemos llamare gonsidere al profesor en
perspectiva. En cierto modo, hay que observar ¢@ a@sartado al profesor como
persona que se mide a una veintena de “proyectogedsdna” en un proceso de
negociacion donde ambos lados extraigan ensefiparados afios venideros. Aqui no
entra tanto en juego el complemento “de historiarfapel profesor pero no podemos
olvidarnos que ciertas dinamicas siguen siendmédities sdélo a luz del tipo de materia
gue impartimos, la cual nos obliga a velar unasrdéhadas armas y unas determinadas
tacticas. De todas formas, en estas linea se \acer luna sintesis de quién es esa
persona que esta enfrente de los alumnos. Parmefiovamos a basar en el proyecto de
investigacion e innovacién docente llevado a calrarte el curso (y que aparece en el
anexo) y en las propias reflexiones surgidas aldel periodo practico en el instituto.

El objetivo del proyecto de innovacion docente ggamontar, a través de una serie de
metodologias, la plataforma conceptual de ensefamzndizaje del docente. Latia en
ese empefio la idea de que lo que el profesor pransaas veces no queda puesto de
largo en el momento en que se imparte la clasde&is, no existe concordancia entre lo
que se dice y lo que se hace. De nuevo, estamossegglo al terreno de la necesaria
coherencia, en este caso entre las creenciastéasiones y las estrategias del docente.
El problema para obtener esta ansiada coherensideren que, muchas veces, el
contexto nos limita. Y lo hace de dos maneras: b@anel paso de los afios, lo que se
denomina experiencia, la cual nos hace cambianm; ¢o@ la adquisicibn no consciente
de ciertas ideas que acaban calando en nuestmointdmbas maneras tienen un
denominador comudn, que es su caracter implicitms€auentemente, podemos estar
poniendo en practica esos elementos que hemos ddoiriendo sin que seamos
conscientesle ello. Es aqui cuando tenemos el desfase ealtabrps y acciones.

Entonces, una vez planteada la problematica, esemomde extraer una serie de
premisas, que no lecciones, en relacién con loegte proyecto de innovacién docente
nos ha ofrecido. Antes de ello, es obligatoriafiasgue el estilo del profesor que me
llevo las practicas, el cual aparece descrito ercildo proyecto, se aproxima

enormemente a mi manera de entender el procesonskfianza-aprendizaje. Eso

permiti6 que ambos congeniaramos y me gustaria sacalacion una idea que puede
servir como marco estructural de las premisas gserdbiremos: un profesor en clase
es un actor porque asi lo exige el escenario dal aampletamente distinto a lo que

transcurre fuera de ella. Puede ser la personatiméta del mundo y parecer en esa
tesitura alguien sin ningun tipo de complejo. Elegsrio te obliga a superar tus miedos.
Sin embargo, esa actuacion debe concordar luegdocgue se ofrezca a los alumnos
fuera de clase como si de una prolongacion ses&rakday que saber distinguir entre la
personalidad de uno mismo y cdmo esta se matadarh de tratar con otras personas.
La peor de las formulas es querer ser lo que royegeie los alumnos perciban esto. En
definitiva, leal seria el adjetivo que se ajustaiasta descripcion de un docente sin
zonas oscuras ni reveses para con sus alumnos.
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Inevitablemente, esta reflexién nos introduce eledlen la necesidad de una interaccion
estudiante-profesor alejada de los canones traivemisle antafio. En este espacio
abierto que tenemos en mente para desarrollarraugase, tenemos tanto que aprender
de los alumnos como ellos de nosotros, porque adocandonos a su idiosincrasia
mental podremos trabajar de manera mas correcta pacerles llegar nuestros
mensajes. Esta interaccién, no obstante, necesitdesinida y, para ello, nada mejor
que recalcar el significado de interaccion como I@ngue aglutina dos partes. Dicho
sencillamente, en nuestra concepcion del procesmsiefianza-aprendizaje, el profesor
no desaparece en las brumas del constructivisnemeTsu parcela de protagonismo v,
de su adecuada gestion, dependera mucho el éxititato proceso. Entonces, ¢cémo
definiriamos esta interaccion? El objetivo es dbuir a un desarrollo conceptual del
alumno, en terminologia de Prosser y Trigwell, g @i autbnomamente, de acuerdo a
los conceptos aprehendidos, decida si es momen#ébcdrzar un cambio conceptual.
La materia se concibe asi en un sentido acumulativade el profesor selecciona,
ordena y muestra en virtud de sus mayores conaaiosdos contenidos, a la par que
establece las metodologias que cree mas adecuadaeke&on con sus propositos. El
alumno, a continuacion, elige aquello que considgue le hace avanzar hacia
estructuras mentales mas significativas y complejas

¢, Estamos teledirigiendo, de manera perfeccionadacdbezas de nuestros alumnos?
¢ Estamos dejandoles creer que ellos tienen ladasetie la asignatura cuando somos
nosotros la dltima piedra de toque? Es necesarestnmomento utilizar una metafora
aclaratoria: nosotros ponemos el campo de juegoque ocurra dentro de el ya
responsabilidad del propio alumno puesto que tidrs®luta autonomia para tomar una
decision u otra. Por supuesto, hay unas reglag estas deben ser negociadas y
flexibles, siempre al amparo de lo que dicta laslagion, pero con la creencia de que
se aprende mas lejos de los canones de lo prediedelon Ese es el verdadero valor de
una experiencia y las ciencias sociales, en edpaditistoria, tienen una gran cantidad
de ventajas para que puedan tener lugar esas exgasd. Por ejemplo, configurar el
curriculo de Historia del Mundo Contemporaneo ddadeerspectiva de cambio social
implica ser consciente, como hemos dicho, de quenbio social” no tiene una
traduccién Unica. Esta constatacion abre el abateégoosibilidades al concordar con la
idea de una Historia como ciencia social multiptiwersa y de un contexto y un medio
que nunca son neutrales. Asi, asimilado el conteéttto y de progreso que destila
nuestra asignatura (y que tal vez sea la printgtalr transmisiva del docente), el reto
pasa a los alumnos y el profesor se convierte eguia: son los propios alumnos
quiénes encuentran en esta asignatura una caoteda dxtraer el material que otorgue
sentido al cambio social. ¢Qué valores va a tep@€do los orientamos en un sentido
progresivo personal y social? ¢ Qué critica tengoh@cer a esos materiales que analizo
en la asignatura? ¢COmo se pueden emplear enid@lad@resente? ¢ COmo encajan en
los retos del futuro? El profesor, en definitiva, propiciado herramientas pero no ha
definido ningun plan. E

Es significativo observar como los profesores degah unos cuantos afos en la
docencia ya han interiorizado el curriculo perdaaban hecho en un sentido mecanico
sino que, al menos en el caso estudiado, ha sajgadb a los intereses de los alumnos.
No debemos llevarnos a engafio: nosotros, en ceddo, estamos al servicio del
alumnado, en un sentido ideal. Y debemos preocapapor ellos. Si el curriculo
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permite un amplio margen de actuacion al docenidas®, seria preocupante e incluso
traicionero con respecto a la asignatura que irapguie no lo aprovechase. Desde la
humildad de quién esta en un proceso constantpréadizaje (es necesario citar aqui
la importancia que tiene actualizar continuamepte donocimientos de la materia,

estando pendiente de los avances cientificos queoskeicen), la manera de dar clase
debe suponer un continuo balance entre el fomenta duriosidad del alumno a través
de actividades, cuyo valor reside en si son sicatifras para el alumno, y esos niveles
curriculares adaptados por parte del profesorterés de los alumnos. No debemos
olvidar que esos niveles curriculares, materiabzadn la figura del profesor, tienen

también la virtud de ser un punto de referencia parestros alumnos. Estos, adn
proyectos de adultos, necesitan normalmente unas én el camino a los que aferrarse
porque, en caso contrario, la ausencia de esteoapogde conllevar la pérdida de

orientacion en medio del intercambio de ideas. Remda un error confundir estos

mojones que indican el camino hacia la cima caraglino mismo.

Finalmente, el aspecto emocional, més alla, estasivale cual sea la materia, es parte
intima del proceso de ensefianza-aprendizaje. ¢®@agisirve hacer un ejercicio de
analisis y loa de las virtudes nuestra materiasiatvidamos de los primeros que deben
recibir nuestra atencion son los receptores? Ugrcilin, en este caso, personal y no
esclava de la necesidad de vender nuestro prodouatanuy magnifico que creamos
éste. Tener en cuenta las ideas previas de nuedtnosios para trabajar desde ese
punto de partida, fomentar su motivacion intrinsesdabando sus aciertos y
minimizando sus errores o hacer del aula un esghmiode pongamos en practica las
mismas ideas y valores que propugnamos desde mtudarson soélo algunas de las
lineas de trabajo que deben explotarse para guetrasi@lumnos se sientan apreciados
y considerados por como son y cdmo trabajan, nonpmyln apriorismo. Ante la
imposibilidad de negar que el medio, y nosotrosmos somos subjetivos, apostemos
pues por hacer del sesgo y la subjetividad algm#&s justo posible. Para ello, es
inexcusable empezar valorando a nuestros alumrmoe personas normales a las que,
con lealtad y con afecto, responderan con el misatibre que nosotros empleemos con
ellos. Sélo asi habremos asentado un punto delpablido para empezar a pensar en
las voragines histéricas.
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6. CONCLUSIONES

Las conclusiones suelen ser el lugar idoneo paitarewna lectura del resto de los
apartados porque la sintesis interpretativa de limdpie se ha ido apuntando a lo largo
del trabajo, en teoria, figura aqui para recapitola principales argumentos. Esto tiene
un riesgo evidente: la descontextualizacion. Le& serie de ingente ideas que, sin
embargo, carecen de todo el sentido con el queaagadas al verse separadas de su
matrices y de sus continuaciones. Algo asi comodtifora de Loewen, tan apropiada,
de ver los arboles y no el bosque. No soy yo guéra juzgar si la estructura
argumentativa construida a lo largo de esta menooniaparada es mejor o peor. Sélo
me atreveria a decir que, al menos para mi, esrextieeconsigo misma y con los
trabajos que figuran en los anexos, que son loshqmenutrido este trabajo fin de
master. A su vez, esos trabajos han sido el prodietun afio entero de estudios y de
un fructifero periodo de practicas donde hemos tpues liza todo aquello que
sabiamos, o creiamos saber, en nuestra primeraieaxpa como docentes. En
resumen, lejos de grandes discursos y férmulaspgedican pasos infalibles para
conseguir un objetivo, desde estas lineas simplensenapuesta por abrir los sentidos,
poner la voluntad, dudar, criticar, reflexionar gr\ddnde estamos. Si eso es sin6nimo
de éxito en el proceso de ensefianza-aprendiz&eydmnido sea. Si no, seguiremos
comulgando con la utopia del progreso, uno dedosgasideros que nos quedan.

Hemos planteado este trabajo desde tres ejesrdpsgitos de ese profesor no ideal de
historia; la dialéctica que mantienen el marco radivo con la programacion y la
unidad didactica hechas por quién esto escribéacksdo sobre todo los principios
didacticos y la metodologia empleadas; por ultiglopropio papel que, nunca mejor
dicho, representa el profesor cuando interacci@masts alumnos en un escenario tan
concreto como es el aula. Desde luego, el primerestbs tres ejes rige a los otros dos.
Las grandes ideas expresadas en el son las qualestas y dan sentido a los diferentes
elementos de la programacion y la unidad (objetivostodologia, evaluacion) y, de
manera incluso mas directa, a la actuacion dekpoof Tendrian que ser los alumnos
quiénes, en sintonia con las creencias implicikablacho Pozo, refrendaran si lo aqui
escrito ha acabado repercutiendo en ellos en uidseminimamente similar a como
nosotros o hemos imaginado. La realidad, el cdatgxla experiencia, tres términos
con mas puntos de similitud que de diferencia, atdlaguando en qué lugar quedan
los propositos y las estrategias para llevarlost@ cPor ello se ha insistido tanto en
valorar y definir el espacio que nos da la legiélacen destacar cuan importante es
todo lo que nos rodea en el ambito educativo yioueéica una constante negociacion
para hacer operativas nuestras concepciones,gnenén cuenta como nosotros nunca
somos los mismos, al calor de tantas experienaigs galgan la redundancia, se
acumulan para ser modeladas por nuestros propioe®sis y conformar, en singular,
nuestra experiencia a lo largo de los afios.

Precisamente, ese caracter dinamico que atesoemlidad es lo que se ha buscado
transmitir acerca de las ciencias sociales, qusnanas que un intento de estudiar, con
criterios cientifico, esa misma realidad en la gaédnscribe la sociedad. Por tanto, es
obvio que la Historia del Mundo Contemporaneo, ete ecaso, debe afrontarse
didacticamente con las mismas caracteristicas lqoigjeto de estudio, es decir, siendo
fieles a su complejidad y a la multitud de relajae la encarnan. El objetivo es, pues, ir
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introduciendo a los alumnos, de acuerdo con su readiognitiva, en los métodos del
historiador (memoria e Historia, tratamiento dentes, escritura de la Historia desde el
presente...) y en las estructuras que configuran astecia social (conexion pasado-
presente, causa-consecuencia, estructura-coyunjuQueda, sin embargo, pendiente
otra tarea fundamental que debemos transmitir. istorie, mejor dicho los que
hacemos la Historia como sujetos, no sélo recompitara interpretamos sino que
también construimos. Y eso tiene un inconfundibbere a futuro. Solo hace falta echar
un vistazo alrededor nuestro para ver como nuesataria, en los denominados usos
publicos de la Historia, esta en boga. No es mooneéatentrar a valorar los sentidos y
las intenciones con los que muchos poderes y pEssacuden al pasado pero si de
reivindicar que es un polvorin en el que todos pumesalir trasquilados si es usado
alegremente.

Entonces, la reivindicacion se traslada a quiéaems profesionales de este gremio. Es
nuestra responsabilidad, personal, profesional gjakocontribuir a la mejora de la
sociedad y la parcela que mas cercana tenemoseessgmente, la de nuestro propio
campo, abonado en tiempos de crisis a los mas pwatds personajes. Con la
metodologia y el rigor del buen profesional, com@hpromiso que no la militancia de
la persona preocupada por su futuro y el de logauean, con la integridad y la lucidez
de esa persona que un dia acabd estudiando esteacalemos un paso adelante y
pongamonos al servicio de los que un dia serartaadubigamosles que elijan cémo,
cuando y dénde quieren hacer sus vidas ya queusas,ero que, nosotros, con lo que
humildemente hemos aprendido y seguimos aprendiepddemos ayudarles a
desentrafiar ese mapa de paisajes, emociones,oseptekperiencias que es la vida.
¢ Por qué podemos ayudarles? Porque hemos encolusaaitecedentes de esa vida, la
de cada uno, su “ficha policial”, y se llama HistorEs el momento de lanzarse a la
piscina, sin mirar pero siendmonscientesde que van a saltar. Esa consciencia es
nuestro tributo, nuestra colaboraciéon. Llegado emmnto de las decisiones, de
reconocer la no neutralidad del contexto y del meadthnde vivimos... ¢Quién se
atreveria a decir que la Historia no esta surcadeatbres? Simplemente, esos valores
no vienen dados, se conforman al hilo de las sadesl en las que se alumbran y
acaban por hacer soportable o insoportable un ndedwida. Si unos parrafos mas
arriba habldbamos de como el cientifico social rfeda sociedad, una vez que
sabemos lo que nos jugamos y el poder que tenemgestras manos, ¢a qué estamos
esperando para encarar todos juntos a esa piseitadomca?
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7. BIBLIOGRAFIA

La peculiaridad de este trabajo exige un tratamigpérticular del tema de la
bibliografia. Al no tratarse de un trabajo de irigaion, ni siquiera de uno que
consista en un “refrito” de fuentes sobre un teratenhinado, sino de una memoria
sobre todo un curso, creo que seria estéril panédruma lista de articulos y/o de libros
porque el material que realmente ha surtido aitesa$ anteriores procede de los tres
trabajos que aparecen en los anexos: programaddactida, unidad didactica y
proyecto de investigacion e innovacion docentedé&imnitiva, esta memoria solo es la
cuspide de todo lo trabajado y reflexionado aigdalel afio, estructurado mediante los
tres trabajos. De esta manera, en esa terna apaespectivamente los materiales y
autores gque han fundamentando las argumentaciesasrdlladas en ella.

Sin embargo, es necesario resaltar, aunque seaa aeocolofén, cuales han sido las
principales asignaturas o autores que han dado adste trabajo. En primer lugar, es
innegable que las asignaturas del profesor Javaici® Disefio Curricular y
Fundamentos de disefio instruccional y metodoladgaaprendizaje, han contribuido a
ser capaces de realizar una programacion didactoatodo lo que ello conlleva a nivel
tedrico. Autores como Tyler, Schawb o Walker paralhboracion del curriculo, sobre
todo en la parte de objetivos; Schank, Barnettso®l Bruner para conceptos como el
aprendizaje profundo o las metodologias del aprefali y otros tantos citados como
Pastelazzi o Loewen han sido incorporados graciasnaultitud de articulos que este
docente nos ha proporcionado. También el proyeetandestigacion e innovacion
docente, en concreto las metodologias empleada$ &eben de su docencia. Podria
decirse que él es uno de los grandes artificeshgyeosibilitado la existencia de este
trabajo junto con Rafael De Miguel en la asignatdeaDidactica de las Ciencias
Sociales, el cual nos ha ayudado a clarificar teszar los principios didacticos de la
ensefianza de la Historia.

El resto de asignaturas, no de manera tan congtetarica, han servido para apuntalar
y/o modificar ideas previas sobre el proceso def@rza-aprendizaje. En conclusion,
el balance de estas con las citadas anteriormerta gl fructifero periodo de practicas
ha acabado de conformar una vision global y unandoion intelectual cuyos
principales puntos de apoyo se reflejan en esbajo fin de master.
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8. ANEXOS

1. PROGRAMACION DIDACTICA DE HISTORIA DEL MUNDO
CONTEMPORANEO DE 1° DE BACHILLERATO

1. Propdsitos fundamentales de esta materia

En el mundo que tenemos a estas alturas del siglp sGmido en incertidumbres y
desesperanzas, la lucidez es una palabra que ezlgnisignificado especial. No es ésta
una caracteristica que se adquiera de manera jnaht@ontrario, necesita un
entrenamiento continuo basado en la reflexion aceeclo que vemos y lo que oimos.
Se podria decir que la curiosidad, las ganas dpiadarse con lo primero que nos dicen
0 que vemos, es la condicién basica que alimefrdduidez. Sin embargo, esa pasion
por reconocer al mundo presente no permanece aigiadue necesitamos saber cOmo
han llegado las cosas a sus circunstancias inmasdiara poderlas hacerlas inteligibles.
Entonces, debemos afrontar la segunda linea quigenla adquisicion de la lucidez:
ésta es la capacidad de intuir esa linea tan bl@isomo existente que teje, a través de
los grandes procesos y los hechos cotidianos, it wentre pasado, presente y futuro.
Una persona llcida, en definitiva, sabe, gracss euriosidad y a su capacidad de otear
por donde discurren las grandes lineas que nosafdo thasta aqui, moverse en un
momento actual donde los asideros son cada veesgasos, al menos para quiénes no
saben verlos o0 no saben interpretar hacia donda wguara anticiparse a ellos.

De esta manera, en un mundo competitivo y mercaadid donde no so6lo hemos
asistido al final de las ideologias (en favor deh&gemonica, por supuesto) sino
también al de unos minimos éticos que deberiannsgcusables, la Historia como
ciencia social de largo recorrido, se yergue, gadaepero intacta, como entrenamiento
para hacer personas lucidas. Eso es lo que puestepfa Historia a la sociedad actual
como asignatura: una via de escape ante una situeani la que parece patente que,
como rezaba la cancion, “hay algo aqui que va nfato ni es solo una opcién
Unicamente ahora que el futuro estad encriptaddenetun sentido predeterminado.
Precisamente son estos dos hechos los que ubitamasagnatura de Historia en un
plano cualitativamente distinto en el marco genédmllas asignaturas del curriculo
escolar. Su utilidad para quién la cursa va més déd un aspecto cuantitativo,
circunstancial o material. Es un arma cargada tl@dugue sirve para generar unas
estructuras mentales las cuales seran la palamrasoindible que impulsen el papel a
jugar por parte del alumno como integrante de wtarchinada sociedad. Un papel, por
cierto, que esta compuesto a partes iguales y maafuaente imbricadas de cambio y
continuidad, como corresponde a la propia natuaater las sociedades humanas: su
dinamismo. En conclusioén, la asignatura de HistdellMundo Contemporaneo que se
imparte en Primero de Bachillerato para los alunmas cursan las ramas de Ciencias
Sociales y Humanidades tiene un cartel inmejorphla empezar a formar personas
con capacidad de entendimiento de la complejidathlsacon lucidez. Por un lado,
ofrece donde se sitian los distintos caminos quuehno puede recorrer por si sélo,
sin marcarle unos u otro. Por otro lado, procum@galr los elementos necesarios de
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analisis y juicio para que la eleccion de esos wassuponga un provecho no sélo a
nivel individual sino también a nivel colectivo,mo algo para provechoso para una
sociedad que no deberia haber abandonado la cométrucontinua de esa utopia
llamado progreso.

Por tanto, la Historia es el lenguaje de esa utgpfambién la herramienta que la
posibilita. Embarcarse en sus aguas coloca al ausnnla disposicion de asaltar esa
linea tan especial que circula desde el pasada leastituro pasando por el presente.
Estamos, por tanto, hablando de capacitar al alusowalmente porque si otras
especialidades capacitan para construir edificipara salvar vidas, ésta lo hace para
posibilitar, dar de la claves, de la construcciénndestra sociedad, siempre compleja.
De esta forma nos introducimos en un aspecto irapt@t A la hora de realizar un
curriculo, debemos tener presente su caracter |saesa decir, su ausencia de
neutralidad. Un curriculo esta impregnado de valgrgoor tanto, implica la necesidad
de su seleccion desde los canales éticos de quigiabora. En las lineas anteriores se
han presentado una serie de directrices sobrerép®gitos de la asignatura, de lo que
puede ofrecer al alumno, pero es innegable afip&; junto con esa necesidad de
seleccion, la tradicidn es otro factor que delimii@stros propasitos.

Entonces, si esa tradicion nos imposibilita, endteas cosas, prescindir de los
contenidos (determinar lo que se va a dar) y heteaeleccionar los valores que lo van
a componer, se antoja basico determinar qué esafowvalioso, como dice Schubert.
Asi, relevancia y significatividad devienen commoeptos fundamentales acerca de lo
gue nosotros, quiénes elaboramos el curriculo,ider@nos y seleccionamos como
imprescindible en esa confeccion, como partes dilelel de cara a contribuir al proceso
de aprendizaje de los alumnos. En definitiva, dafidesa filosofia compleja que existe
como superestructura del curriculo, hay una segieofientaciones curriculares, las
cuales, cada una, aporta sus propias ideas sobatidso y lo significativo que se debe
imprimir al curriculo. No son excluyentes entrgsfo se debe seguir una articulacion
compatible para evitar una falta de coherenciaeeltts propdsitos, los niveles de
concrecion curricular y los objetivos generaledalasignatura. Desde luego, nuestro
propésito se haya mas ligado a situar lo valiosatrdede los canones de una
perspectiva socio-politica, tal vez por la propgdunaleza de esta ciencia como social.
Circunscribirse a una tradicional transmision deteoidos nunca puede ser nuestro
propoésito porque esto indica un sentido univococdelocimiento, un contenido que
sélo tiene una posible interpretacion, la cual @snalmente la que indica el docente.
Nada mas alejado de la realidad: la Historia nedeimar hechos y acontecimientos
sino trayectorias de pensamiento y reflexion dadas a la compresion del presente.
Aqui, el docente no certifica nada, sino que estabescenarios donde, si bien él acota
su estructura y funcionamiento, el alumno aprengerear por si mismo, a ver venir
ese juego constante entre pasado y presente que] &rturo, le servira como
herramienta para comprender, anticiparse y evallas dinamicas por las que transita
la sociedad. Realmente, lo significativo es su cialpal de pensamiento critico y lo
valioso es su formacion como ciudadano responséise. el reto del que se hace
responsable la asignatura de Historia del Mundotéloporaneo como punto de
maxima jerarquia. Pero no se olvida de otras petisps, aunque figuren en un
segundo plano. Para conseguir futuros ciudadarntsost también nuestra asignatura
debe contribuir al desarrollo cognitivo del estatéa el cual le permitird el desarrollo
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de estructuras mentales mas complejas y, por tards,preparadas para el reto de la
lucidez. No s6lo eso. Creemos que la capacidadedergr curiosidad y preguntas
implican, en un sentido didactico, un primer pase gontribuye a suscitar interés en
los alumnos y, de esta manera, contribuir a sufggtividad subjetiva. En definitiva,
una persona lucida, critica, juega un papel rekevam la sociedad y en su buen
funcionamiento, no Unicamente por todo lo expresadteriormente, sino también
porque, al situar lo valioso en un sentido crittoa nosotros mismos y con lo que nos
rodea, hace de la integridad y de la coherencigalaanca a partir de la cual empezar a
aplicar de manera practica todo ese potencial ggemuestra la Historia sobre como
dotar a los inevitables cambios de un sentido gpercuta positivamente en la mayor
parte posible de la gente. Formemos personas, gggpopara que puedan estar en el
sitio adecuado en el momento adecuado. Pero, sothoe para que decidan por ellas
mismas si ese es el sitio adecuado y ese es el mo@decuado.

2. Propdsitos vy objetivos prescritos por el mamomativo para esta materia

De nada servira todo lo expresado en los propdsilodamentales si no tiene una
coherencia con lo que exigen los niveles de com@recurricular que se sitlan por
encima de la programacién didactica. Realmenteg est la piedra de toque que
determina las posibilidades de que nuestros prigsds la hora de realizar una
programacion didactica se acaben plasmando y d#aado. En definitiva, lo que

viene impuesto por el Real Decreto de Ensefianzasmd$, que desarrolla la

respectiva , la Orden de Aprobacion del Curricutdval autondémico y por el Proyecto
Curricular de Etapa del propio centro establece lilwstes a través de los cuales
deberemos ajustar nuestros propésitos, la filospfies valores de nuestro curriculo
para la materia. Sin embargo, los niveles de coitrecurricular permiten una

concepcion no rigida del curriculo porque sueleopgner objetivos y propésitos

flexibles, generales, que, si bien marcan cauaes,rgerpretables de manera amplia.
En definitiva, la consecucion de la coherenciaeshs niveles y nuestra programacion
es el elemento fundamental a conseguir.

Si observamos los Proyectos Curriculares de Etdpdss distintos centros, aunque se
ajusten a las caracteristicas propias de su alumatimitan unos contornos claros en
cuanto a los objetivos que se persiguen desde tairAstracion y los propios centros.
En primer lugar, la perspectiva socio-politica adrpiconsistencia cuando se alude a la
madurez personal y social. Ejercer una ciudadaefaodratica y responsable, una
conciencia civica responsable (inspirada en losorgal constitucionales) o la
construccion de una sociedad justa y equitativa fguerezca la sostenibilidad son
aspectos que se desgranan de situar la relevamciauéstra programacion en la
formacion de futuras personas adultas conscieste®ide viven, de lo que son y de lo
gue pueden hacer. EIl objetivo del desarrollo perisdel estudiante (su madurez) se
enmarca no solo en el aspecto social sino tamlnié personal, como ya indicamos al
aludir a una perspectiva psico-educativa. En elddpnaunar capacidad critica y
confianza, iniciativa y creatividad personal est@aiel mismo proyecto: lo segundo es
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una de las bases de lo primero y tiene como proisigoal sujeto, en este caso, el
alumno. El tiene las respuestas.

Por supuesto, esos objetivos se plasman en ideasetas que nuestra programacion
didactica de la materia también cubre dentro de pegapectiva social. Estamos
haciendo referencia a asuntos como la igualdae @éotnbres y mujeres, el respeto a la
diversidad, la sostenibilidad de la naturaleza deshrrollo de una sensibilidad artistica
y el cuidado del patrimonio, los cuales evidengjaa en nuestra sociedad existen retos
de este calibre que, en muchos casos, estan kejssracumplimentados. La conciencia
de estos problemas y la asuncion de los valoreiepsn implicitos (igualdad, respeto,
convivencia) tiene en nuestra materia un sitio éddonde comprender sus porqués y
asi evaluar las mejores maneras de afrontarlos. GRimno, otro de los grandes
objetivos, el de conocer y comprender, es indisggdasa todos los niveles porque no ha
posibilidad de un trabajo adecuado con materiaktéricos, o con los propios apuntes
o libro de texto, sino se tienen las herramientaslettura, escritura y oralidad
correspondientes. Ese es un objetivo basico y piong@e nos corresponde a todos los
docentes, sea cual sea la materia. En definitwvatérdisciplinariedad es un arma muy
poderosa en el desarrollo de estos objetivos geseentre los que también podriamos
situar los correspondientes a las interacciones etoentorno, pero la Historia del
Mundo Contemporaneo cobra un papel especialmelgearde en esos objetivos que
aluden a la madurez personal y social del alumhéjtaro papel que juegue en la
sociedad y la necesidad de contribuir a su autaamoooimo estudiante y como futura
persona adulta.

3. Objetivos generales de la materia

La Historia del Mundo Contemporaneo de Primero dehBlerato es una asignatura de
cardcter obligatorio para los alumnos que cursanddalidad de Ciencias Sociales y/o
Humanidades. Los contenidos que en ella se estadiarcan el siglo XIX y XX, es
decir, lo que calificamos como mundo contemporame®stro pasado mas reciente.
Pese a ser solo dos siglos, la aceleracion bruatadl eplano relativo de una de las
variables de la Historia, el tiempo, hace que se&eto de considerables dimensiones
querer aprehender al detalle todos los procesos gdontecimientos que acaecieron en
estos alrededor de doscientos afos.

Sin embargo, no deberia ser ese el objetivo denaugsignatura cuando, precisamente,
hemos sefalado que lo relevante para nosotrosi@dade seleccionar los valores que
hemos de poner de largo a través de los contea&lespensamiento critico y reflexivo.
En primer lugar, porque, si nos dejamos dominarlpabligatoriedad de afrontar los
contenidos tal y como marca la tradicién, de matmmsmisiva, fijada anicamente al
elemento cronoldgico y sin interpretacion posibkesralla de lo marcado por el libro de
texto, estaremos proponiéndonos matar cualquieratiia de debate y reflexion, es
decir, cualquier atisbo de pensamiento historice gantextualice y permita tender
puentes hacia el presente y, consecuentementeeregga ansiada funcion critica. En
segundo lugar, esta el protagonismo que debe adeupropio docente para disefar el
marco de actuacion. Este debe servir para inditaluanno a adquirir las herramientas
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de analisis que luego pondra en practica para amazcpor €l mismo de atisbar los
desarrollos estructurales y coyunturales, es dkxsrprocesos histéricos. Siempre en
consonancia con su desarrollo cognitivo, el docedetéa materia no debe renunciar a
esa capacidad de retar continuamente al alumnmaei@ “simplemente” una referencia
y no un indicador. Evidentemente, para ello, hag gfrontar los contenidos de la
asignatura como bloques de significados que seratdeionan y no como fechas y
acontecimiento avaramente solo ligado por su caartiempo. No sélo eso. Hay que
ser consciente que los objetivos no pueden/debefigocar, en nuestra opinion, un
conocimiento que se alcance y sea mensurable blezisMas bien, huyendo de
conductismos predeterministas, aunque se formuléws eobjetivos, éstos tienen un
caracter mucho mas cercano a la creencia de laentrafidad del medio y de la
existencia de creencias anteriores de los alunuh®snanera que transitamos sobre
lugares no virgenes con los que hay que negociex gae esos objetivos mas
deliberativos que conductuales puedan suponer wo para la reflexion y el
conocimiento de los alumnos.

En definitiva, la multicausalidad se prefigura coomo de los terrenos basicos de cara a
una comprension de esos procesos historicos. lacickul de pensar en varios planos a
la vez y comprender por qué determinadas situasideevan de una manera y no de
otra. Esto nos servira para poner el acento ercassisticas: primero, la importancia
del papel humano en el devenir historico y, potaasu responsabilidad; segundo, la
posibilidad de comprobar en el presente la capdaléacambio de la que gozamos mas
alla de las estructuras y que nuestro papel pustsainclinando en una direccion o en
otra.

De acuerdo con todo esto, vamos a desarrollatdgsivos generales de la materia:

1. Ser consciente y valorar lo que supone el conaptmodernidad como cambio
radical con respecto a todo el periodo historicerasr, denominado Antiguo
Régimen, incidiendo en especial en la aceleracida gariable del tiempo.

2. ldentificar en el espacio y en el tiempo los grangeocesos (revoluciones
liberales politicas, revoluciones liberales ecorg@si creacion de los Estados-
nacion) que suponen el acceso de una nueva clasg abpoder. Reflexionar
acerca de las permanencias y los cambios que sebaneeso de esta burguesia
al poder politico.

3. Comprender la coyuntura internacional a escalapeary mundial en el siglo
XIX, con especial atencion al fendmeno del colosimb como una nueva fase
de expansion del sistema capitalismo. Percibir ces® colonialismo genera
unas estructuras mentales eurocéntricas que desprdos territorios
extraeuropeos, considerandolos inferiores a tamorileles.

4. Ubicar en su verdadera importancia el advenimiel®da sociedad de masas
como reto que codifica el paso del siglo XIX alsi¥X. Situar el advenimiento
del movimiento obrero, la segunda y tercera revoiutdustrial y el fin de las
viejas estructuras de poder autoritarias y de pieea divina como fendbmenos
ligados a ese advenimiento de la sociedad de masas.

5. Considerar 1914 como punto de no retorno del miibécal y burgués forjado
en el siglo XIX y evaluar la necesidad de dos gagemundiales que supusieron
el mayor desastre de la humanidad como el fracatectovo de no saber

35



afrontar las transformaciones socioecondmicas agossa su debido tiempo.
Analizar esos retos y cambios, sus opciones Yy stgimientos, su contexto
espacio-temporal y valorar esta época, hasta 18dHo la época de las
ideologias.

6. Conocer la Guerra Fria como el orden geopoliticonigio la segunda parte del
siglo XX y cuyo fin, simbolizado con la caida deluM de Berlin (1989),
supone el fin de las alternativas ideologicas arfalel capitalismo. Evaluar y
sintetizar a todos los niveles lo que dejan hastangomento uno y otro sistema
econdémico y politico (capitalismo y comunismo). &ar el fendmeno
descolonizador en un sentido de auténtica autonordeadominacion mas sutil
de las potencia del primer mundo.

7. Analizar el mundo actual y globalizado desde unageetiva que abarque de
manera amplia los cambios politicos, socioecondsnyceulturales del siglo XX
y sus posibles influencias en nuestro momento. &mrscientes de las
diferencias en las formas de vida segun la ger@rgebuelos, padres, hijos).
Saber que no hay una Historia, ya que dependesdmliiples relatos y de los
autores de los mismos, lo que implica su constaet@boracion y el importante
papel que jugamos nosotros como coetdneos y resdpeasde su plural
aportacion a la mejora de la sociedad y los retesegtan presentes.

4. Planteamiento metodoldgico general

Todo planteamiento de ensefianza-aprendizaje qumesee deberia empezar con la
siguiente cuestion: ¢qué hay que hacer para apfeh@derespuesta indiscutible que
debemos darle y que por tanto marcara nuestra olegpd es que es el alumno el
protagonista de su proceso de ensefianza. La d@dasa a primer plano haciendo de
las experiencias de los alumnos y la adecuaci@uicne por parte del docente a ellas la
clave de esa ensefianza basada en el alumno. Nelpatebemos pensar que unos
planteamientos metodologicos adecuados son inaaesr&on nuestras perspectivas
curriculares socio-politica o psico-educativa. Agatamos poniendo de relieve cémo
vamos a trabajar en el aula para intentar llevacabo todas las perspectivas,
pensamientos y objetivos desarrollados anteriorenent

Ya hemos lanzado, siguiendo a Schank, la idea desjmecesario crearse interrogantes
gue conecten con los alumnos, que les sean retsyguara contribuir al aprendizaje
profundo. Por tanto, es labor del docente haceraddh un escenario donde se
desarrollen cuestiones que guien el desarrollo e igteresen al alumnado, lo cual
implica no sélo una necesaria conexion con el ptesgara que no observen aquello
como meros procesos 0 “historietas” completamejaroa a ellos) sino también el
auténtico protagonismo de ellos a la hora de caingle manera autbnoma y lo mas
lucida posible su relato de la Historia. En el mporta tanto que el docente esté de
acuerdo sino su correcta argumentacion y su cahde ir mas alla de lo que dicen los
libros de texto, las noticias o el profesor. Impprentonces, la coherencia y la
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profundidad interpretativa de lo que desarrolladaoimamente el alumno, porque ese
sera su mejor entrenamiento como ciudadano preparada critica constructiva.

¢Como se afrontan estos planteamientos metodo&®jiEm primer lugar, hay que
sefalar que hacer referencia de manera tan codéinah verbo reflexionar, aqui
utilizado como sinénimo de no aceptacion (al meteprimeras), tiene el sentido, en la
linea de Pastelazzi, de que sélo la reflexion daunge al conocimiento y a esa reflexion
nos ha llevado el pensamiento critico. Es en esacgencia del propio aprendizaje, de
comprobar como ha existido un progreso a travésapiendizaje, es donde se debe
incidir. Para ello, a modo de directrices generatestodolégicas que luego se
especifican en cada unidad didactica, vamos aaefdbas que reformulen las propias
herramientas cognitivas del alumno (auto interreggnque lo lleven a estructuras
mentales mas complejas.

En primer lugar, cada uno de los objetivos, a l@gdade las diversas unidades
didacticas, se plasma en un primer momento a trdeésn modelo de organizador
avanzando que focaliza la filosofia que hay deteassa tematica. Siguiendo a Ausubel,
este modelo bien puede ser una frase, un textowiden, incluso un dilema ético, que
signifigue una primera toma de contacto y que lusgomemos al final (en forma de
feedback) para comprobar, respecto al punto dédpadonde se sitdan los alumnos
entonces tras el transito de las clases(sus “@eositmentales). En segundo lugar, para
“tocar” la Historia, se hace necesario el trabao materiales de la época, ya visuales
ya textuales, pero también con diferentes fuerdesrglarias que capacite al alumnado
para observar la diferencia fundamental entre eéhdg el relato del hecho. Aqui tienen
que ver como la Historia es una ciencia constram@inuamente por las personas v,
casi siempre, por sus decisiones vy filtros ment&estercer y ultimo lugar, aunque se
emplee un método didactico en el que el profegm an discurso, este Ultimo se va
rehaciendo continuamente con la interaccion demnahdo. Preguntas, respuestas y
dudas llevan a un método donde no importa tantgbuen rajatabla con un programa
sino crear un espacio de debate donde cada una pamcher sus propias claves
apoyandose en las diferentes aportaciones. Estsignifica caer en una especie de
“todo vale” porque el docente es quién fija loslesi de acuerdo con su mayor
conocimiento, por donde puede moverse la interagoédo sin determinar lo que debe
ser. El debe intentar “apretar” las teclas que hagélexionar a los alumnos el qué, el
como, y el porqué y sus relaciones a largo y cpldao, jugando con las referencias
espaciales y temporales. Precisamente, para cul@saavision del bosque y no de los
arboles, en referencia a Loewen, cabe establdtacer uso de proyectos en torno a una
casuistica que obliguen a observar cémo los caldsnie caracter mas abstracto se
plasman en “historias de carne y hueso” y asi cenger el por qué de sus dinamicas y
observar qué opciones se plasmaron y cuales nemuadhacerlo. Es una actividad a
realizar en grupos, con una metodologia de tralzaperativa.

5. Evaluacién de la materia

Los objetivos de la materia y la evaluacién, engadomo una comprobaciéon de estos,
se solapan. La evaluacion se establece asi conaearento clave en el proceso de
aprendizaje. En el caso de nuestra materia, hems@gido en el caracter reflexivo y en
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la necesidad de construir desde el propio alummnislan de los grandes procesos que
explicitan el presente. De esta manera, el propddit la evaluacion, su para qué,
deberia centrarse en el mismo proceso que llegatatliante a un continuo proceso de
reflexion y revision no sélo de su aprendizaje st los contenidos del mismao.
Estariamos halando de un tipo de evaluacién dectesrformativo, integrada en el
proceso de aprendizaje, donde sus criterios dentaitlad tendran un caracter mas
informal ya que se adecua a lo que nos proponenro$os objetivos. Sin embargo, la
naturaleza de éstos, mucho mas abierta que uncer@eter conductual, implicar dejar
un espacio libre a la articulacion de la subjetidid algo tan necesario en el
planteamiento reflexivo que hemos hecho de la maater

En definitiva, esa orientacion al aprendizaje pndfuy a la autonomia significativa y

reflexiva del estudiante se persigue mediante wnitsrios de evaluacion formativos

donde priman, entre otros aspectos, una orientamatinia de los estudiantes, el uso
de varios instrumentos de evaluacion y su frecaem@l empleo de la observacion vy el
conocimiento de los alumnos para evitar sesgos.eBibargo, cabe indicar que los
propodsitos que conlleva una evaluacion sumativaamototalmente excluyentes de los
de la formativa. La de caracter sumativo, con genicion de certificar hacia el exterior,

tiene un hueco en el examen escrito para confotamabién, mediante una pregunta
ajustada al desarrollo de un tema, un criteriosi@ como referente de fiabilidad y de
transparencia. En cierto modo, la combinacion ag@sitos sumativos y formativos

otorga un equilibrio en la evaluacion a la horaed&ablecer los criterios de fiabilidad,

ya externos/internos, ya formales/informales.

De esta manera, la evaluacion se realizara aifaratada unidad didactica. A lo largo
de su desarrollo, de acuerdo con el citado modelmrdanizadores avanzados, se
trabajara sobre una frase, texto, video o dilenca gue condense la filosofia que anida
detras de esa unidad didactica. A partir de eha, wez finalizada la unidad didactica,
los alumnos reflexionaran sobre su significado paljué de su puesta de largo para
gue posteriormente el docente pueda devolverlesrefiaxiones en forma de feedback.
Igualmente, en el desarrollo de la unidad se teasiaj textos, ya secundarios ya
primarios, y documentos visuales que sirvan tardoa potorgar al estudiante una
referencia real de aquello que se le esta contémdcionada con el presente y sus
retos la mayor parte de las veces) y una capacdaafrontar la multicausalidad, los
diferentes planos de la realidad y su relacion dafmir los grandes procesos historicos
y las grandes estructuras de pensamiento. Estedeajda y vuelta, de lo mas pequefio
a lo méas grande y viceversa, debe evitar que atraduse encasille en una mera linea
cronolégica, lo debe acercar a los hombres (y rasgjeisus acciones y su contexto y
debe fomentar el salto de una interrogacion a @frarabajo individualizado de cada
uno servird al docente para una evaluacion porrehsién que, sin una traduccién
numeérica directa, permite saber dénde esta cadanaly de donde viene para no caer
en falsas tentaciones de imparcialidad a la hoexdminar.

Precisamente, el examen que culminara la unidadictitd comprendera un tema de
desarrollo (parte sumativa), unos términos o pregurcortas, que potencien la
capacidad de exposicidon, relacion y sintesis debnfiemos complejos, en una
aproximacion a la parte formativa, y, por ultimoayregunta abierta que sirve como
culminacién a ese propoésito original de descubar pno mismo las herramientas
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historicas mas utiles para ser utilizadas en la@en del mundo que nos rodea: en sus
raices, en sus frutos y en los caminos que queataexplorar o que nunca lo fueron. A

lo largo del curso, existiran tres proyectos ddfisi cronoldégicamente (uno hasta 1914,
otro de 1914 a 1945, y otro de ahi a la actualidlhde los alumnos, mediante un
trabajo cooperativo, deberan elaborar un dossibresana casuistica especifica de
caracter practico (un personaje, un elemento @ijtuna organizacion socio-politica)

para situar, evaluar e interpretar el desarrolloeda casuistica en relacion con los
contenidos dados. El uso de fuentes primarias ynskcias, con su pluralidad de

percepciones, debe acercar al alumno al trabajbiskelriador y al papel que juega éste
en el propio desarrollo y funcionamiento, apartesde posibilidades potenciales, de la
disciplina en la sociedad.

6. Secuenciacion de las unidades didacticas

Unidad 1. El Antiguo Régimen

Identificar las caracteristicas que definen al gundi Régimen, tanto politicas y
econdmicas como socio-culturales.

Analizar el fenomeno de la llustracion y sus prapa® de reforma dentro del
absolutismo. Preguntarse por qué no funcionaron.

Conectar las ideas ilustradas con las posterieraguciones politicas.

Ser capaz de establecer las diferencias fundareengaltre el papel de una
persona en una sociedad estamental y en una staéasta, sobre todo en
cuanto a las oportunidades de movilidad en la asmial.

Reconocer el simbolismo y las formas de dominacidturales que representa
una monarquia absoluta.

Analizar de manera practica lo que supone el firvidgo régimen y el paso a un
régimen liberal a nivel politico y a nivel cotid@g compararlo.

Desarrollar unas actitudes de critica acerca dedfacturas sociales y politicas
del Antiguo Régimen y calibrar la oportunidad queane el desarrollo de un
pensamiento ilustrado.

Unidad 2: La doble revolucion liberal: politica gpmomica

Situar el concepto revolucion y la aceleracionadehbio que supone.

Identificar las caracteristicas de la primera regidn industrial, las novedades
que introduce en el espacio geografico donde searmda. Igualmente,
establecer el contexto geografico y temporal deelolucion liberal y la
independencia de EEUU vy la Revolucién Francesagatando ambas con el
pensamiento ilustrado visto en la anterior unidad.

Realizar un esquema multicausal de factores y saudgacorto y largo plazo,
que aclare su relacion y su importancia para ls@mrcion de esa revolucion
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econdémica o industrial. De igual manera, realizéno @para observar sus
consecuencias.

- Identificacion y distincion entre transformaciones$rcturales y coyunturales
en el andlisis del proceso de cambio de una satiteadicional a otra industrial.

- Ser consciente de quiénes obtienen los réditostds #ansformaciones y como
se interrelacionan con lo cambios politicos. Badesldgicas del liberalismo y
su relacion con el desarrollo industrial.

- Analizar el cambio gradual de los sistemas pokticsu espacio geografico y
temporal, y sus continuas readaptaciones con iguansituacion a traves de las
oleadas revolucionarias (1789, 1820, 1830, 1848jlekRonar sobre el cambio
gue supone acceder a los resortes de poder cagctesplas ideas primigenias
del grupo social que lo consigue (la burguesia)

- Evaluar el legado que suponen estas oleadas remwduwias tras 1871 y el
fracaso de la Comuna de Paris. Considerar si lanoidin de derechos y
libertades supone un progreso sustancial y lasnpalelades que no se
lograron.

- Conocer las nuevas estructuras de dominacion yinsbhoBsmo cultural que
suponen las revoluciones liberales. Analizar, jdgacon la relacion de las
grandes estructuras con las dinamicas socialessguean desarrollando, los
posibles cambios sociales y culturales que tienmyarl en las poblaciones
europeas.

Unidad 3: El Estado-nacion como estructura polibiceguesa

- Distinguir las diferenciaciones entre el sentiddripgonial de las estructuras
politicas del Antiguo Régimen y la extensién dehaapto de nacién como
acuerdo comun de una serie de personas.

- Analizar el concepto de pueblo y su identificacn la nacion y con los
Estados como estructura politica. Introducir la pl@jdad de estos tres
términos en un largo plazo hasta el presente.

- Conocer los elementos que fundan el Estado-na€ibservar las competencias
(Iglesia, monarquias de origen divino) que tienéa asueva férmula por
conseguir las lealtades de las personas y la éreade sentimientos. Ser
plenamente consciente de que estamos ante algdatampnte novedosos.

- Analizar de manera practica las dindmicas de lstooccion de un Estado-
naciéon en los casos de ltalia y Alemania. Valoeaadlecuacion del concepto
“unificacion”.

- Introducir el concepto “nacionalizacion de las nsdspropio del ultimo tercio
del siglo XIX, y compararlo con la situacion antenpara ser capaces de calibrar
la profundidad del nacionalismo en relacion a dustin entre la poblacion.
Considerar igualmente el mantenimiento de las fgatchicas” y su relacion
con el centralismo/regionalismo.

- Valorar el transito del nacionalismo del romantiois hacia posiciones mas
conservadoras. Reflexionar sobre sus relacioneslkcdesarrollo econémico y
los protagonistas de éste (alta burguesia).

Unidad 4: El movimiento obrero
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- ldentificar las transformaciones sociales que lodyido la doble revolucion en
el contexto europeo. Analizar los modos y condiesorde vida de los
trabajadores y compararlos con las actuales.

- Trabajar sobre el concepto de clase obrera a tdwéss dos grandes lineas de
pensamiento de la izquierda: marxismo y anarquidBugear en los origenes
ideoldgicos de éstas y establecer sus puntos eéeeddia y similitud de esa clase
obrera con la burguesia, en especial con la pedquefjaesia.

- Recorrer los hitos mas importantes que llevan abrfeeno del movimiento
obrero a tener una importancia capital y evalusiplorqués de su diferenciaciéon
con ideologias pequefio burguesas como el repuldinan

- Establecer y valorar los métodos seguidos paraegoirtsunas condiciones de
vida mas favorables. Debatir sobre lo valido desst la responsabilidad de
patrones y trabajadores.

- Valorar en perspectiva si los cambios necesitarnagativas de personas o
estan determinados por las estructuras y coyunturas

- Introducir el papel del movimiento obrero mas a&las luchas laborales: su
introduccién en la politica mediante los partidosialistas y sus posibilidades
de cambios a través de los parlamentos.

Unidad 5: La sociedad de masas

- Ubicar en el espacio y el tiempo la segunda rev@umdustrial. Conocer los
cambios que implica en los paises europeos dondatse el fendmeno y
relacionar sus consecuencias con el imperialisas® $uperior del colonialismo
gracias a estos cambios. A su vez, situar ambad@fenos en situacion de
interrelacion y casuistica con la formacion degiandes potencias europeas que
luego lucharan en la Primera Guerra Mundial.

- Trabajar el concepto “sociedad de masas” a traeéesquemas conceptuales
que lo clarifiguen como producto de la modernidigendo ésta a caracteristicas
como la propia industrializacion, la urbanizaciéel cambio demografico.

- Concebir la modernidad y su espacio temporal (118¥%) como punto de
llegada en la mentalidad de la sociedad del momé&tetacionar esos avances
con lo que supuso la Primera Guerra Mundial commgode no retorno.

- Analizar el concepto de progreso de acuerdo adasepciones de la época y la
conexion de este concepto con el fendmeno del ialjgeno y del desarrollo
tecnoldgico.

- Observar la evolucion de las relaciones entre latengias europeas y sus
propias condiciones internas. Establecer los pesipuntos de conexion entre
las politicas interiores y las politicas exteriores

- Evaluar si la escalada de tensién hacia la Pringrarra Mundial era un
producto insalvable de todo el desarrollo producidabajar sobre el valor de la
paz y los intereses de los poderes respecto aa&se v

- Reflexionar y valorar el impacto del imperialismabee la economia, la cultura,
las mentalidades y las formas de vida de los paelnldigenas sometidos al
colonialismo. De igual manera, considerar ese itgpae su sentido inverso: de
los pueblos colonizados a las metrépolis.
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Considerar el desarrollo de los medios de comuidicag de los medios de
transporte como factores fundamentales no sélpagreso y la modernidad
sino también de los cambios mentales de las pessdmabajar sobre un caso
especifico de los cambios que estos factores interden una vida particular.

Unidad 6: La Primera Guerra Mundial como punto deatorno

Ubicar sus causas como conflicto producido poivalidad de unas potencias
gue han fusionado economias imperialistas y ddkamalustrial y tecnoldgico.
Evaluar los porqués de la dilatacion de una guguea se preveia corta en el
tiempo y relacionarlos con las caracteristicasad@ddernidad y la sociedad de
masas

Identificar de manera sucinta los protagonistas amiflicto bélico y los
escenarios donde se desarrolla.

Evaluar el papel del nacionalismo en el conflicteelcionarlo con el concepto
de nacionalizacion de las masas.

Hacer un recorrido por las principales imagenes ouestran el caracter
mortifero y devastador de la guerra. Situar esdalidad como punto de
continuidad entre la guerra y la posguerra. Delsatore la experiencia de una
guerra para sus participantes y la manera de tiragkec experiencia una vez que
ha finalizado.

Defender los valores de paz y tolerancia. Intradwm el analisis y las
herramientas del historiador profesional con lautsiga de los muertos
producidos por la guerra y su recuerdo.

Sefalar el reto de la sociedad de masas y laddrareciones socioeconémicas
que lleva aparejada y debatir sobre si la Primerar@ Mundial es también un
fracaso colectivo por no ser capaz de asumir efos.rEvaluar en este contexto
la revolucién bolchevique de 1917 como alternatial y posible al sistema
liberal-capitalista.

Debatir acerca del final de una guerra: La conver@ o0 no, de que existan
vencedores y vencidos, y los condicionantes queyeh en ello.

Unidad 7: De la Primera a la Segunda Guerra Mundiélinevitable transito de
Entreguerras

Identificar la configuracion de Europa a partirlde Tratados de Paz. Evaluar
los principales productos de éstos: Sociedad déoNes, hundimiento de los
Imperios centrales y creacion de nuevos Estaddémag@roblema de la
minorias

Reconocer las causas econOmicas, clasistas y f®tgioa contribuyen a un
contexto de inestabilidad en la posguerra, y jeraeglas de acuerdo con el
contexto espacial.

Conocer los principales hitos que configuran elopake la revolucion
bolchevique a la creacion de la URSS. Analizanlitipa exterior de la URSS y
su relacion con el miedo a la extension de la teionh.
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- Ser consciente del vacio, politico, ideoldgico pegacional, que ha supuesto la
Primera Guerra Mundial y las opciones que existara plenarlo: fascismo,
comunismo y democracia liberal. Analizar los apoyogiales y las bases
ideoldgicas de cada una de estas opciones.

- Trazar de manera practica una serie de informesxplgguen las causas de la
fragilidad de los sistemas de democracia liberaladépoca y comparar esas
mismas causas con la situacion de nuestros sis{autitisos.

- Relacionar la inestabilidad social y econémica daninclusion o no del
movimiento obrero en los sistemas politicos y édaaiones entre conservadores
de antiguo cufio y fascistas. Elaborar una list@soa de los paises de Europa y
su evolucion en Entreguerras para observar laioelate los factores citados en
la situacion politica.

- Identificar las causas y las consecuencias delkCdac1929, sobre todo e el
ambito europeo.

- Analizar el salto cualitativo que supone el ascatesélitler al poder respecto al
otro movimiento fascista en el poder (Italia) y baém respecto a la posibilidad
de otra conflicto mundial. Enmarcar en este cootexd ideologia
nacionalsocialista de expansion y revision de ledatos de Paz.

- Identificar las actuaciones de los diferentes gaiaete el expansionismo
nacionalsocialista y los diferentes hitos que jatoesta actitud expansionista.
Realizar de manera practica un proyecto que coedémda esa situacion
ejemplificado en la Guerra Civil Espafiola.

- Abrir un debate de caracter ético-histérico sohrégdoca de las ideologias y su
relaciéon con intereses mas practicos y materillekacionar este debate con las
Brigadas Internacionales, las actitudes ante ehmsipnismo hitleriano y las
posibilidades del historiador de escribir a postérintroduciendo de este modo
el presentismo como problema del trabajo del hisdor.

Unidad 8: La Segunda Guerra Mundial

- ldentificar de manera sucinta los protagonistas amiflicto bélico y los
escenarios donde se desarrolla.

- Relacionar de manera esquematica y conceptualigtiatds factores vistos en
la anterior unidad didactica como causa de la S#y@uerra Mundial.

- Reconocer los motivos ideoldgicos que guian ladacbiélica nacionalsocialista
y Su apuesta para la paz: un Estado de bienestiar. ra

- Conocer cémo se van configurando las dos grandeEsmgas de posguerra a
través de las conferencias de guerra y como varndetando sus respectivas
zonas de influencia a partir de 1945.

- Trabajar sobre el concepto de “guerra civil eurdbpeaus contenidos tanto de
guerra como guerra civil clasista mediante los fesdos de la resistencia y el
colaboracionismo.

- Realizar un proyecto sobre las violencias de larrgualestacar un episodio
concreto no relacionado con el exterminio judio lsesvar como ha
permanecido en la memoria hasta el presente. Despokparar esa memoria
con la del Holocausto judio. Establecer conclusos@bre las condiciones de
ambas violencias y su rememoracion.
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- Analizar el fin del entendimiento de la URSS y EEHartir de 1945. Valorar
la relacion y correspondencia entre la alta paliticlos procesos sociales de
cada pais.

- ldentificar la situacion en que quedan los retosdmntes desde 1914:
Transformaciones socio-econOmicas que implica laiedad de masas,
problema de las minorias y ONU como nueva Sociddaddaciones.

- Debatir sobre la introduccion de los derechos husagnsu custodia a través de
las Naciones Unidas. Valorar la necesidad de naHomle muertos para
conseguir estos derechos.

Unidad 9: La Guerra Fria y descolonizacion

- Remontar los origenes de la guerra fria a las @safinamicas que se generaron
durante la Segunda Guerra Mundial.

- ldentificar los rasgos del enfrentamiento. Valosar mas alla de las crisis,
existié un peligro real de enfrentamiento y trabagapartir de este contexto, el
concepto de propaganda.

- Comprender la evolucion del conflicto a partir de tlinamicas internas de cada
pais, localizar las zonas de mayor tension y [asne@s por las que se llego a esa
tension.

- Analizar en el contexto europeo las diferenteswiohes y las relaciones entre
la Europa Occidental del Plan Marshall y la Eur@pgental de la Kominform.
Evaluar sus trayectorias, hitos mas significativosefialar las diferencias
principales entre uno y otro sistema, a nivel maljtsocial, econémico vy
cultural.

- Sintetizar la atraccion de la oferta soviética enéfica Latina, Africa o Europa
Occidental y compararlo con las revueltas de HangiChecoslovaquia. Debatir
sobre si existe mas de un comunismo, aparte dedtsmy

- Conocer las formas de liderazgo de EEUU sobre &dmundo occidental.
Incidir en especial sobre los conceptos de consumisdesideologizacion,
bienestar economico y Doctrina de Seguridad Natioefriéndose esta ultima
a América Latina.

- Trabajar acerca de los problemas que entrafia taraaarmamentistica y su
gasto. Relacionar el fendbmeno con los valores igéasfy la coexistencia de los
diferentes paises tras la experiencia de dos gueniadiales.

- Relacionar el fendmeno de la descolonizacién cdim&l de la Segunda Guerra
Mundial y ubicarlo en los espacios geograficosespondientes, principalmente
Asia y Africa.

- Incidir en el problema de Oriente Proximo y el pagpe Israel como pais de
cufio occidental en aquella zona. Evaluar comopegteactta con los palestinos
y compararlo con su pape de victima en la Segunear&Mundial.

- Reconocer las consecuencias del proceso descalonigaxponer la formacién
del denominado Tercer Mundo. Debatir sobre la artda del Tercer Mundo:
auténtica independencia o nuevas formas de depeaden
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Unidad 10: Caida del muro y mundo actual

- Analizar la capacidad de transformar la econom&&tguo la experiencia de la
Segunda Guerra Mundial en cuanto a planificar lanemia por parte del
Estado. Comparar con la situacién anterior a 1948nyel advenimiento de los
afos dorados del capitalismo en la década de lgdds060.

- Trabajar el concepto “estado del bienestar” y delstbre si éste lleva
necesariamente adosado un determinado sistem@aaolit

- Evaluar las causas y los significados de Mayo 8ef 6u impacto generacional.
Situar ese descontento en medio de una bonanzaesmmidmica. Analizar los
denominados “nuevos movimientos sociales” y su @dpd de generar una
alternativa a la izquierda comunista.

- Recorrer los hitos, a partir de la crisis del getsdle los afios 70, a partir de los
cuales se van imponiendo las teorias neoliber@ekedregularizar el mercado y
adelgazar el Estado. Analizar el impacto de esadate hoy en dia y las
justificaciones que de ellas se hacen

- ldentificar las distintas etapas del proceso destrtoacion de la Union Europea.
Debatir si las condiciones de esa union son eniciomés de igualdad y las
posibilidades de profundizacion que podrian exigikaminar los aspectos en
los que esa Union se ha culminado y en cuales sbaitdrios y coOmo eso
repercute en sus ciudadanos.

- Establecer la caida del Muro de Berlin como jalimbslico del fin de las
ideologias y de la historia. Evaluar el significatibbesa sentencia y contrastarlo
con los medios de comunicacion y sectores afinesgtalismo mediante una
somera aproximacion al concepto de hegemonia autferGramsci.

- Trabajar el concepto de globalizacion desde suserstd angulos:
comunicacién, factores de trabajo o cultura en rbalagar sobre sus
potencialidades de cara al papel del historiaddaesociedad y con sus propias
herramientas de trabajo.

- ldentificar y establecer los retos de la humanidadel siglo XXI: desarrollo
sostenible, fundamentalismos religiosos, emandypaf@menina, fin del Tercer
Mundo, crisis econOmica actual. Otorgar conceptossigtesis para su
reconocimiento y también para elaborar un panorgoe permitan articular
premisas de base y trabajo historico que clarifiggas antecedentes y sus
posibles conclusiones.

7. Metodologia y evaluacion de las unidades didasti

Unidad 1: El Antiguo Régimen
De acuerdo con los objetivos propuestos anterioiengara esta unidad, la metodologia

para esta unidad debe perseguir asentar y clarifica principales elementos
definitorios, politicos, sociales, econémicos ytutdles, de ese concepto tan general
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que es Antiguo Régimen. El alumno debe represexsarcambio tan profundo que
supone pasar de una sociedad estamental a unaabalkasista y las actividades y
feedbacks que se realicen tendran a ese cambio @sestion-guia que los oriente. Para
acentuar la implicacion de los alumnos y, conseemeente, la motivacion, se propone
el desarrollo de trabajos especificos, en grupas,aalicen la vida de un agricultor y
observen de qué manera los cambios que trae elardento liberal le afectan respecto
a sus anteriores condiciones de vida. Igualmeoseteixtos de los principales escritores
ilustrados (Rousseau, Montesquieu) nos deben ayudduar de manera tedrico los
posibles horizontes de cambio y como se desarmollampartir de 1789, con sus avances
y retrocesos.

La evaluacion, como ya se explicito en las direegigenerales, utilizard las actividades
realizadas en clase como base tanto para recop@sécular el grado de subjetividad
existente como para evaluar por observacién. Cde esnocimiento, el examen
consistira en un tema de caracter general queispreente, abarque esa cuestion guia
gue hemos citado anteriormente. También una seriérthinos y/o peguntas cortas que
incluyan los principales referentes e ideas ddustrhcion. Por dltimo en la cuestion
abierta, el dilema ético girara en las posibledajas o desventajas que supone para los
agricultores un mercado de tierras liberalizadaiermomento en que la tierra era el
principal factor de produccion.

Unidad 2: La doble revolucion liberal: politica gpmomica

Si en la unidad anterior situdbamos el mundo pravi@89, siempre en relacion a los
cambios que traeran las doctrinas liberales, ea asidad debemos analizar en
profundidad en que consistieron esos cambios. éleranuestra cuestion guia sera el
concepto de doble revolucion: politica y econonyidas actividades que se desarrollen
deben tener un sentido bien especifico, en este sgserar esta dicotomia y avanzar
hacia moldes mentales mas complejos que llevenlumhn® a considerar ambas
revoluciones como un mismo producto donde dos cdeada misma moneda se
interrelaciones. De esta manera, inevitablemensgliante esquemas conceptuales se
debe ir introduciendo al alumnado en las herraragbésicas de la ciencia historica:
los binomios estructura/coyuntura, largo/corto plgzmulticausalidad. Solo se esta
manera lograremos un dibujo sucinto de este temma dmplio, trabajando
paulatinamente de menor a mayor complejidad y lesti@mndo como objetivo
prioritario las caracteristicas de un sistema éibgisu proceso de negociacion a lo largo
del siglo XIX para asi observar con mayor fidelidad situaciéon en 1871, punto de
definitivo asentamiento tras el fracaso de la Coarilm Paris.

La evaluacion de esta unidad didactica tendra ememto nuevo que consistira,

basandonos en un proceso colaborativo de apreaedielajrabajo por grupos sobre la

trayectoria de una monarquia/imperio/estado camstibal de 1800 a 1870 mediante
una presentacion en clase. Esta actividad pringpalindara el examen con sus tres
partes consabidas: un tema de caracter tedricacteaisticas del liberalismo politico y

econdmico), términos o preguntas cortas que incefada relacion de los distintos

factores que conforman esa doble revolucién y uegumta abierta que evalle la

perdida de carga revolucionaria de la burguesia largo del siglo, al compas de su

acceso al poder e implique una reflexion precisaensobre el significado del poder.
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Unidad 3: El Estado-nacion como estructura polibiceguesa

Esta unidad tiene el sentido de establecer unaxconelirecta con el fendmeno del
Estado-nacion, aun hoy en plenitud, y sus origeb@scuestion guia, de este modo,
entra de lleno en un tema de actualidad como agéacia de los Estados-nacion en un
mundo globalizado y la idea de evaluar su origevall&arlo entre las opciones
identitarias que lanzan el fenbmeno a tiempos meiéptos y aquellas que, amparadas
en el rigor historico, lo ubican como la estructpdditica que identifica el acceso de la
burguesia al poder. ElI alumno debe analizar y avaton sus propias herramientas
cognitivas la creacion, el desarrollo, la funcidgded y la simbologia de esta estructura
politica. La metodologia en este caso, de corte te@$co, va a girar alrededor del
trabajo con diversos textos que potencien la disaaacognitiva y obliguen al alumno a
una reflexion profunda a la altura de un problemaalado como es éste.

La evaluacion se hara mediante examen escritogstaovez no habra un tema, ya que
se considera que la cuestibn-guia ha sido lo suafiemente trabajada durante el
desarrollo de la unidad. Por el contrario, se vpotenciar la parte de términos y

preguntas cortas mediante el cuestionamiento dectspclaves relacionados con el
Estado-nacion como romanticismo, nacionalizaciorlademasas, pueblo o regiones.
Por ultimo, en la pregunta abierta, se buscaraiaval alumno sobre el posible caracter
esencial y objetivo de los Estados-nacion o suwctaréle acuerdo comun entre distintos
agentes, lejos de tintes naturalistas. La pretensides situar al alumno mas cerca de
un determinado un punto sino que él, a partir dabajo en clase, tenga una

argumentacion de peso, sea cual sea el sentido.

Unidad 4: El movimiento obrero

La revoluciéon econdémica e industrial tiene aparmejada consecuencia que, por su
importancia capital, tiene que ser tratada en unided didactica aparte. En un lenguaje
marxista sobre la propiedad de los medios de poidinc la diferencia entre la

burguesia y los obreros nos puede servir parar stuaovimiento obrero como sujeto

historico propio. Pero esto, en cierto modo, “sék®rviria como un modelo de

organizador avanzado para ayudar a la construck@mn primer modelo mental para
los alumnos. Escarbar en los precedentes ideokgleb marxismo y el anarquismo

como grandes teorias del movimiento obrero, rec@uvetrayectoria y, sobre todo,

reconocer su modo de vida y las iniciativas pamahiarlo exige una metodologia

variada, en especial en el ultimo punto. De estmdp hacer-pensar-representar en
forma de un proceso de indagacion se antoja impdibte para que el alumno

comprenda y reflexione sobre la desigualdad deralmajador y las perspectivas que
podia tener a lo largo de su vida (sociales, idpcé&, culturales). Aparte de los

recursos visuales, basados en peliculas como GaraknZola, basada en la novela
realista del mismo nombre, el alumno debe usaomaparativa historica para evaluar,
desde el presente, el camino avanzando hacia lecaéd de las desigualdades y
extraer una serie de conclusiones.
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La evaluacion, en este caso, volvera a tener gidtwr tradicional de combinacion de

aspectos sumativos y formativos. Respecto al pajredtema debera situar las grandes
corrientes del movimiento obrero y su trayectorsdmnica. En la parte formativa, donde

el alumno revisa su propio proceso de aprendizi@epregunta abierta debera

interrelacionar si la mejora de las condicionewvida del trabajador es producto de la
organizacién del movimiento obrero o también estdplicadas razones estructurales,
estableciendo responsabilidades en el sitio doneelg corresponder. Por altimo, los

términos y preguntas cortas deben orientarse Hacieelacion de los fendmenos

constituyentes del movimiento obrero con sus inagienes politicas y sociales como

reto de nuevo cuio para las sociedades del siglo XI

Unidad 5: La sociedad de masas

Esta unidad didactica es la transicion entre ébs{@X y el siglo XX de manera que su
importancia se torna clave para comprender comm ébdhundo liberal burgués que se
ha ido edificando a lo largo del periodo decimondnia a ser paulatinamente incapaz
de responder a una serie de retos que le plantedirdacion adquirida por las
transformaciones socioeconomicas. Una serie deenasgsobre lo que implica la
denominadaelle Epoqugelos avances cientificos y el colonialismo pueservir como
modelo de organizador avanzado de un mundo felgual en busca de la siempre
productiva disonancia cognitiva, le suceden laggenés de horror y destruccién de lo
anterior que se dieron en la Primera Guerra Mungdi@abmo fue posible llegar a eso?,
esa seria una buena pregunta para hacer de cugstgdrDe tal manera, cada una de las
caracteristicas que conforman la sociedad de ns#sas analizadas y ejemplificadas
una a una como actividad que implique la partidggpaael alumnado con fuentes
primarias de cada fendmeno, al igual que el trabalwe el colonialismo/imperialismo
y su conceptualizacion como parte del desarrolttustria y capitalista. De nuevo,
multicausalidad, comparativa histérica y estrudtaaintura son elementos de analisis
histérico que se deben utilizar.

La evaluacion de esta unidad didactica tendrd celeroento distintivo la presentacion

en el aula, como manera de potenciar la expresidndel alumnado, de uno de los
factores que conforman la sociedad de masas, éddmjen clase, con una serie de
ejemplos que permitan el paso de su conceptuaizadistracta a su vision como parte
del mundo real. Esto supondra el 50% de la nothotre 50% vendra dado por el

examen teodrico donde se eliminan las preguntaasgrse mantiene un tema teérico y
una pregunta abierta que obligue a la reflexiorresdds relaciones entre colonias y
metrépoli, en ambos sentidos, para poder considetlares como la igualdad entre

etnias y el binomio paz/militarismo.

Unidad 6: La Primera Guerra Mundial como punto deatorno
1914 es en la historia del siglo XX una fecha digeifica el fin de un mundo y el
nacimiento, doloroso, de otro aun por definir. Eestda cuestién guia sobre la que van a

girar los procesos de aprendizaje en esta unidktiita. Poner el foco sobre la guerra
como fracaso colectivo va a servir de marco étiondé observar los procesos de
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muerte y brutalizacion que trajo, de manera casparada, este conflicto. Mediante el
visionado de documentales, estos horrores de upariercia de guerra buscaran
consolidar en el alumno una implicacion emocionak gefuerce sus actitudes

antimilitaristas. Sin embargo, la metodologia delsestir en las causas y consecuencias
del conflicto para consolidar una estructura mergal el alumno que evite la

fragmentacion del conocimiento y, de esta manesatemple la guerra como el

producto de una serie de dinamicas observadas emi@ades didacticas anteriores y el
producto de aquella como un mundo convulso en el $gi tomaron una serie de

decisiones que condicionaron el desarrollo de igsientes décadas. De nuevo, el
presentismo y las responsabilidades de los supett&ricos son la parte relevante sobre
la cual deben trabajar las actividades a realizamparando con otros espacios
similares en otros marcos temporales.

La evaluacién de este tema abarcard los dos ptopdde la evaluacion, tanto el
sumativo como el formativo. Las causas y las carssgas, desgranadas e
interrelacionadas, deben ser el tema tedrico, guesplementara con preguntas cortas
que relacionen esos retos socioecondmicos que eadanlibera-burgués no supo
resolver con la dinamica de la guerra y los respextgobiernos. La pregunta abierta
evaluara sobre la conveniencia de vencedores yidamnal final de un conflicto. De
nuevo, el criterio de evaluacion es el aprendipapfundo en forma de procesos y no el
de hechos o acontecimientos que se reconécenoshaimiera aislada.

Unidad 7: De la Primera a la Segunda Guerra Mundihlinevitable transito de
Entreguerras

Los objetivos de esta unidad didactica son de &s mumerosos y variados en cuanto a
su contenido conceptual, procedimental o actitudiha rigueza de este periodo
historico denominado la era de las ideologias enigdérabajo de sintesis importante
donde cobra especial importancia una metodologéasga capaz de contextualizar los
hechos, por la similitud de alguno de ellos coprekente, y que genere precisamente
esos interrogantes que lleven al alumno a indagda® relaciones y la comparativa
entre este pasado reciente y el momento actualigsie. ©e esta manera, para abordar
de manera colectiva estos procesos fundamentategrupos, cada uno de ellos
preparara bajo las directrices del profesor unrmésobre aquellos: crack de 1929,
ascenso del nazismo, avance de las dictadurasrepd.guerra civil espanola... Esta
experiencia de un trabajo directo, donde los allgrdeben buscarse los recursos y las
fuentes de manera autbnoma, supone un paso adetal@@dquisicion de herramientas
cognitivas y de trabajo del historiador una vez haeavanzado el curso. Si a eso le
unimos el conocimiento abstracto del periodo al cuetribuira el docente, estamos
mas cerca de la significatividad en el aprendizaje.

La evaluacion se complementa tanto con los objetbamo con la metodologia que se
ha desarrollado mas arriba. La realizacion delrmé sobre un determinado proceso
supone el 50% de la nota. En el examen escrit®5%l de la nota correspondera a un
tema del informe expuesto por otro grupo de comoaiig complementado por los
apoyos teoricos realizados por el profesor. El @566 correspondera a la pregunta
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abierta donde se ponga en contraste la actitudraelmie las potencias democraticas
ante el expansionismo de Hitler y las opcionesreglie imponia IRealpolitik

Unidad 8: La Segunda Guerra Mundial

Los contornos cronoldgicos definidos que tiene estdlicto (1939-1945) no deberian
imponer una rigidez, en el sentido antes citadocaler en una fragmentacion del
conocimiento. De ahi se deriva el hecho de tralulgananera especifica el concepto de
“Guerra Civil Europea” a través de las diversamfes secundarias que le han dado
vida. Esta sera la cuestion guia a partir de lasmi@an a ir ramificando los diferentes
elementos que se condensan en el marco bélico 8edanda Guerra Mundial. De
manera colectiva, se van a realizar tres casastost aplicados a tres paises diferentes,
donde se evalluem situ las ofertas sociopoliticas que suponian los treyegtos
politicos que combatieron en esta guerra: nazismomunismo y democracia liberal.
Esto nos servird para proyectar las realidadesalescidel continente europeo, sus
trayectorias durante la Guerra y su distanciamientolas grandes decisiones tomadas
en las diversas Conferencias de Paz. De nuevosentiglo de ese pensamiento critico
con el que nos apropiamos de los contenidos reftéxidolos, conviene ser consciente
de los horrores y las violencias de esta guerra sl destinos divergentes en muchos
casos de las poblaciones europeas, de sus deslokay decisiones tomadas lejos de
ellas.

La manera de evaluar esta unidad didactica, apogénedn los feedbacks de textos y
frases y en los proyectos que han tenido lugarnderral desarrollo de la unidad,
consistira en el examen escrito tripartito: temaigsrelacionado con las causas de la
guerra, preguntas cortas o términos que agrupeesakrollo de la guerra en su caracter
social como producto de las fracturas europeas delomento
(colaboracionismo/resistencia) y, por ultimo, lagunta abierta versara sobre temas
relacionados con las violencias de la guerra yrgmmorias, con el objetivo de valorar y
situar el genocidio judio y su significado frenteteas violencias (su excepcionalidad) y
dentro del propio marco bélico. La pregunta quelani@ aqui, de caracter moral y
emocionalmente relacionada con las ideas previdesdalumnos, seria el ¢como fue
posible?

Unidad 9: La Guerra Fria y descolonizacion

La dinamica de la Guerra Fria debe ser introduerdal proceso de aprendizaje como
parte de un mundo que nacié al compas de la PriG@easra Mundial y su producto
mas duradero, la Revolucion Bolchevique (1917).iddal manera, ese mismo mundo
fenece en el momento en que tanto el Muro de Bertimo elemento simbdlico, y la
propia URSS se precipitan al vacio en 1989. Esgolglazo debe suponer una
negociacion continda a lo largo de la unidad candsquema mentales previos de los
alumnos. Para ello, todos los procesos y las dstasg que se tratan en esta unidad
deben incardinarse en ese binomio EEUU-URSS, erremm en su significado
econdmico capitalismo-comunismo. Esto no solo nmeg,sal conectarlo con lo anterior
y ya conocido, como un modelo de organizador awdmzsino que obliga a relacionar
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el proceso de descolonizacion, la evolucion dephliises europeos y americanos o el
conflicto de Oriente Proximo con ese binomio. Enatasion, la contextualizacion de
acuerdo a ese leitmotiv sera la actividad prin¢ipaleste caso una experiencia directa
de resolucion de problemas de manera individutdretites acontecimientos histéricos
que el alumno deba indagar de manera autbnoma desiden las claves de su realidad
(ya un pais descolonizado, ya un fendbmeno en lapau©ccidental/Oriental o en un
pais latinoamericano con respecto a la Doctrin8edpuridad Nacional).

Esa actividad, disefiada a partir de ese modelorgnizador avanzado que hemos
citado, supone el 25%. El otro 25% supondra el ctan® de una de las multiples
peliculas criticas con los desarrollos y resultadies los grandes procesos de
descolonizacién, como por ejemplo el caso argel@an esto se busca potenciar la
capacidad de analisis y expresion escrita del atyrarla vez que sefalarle como los
procesos de descolonizaciéon tiene un reverso, goecantinlia, de dependencia mas
sutil. Por dltimo, un 50% de la nota consistirawntrabajo de investigacion, pero
también de opinién, acerca del siguiente dilemeoéti Cémo es posible que mientras
en Europa Oriental la gente protestaba contra égémenes comunistas, en Europa
Occidental, Africa o Suramérica estas ideas tumiegean fuerza? Se valorara la
capacidad de buscar e indagar las causas a travadrdyectoria histérica vista hasta el
momento y de analizar la situacion en aquellos nmbose introduciendo elementos de
reflexion como los nuevos movimientos sociales,izZiquierda no soviética, y el
antiimperialismo y su relacién con la descolonig@aci

Unidad 10: Caida del muro y mundo actual

La ultima didactica sirve como colofon a una tragea progresiva en dos sentidos. El
primero de ellos es la busqueda de la capacidaftbxiva del alumno a través de
mostrarle la utilidad de la Historia gracias a stima conexidén con el presente como
guia de éste. El segundo, de caracter mas prabtice, referencia a la familiarizaciéon
con las herramientas del historiador profesionah el trabajo de fuentes, el analisis
comparativo y la capacidad de sintesis. Mientrasajsegundo se va a llevar a cabo en
la evaluacion, el primero define el sentido de estmlad. A partir del binomio tan
ligado a la ciencia histérica como es el de carpeimhanencia, se intentar establecer un
escenario donde, con los retos existentes en ladswt europea y mundial a partir de
1945, se establezca si ha existido o existe urmuesta adecuada a los mismos. Este
trabajo abstracto y tedrico se trabajara a traeésxgeriencias concretas para otorgarle
una significatividad. El paso de la economia pleada al neoliberalismo, la
conservacion de la naturaleza como reverso delrdiisala construccion de la Union
Europea como potencialidad no cumplida 6 el filadealternativas ideologicas desde
1989 son temas que se trataran monograficamenigelade debate reflexivo dirigido
por el docente, y con el objetivo de que, apartesiablecer unas bases conceptuales,
sirva como entrenamiento de cara ala evaluaci@steunidad.

Precisamente, la evaluacion de esta unidad diskarkas anteriores, buscando hacer
hincapié en el caracter culminativo de esta unalaés citado. Aqui, los alumnos, en
un proceso colaborativo de aprendizaje que refuceterdependencia positiva,
deberan coger un tema o concepto (nacionalismajoetia planificada o proyectos
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ideologicos para Europa, que agrupe una linea tesmgt cronologica profunda) y
desarrollarlo, previo trabajo interno del grupomado de debate con el resto de
compaferos. Las distintas intervenciones, la ldddli para manejar conceptos y
procedimientos, las reflexiones sobre los valongglicitos que esconden las distintas
realidades, el rigor del trabajo historico y la tiencia de los problemas tratado y su
contextualizacién, seran los criterios con los @liedocente evaluara esta unidad
didactica.
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2. UNIDAD DIDACTICA DE HISTORIA DEL MUNDO CONTEMPOR ANEO
(1° DE BACHILLERATO). La Segunda Guerra Mundial

1. UBICACION DE LA UNIDAD DIDACTICA

La unidad didactica que vamos a desarrollar, tilla Segunda Guerra Mundial, se
sitla dentro de la etapa de Bachillerato, en com&e su primer curso, y es parte de la
asignatura denominada Historia del Mundo ContemmBardEsta asignatura tiene un
caracter de modalidad en este curso, es decibhlgmioria para aquellos han alumnos
gue estan cursando el bachillerato de Cienciasal®scy Humanidades. En este sentido,
la unidad didactica esta dirigida a alumnos queogyastan en una educacion obligatoria
y que ya han escogido un itinerario académico ohitedo. La edad de aquellos se
sitla entre los 16 y los 18 afios segun su anteegectoria académica. Es importante
tener en cuenta este dato porque es decisivo deatarterés por la propia materia y al
nivel de maduracion personal y cognitiva de es@snos alumnos.

El marco juridico en el que se encuadra la unidddctica esta conformado por el

Reales Decretos 1467/2007 de 2 Noviembre, por elsguestablece la estructura de
Bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimae R& se aplica en la comunidad
auténoma de Aragén segun Orden del 1 de Julio d@ @6 la Consejeria de Educacion,
Cultura y Deporte. Junto con él, el RD 1146/201%ual reglamenta la actualizacion

de los contenidos de las materias. Recordemosogudidtintos niveles de concrecion
curricular se complementan por arriba con la taaawvigente Ley Organica de

Educacion y, por debajo, con el Proyecto CurricdeurCentro, el Proyecto Curricular

de Etapa y la Programacién Didactica de la asigaattealizada en el seno del
Departamento de Ciencias Sociales.

2.L A UNIDAD DIDACTICA DENTRO DEL CONTEXTO DEL IES

El instituto de educacion secundaria “Virgen delaPise ubica en la ciudad de
Zaragoza. Es un instituto que oferta no sélo edénasecundaria sino también
Bachillerato y ciclos formativos, lo cual lo cont& en un centro con una oferta
educativa de amplias dimensiones (alrededor de p2ias). Este hecho implica la
necesidad de una gestion y organizacion eficigrdes la coordinacion de las distintas
partes de la estructura organica. El nivel socal alumnado es medio, sin que se
imponga la necesidad de un tratamiento especialoyigen es tanto urbano como rural,
ya que este centro recoge al alumnado de los midblta periferia sur de Zaragoza.

El claustro de profesores esta compuesto por aleedie cien profesores, los cuales se
organizan mediante departamentos didacticos o itsrplofesionales en el caso de los
ciclos formativos. En el caso del Departamento dm€as Sociales, esta formado por
seis profesores que abarcan todas las materiasspondientes al departamento:
Ciencias Sociales (Geografia e Historia) en la ESéstoria del Mundo
Contemporaneo, Historia de Espafia, Historia ded¢ Artrilosofia en el Bachillerato,
aparte de las correspondientes optativas en antbpase El grupo de Primero de
Bachillerato en el que esta integrada esta magdaacorrespondiente unidad didactica
es de caracter unico, es decir, sélo existe ésta arodalidad de Ciencias Sociales y
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Humanidades. Esta compuesto por veinticinco alumoms un porcentaje escaso de
repetidores e inexistente en cuanto a alumnos AECANE En definitiva, en este caso
las metodologias de atencién a la diversidad, Beeimdole especifica, bien de indole
general, no parecen necesarias, mas alla de laaadap al nivel cognitivo y de
maduracion de los propios alumnos, ya que éstosrtieina franja de edad adecuada a
la etapa educativa y solo los diversos origenéis@mericanos o rumanos) de algunos
de ellos introducen una heterogeneidad en el ctmjun

2.0OBJETIVOS
2.1 OBJETIVOS DE ETAPA

El Bachillerato como etapa tiene unos objetivosdpleen contribuir al desarrollo de las
capacidades del alumnado. Estos, que se encuemirah RD citado referente a las
ensefianzas minimas, hacen referencia a finalidadssconcretas como la madurez
personal y social, el dominio de la expresion yctamunicacion oral y escrita, el
conocimiento y la comprension a sus diferenteslesvde la sociedad que les rodea,
comprender los elementos fundamentales de la igaegin y el método cientifico del
respectivo campo de conocimiento o la interaccion el entorno. Dentro de estos
objetivos tan generales que marca la normativainldad didactica propuesta puede
contribuir en mayor medida a lograr las siguiectgzacidades.

1. En el aspecto de una madurez personal y socialjradgn sentido critico y de
participacion en la sociedad, haciéndolos conseiantos alumnos de que son
sus decisiones y sus acciones las que acaban detrdo la forma del devenir,
tanto a nivel personal como a nivel colectivo.

2. Consolidar el habito y la capacidad lectora y ehihdo de la expresion escrita
como vehiculos idéneos de la transmision de idgaisjones y sentimientos no
Unicamente limitados a la ciencia historica sinancoambito general del
aprendizaje.

3. Iniciar al alumno en los procedimientos de busquelda informacion,
tratamiento de fuentes primarias y secundarias qoan@dmetros indispensables
que conforman la investigacion histérica y propmmein la posibilidad de
conocimiento del tiempo pasado.

4. Consolidar la vision de la materia no como una sdce de hechos y
acontecimientos sino como una estructura donde dffiesentes elementos
responden a unas causas y derivan en unas consesupara, de esta manera,
analizar y valorar la realidad contemporanea cepa&o a sus antecedentes

2.20BJETIVOS DE LA MATERIA

La Historia del Mundo Contemporaneo de Primero dehBlerato abarca dos siglos y
el comienzo de un tercero. Sin embargo, pese sos®dos siglos, la aceleracion brutal
en el plano relativo de una de las variables ddistoria, el tiempo, hace que sea un
reto de considerables dimensiones querer aprehahdetalle todos los procesos y los
acontecimientos que acaecieron en estos alrededdostientos afios. Por ello, esta
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Unidad Didactica es una muestra de un conjuntoreole que pretende desarrollar la
materia como un espacio donde el alumno adquisrddaramientas de andlisis que
luego pondra en practica para ser capaz por él oniden atisbar los desarrollos
estructurales y coyunturales, es decir, los pracdsetéricos. Por tanto, hay que
afrontar los contenidos de la asignatura como ldsqde significados que se
interrelacionan y no como fechas y acontecimientaraaente soélo ligado por su
cercania el tiempo.

Ademas, hay que considerar la multicausalidad esdenlos terrenos basicos de cara a
una comprension de esos procesos historicos. lacickul de pensar en varios planos a
la vez y comprender por qué determinadas situasideevan de una manera y no de
otra. Esto nos servird para poner el acento ercassisticas: primero, la importancia
del papel humano en el devenir historico y, potaasu responsabilidad; segundo, la
posibilidad de comprobar en el presente la capdaléacambio de la que gozamos mas
alla de las estructuras y que nuestro papel pustsainclinando en una direccion o en
otra. Esto es especialmente importante en una dinidano la presente, donde el
conflicto mas devastador vivido hasta el momento yirefigurado por otra guerra y un
convulso espacio de veinte afios donde el mundo iéambofundamente e
irreversiblemente. El aspecto mas humano y soeidh Gegunda Guerra Mundial y su
interrelacion con el mundo de la “gran politicale/ las ideologias definen los objetivos
de la materia que mas se ajustan con esta unidadtidia.

8. Ubicar en su verdadera importancia el advenimiel®da sociedad de masas
como reto que codifica el paso del siglo XIX alsi¥X. Situar el advenimiento
del movimiento obrero, la segunda y tercera revotumdustrial y el fin de las
viejas estructuras de poder autoritarias y de pl@uea divina como fenémenos
ligados a ese advenimiento de la sociedad de masas.

9. Considerar 1914 como punto de no retorno del miibécal y burgués forjado
en el siglo XIX y evaluar la necesidad de dos ggemundiales que supusieron
el mayor desastre de la humanidad como el fracasectvo de no saber
afrontar las transformaciones socioeconémicas aeossa su debido tiempo.
Analizar esos retos y cambios, sus opciones y sgimientos, su contexto
espacio-temporal y valorar esta época, hasta 18d&o la época de las
ideologias.

10.Conocer la Guerra Fria como el orden geopoliticonigio la segunda parte del
siglo XX y cuyo fin, simbolizado con la caida delud de Berlin (1989),
supone el fin de las alternativas ideologicas arfalel capitalismo. Evaluar y
sintetizar a todos los niveles lo que dejan hastan@omento uno y otro sistema
econdémico y politico (capitalismo y comunismo). &fakr el fendomeno
descolonizador en un sentido de auténtica autonord&adominacion mas sutil
de las potencia del primer mundo.

11.Analizar el mundo actual y globalizado desde unapextiva que abarque de
manera amplia los cambios politicos, socioeconasnycaulturales del siglo XX
y sus posibles influencias en nuestro momento. &mrscientes de las
diferencias en las formas de vida segun la ger@rgabuelos, padres, hijos).
Saber que no hay una Historia, ya que dependesdmaitiples relatos y de los
autores de los mismos, lo que implica su constasti@boracion y el importante
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papel que jugamos nosotros como coetaneos y redpeasde su plural
aportacion a la mejora de la sociedad y los raetesegtan presentes.

2.30BJETIVOS DE LA UNIDAD DIDACTICA

1. Identificar de manera sucinta los protagonistas awiflicto bélico y los
escenarios donde se desarrolla.

2. Relacionar de manera esquematica y conceptualidtiatds factores vistos en
la anterior unidad didactica como causa de la Stay@uerra Mundial.

3. Reconocer los motivos ideoldgicos que guian ladacbélica nacionalsocialista
y Su apuesta para la paz: un Estado de bienestak. ra

4. Conocer como se van configurando las dos grandesigias de posguerra a
través de las conferencias de guerra y como varndetando sus respectivas
zonas de influencia a partir de 1945.

5. Trabajar sobre el concepto de “guerra civil eurdpeaus contenidos tanto de
guerra como guerra civil clasista mediante los fieedos de la resistencia y el
colaboracionismo.

6. Realizar un proyecto sobre las violencias de larrgualestacar un episodio
concreto no relacionado con el exterminio judio gsesvar como ha
permanecido en la memoria hasta el presente. Dgspoparar esa memoria
con la del Holocausto judio. Establecer conclusios@bre las condiciones de
ambas violencias y su rememoracion.

7. Analizar el fin del entendimiento de la URSS y EEHartir de 1945. Valorar
la relacion y correspondencia entre la alta paliticlos procesos sociales de
cada pais.

8. Identificar la situacidbn en que quedan los retosdmntes desde 1914:
Transformaciones socio-econémicas que implica laiedad de masas,
problema de las minorias y ONU como nueva Socidéddaciones.

9. Debatir sobre la introduccion de los derechos husgnsu custodia a través de
las Naciones Unidas. Valorar la necesidad de naBomle muertos para
conseguir estos derechos.

3.CONTENIDOS
3.1 CONTENIDOS CURRICULARES

Segun el RD 1467/2007, la materia de Historia dehao contemporaneo tiene unos
contenidos comunes que comprenden la localizagioal éiempo y en el espacio de
estructuras, procesos Yy acontecimientos relevauigls mundo contemporaneo,

interrelacionando sus diferentes planos; la ideatfon y compresion de la causalidad
que esta detras de los cambios; la busqueda, ®slegctratamiento de fuentes,

contrastando a partir de estas las diferentes meraehistoriograficas y la elaboracion
de trabajos de sintesis con el tratamiento corrdetdas fuentes y la terminologia
adecuada. Dentro de estos contenidos de caracterafjenuestra unidad didactica se
inscribe dentro del blogue de conflictos y camlgnda primera mitad del siglo XX. En

este bloque, aparece como directamente relacicc@d#a evolucion de las relaciones
internacionales en el periodo de entreguerras. lestro desarrollo de la unidad
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didactica, nos moveremos en el largo plazo y, pam@er de relieve las causas del
conflicto, retornaremos hasta 1914 y la Primerarfaulundial como hito que supone
el fin de un viejo mundo y el nacimiento de otre@ @uiin debe configurarse.

Dentro de la Segunda Guerra Mundial, se prioriZiaghmiento de la organizacion de
la paz en torno a la ONU, algo que debe ser redaleapartir de la experiencia de la
guerra, Y la singularidad del genocidio judio. &nbel primero de los elementos se
debe incardinar dentro de lo que se denominareamahera amplia, consecuencias de
la guerra, el segundo, revestido de un contenittudinal, debe servir para valorar las
distintas violencias acaecidas durante el conflisto significacion y, entonces, su
correspondiente valoracion en términos de singlddrio pluralidad. A continuacion,
vamos a desarrollar de manera especifica los ddotemle la unidad didactica. Son
divididos en contenidos conceptuales, procedimestgl actitudinales, pero debemos
verlos no como compartimentos estancos sino coraodiferentes relieves de una
misma concepcion de la Historia y, en este castg 8egunda Guerra Mundial.

3.2CONTENIDOS ESPECIFICOS DE LA UNIDAD DIDACTICA

3.2.1 Conceptuales

a. Guerra civil europea como marco teodrico interpravate la unidad
didactica, que lleva los limites cronolégicos deutddad desde 1914
hasta 1945.

b. Sociedad de masas y sus caracteristicas.

c. Comunismo, fascismo y democracia liberal como opEsoideologicas
para construir el mundo posterior a 1919

d. Relaciones internacionales entre 1919 y 1939 vy ndiceda de
expansionismo nazi, fascista y japonés.

e. Adversarios y desarrollo de la contienda (1939-1945

f. Conferencias de paz y disefio paulatino del mundoposguerra.
Preconfiguracion de la Guerra Fria.

g. El estado de bienestar racial nazi: lebensraunanczdcion, asistencia
social, expulsion y exterminio.

h. Resistencia, colaboracionismo y preludio de lassfamaciones
socioecondmicas de posguerra.

I. Consecuencias humanas de la guerra: las violepdsasentralidad de la
Shoah

j. Gestidon de las consecuencias de la guerra (194%):18dsplazamientos
de poblacion, intervencion estatal en la economidivision final de
Europa y Alemania entre capitalismo y comunismo.

3.2.2 Procedimentales

k. ldentificar en un eje cronolégico los principalakpes que llevan hasta
el estallido de la Segunda Guerra Mundial.

l. Analisis e identificacion de los mapas histéricrpuestos en clase para
la comprension espacial y el conocimiento geogoafie los diferentes
escenarios en los que se desarrolla el conflicto.
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m. Comprender, ubicar y saber relacionar los textopgacionados en clase
con las dinamicas que generan distintos fenoOmernst®ricos mas
representativos de la unidad: causas de la guesiatencia, exterminio
de los judios.

n. Relacionar los problemas y los dilemas pasadofktpresente mediante
el tratamiento de distintos articulos de prensacdes. Ser capaz de
trabajar esos mismos problemas tan alejado delséptesmo” como
siendo consciente de la linea tan fina como inMsijue une pasado y
presente.

0. Elaboracién de reflexiones que pongan de relieweakcendencia de un
conflicto armado que genera millones de muerto®sydaminos que
llevan a el a partir del trabajo riguroso con dists fuentes de
informacion y con la incorporacion de los concept@ados en la
unidad.

p. Realizar un pequefo proyecto sobre las violenaals duerra: destacar
un episodio concreto no relacionado con el extaorjudio y observar
como ha permanecido en la memoria hasta el pres®dspués,
comparar esa memoria con la del Holocausto judfa pai establecer
conclusiones sobre las condiciones de ambas viaeny su
rememoracion.

3.2.3 Actitudinales

g. Despertar en el alumnado unos valores antibelgistaroclives a la paz,
pero relacionados ambos no sélo con sus componereses y éticos
sino también con su vision como producto de unrdasa historico y
unas determinadas decisiones en cuyas raices eheses la reflexion
sobre el conflicto en el periodo historico conterdpeo, sus soluciones
y sus oportunidades perdidas.

r. Valorar la importancia de la consecucion de unesd®s humanos por
encima de razas y nacionalidades. En este seritidentar, desde el
rigor historico, la reflexion sobre los caminos HMmag veces
contrapuestos entre la poblacién, los lideres gdaominadas “zonas
grises” en los grandes retos a los que se enfrésasociedad, ain mas
cuando son de caracter bélico.

s. Contribuir a la consciencia de la importancia deed el componente de
recuerdo y olvido de cara a la funcionalidad dedeiedad después de
traumas tan profundos. Valorar, de manera compagticomo la
memoria de los conflictos acaba modulando de unaeraau otra la
vision que tienen generaciones que no lo han vjvadono la de los
alumnos. A partir de aqui, se puede facilitar elommiento de lo que
suponen las fuentes histéricas, tanto primariasoceesundarias.

4.ORIENTACIONESDIDACTICAS Y METODOLOGICAS

La metodologia propuesta para esta unidad didaetiedumno el protagonista de su
proceso de ensefianza. La didactica pasa a priameo phciendo de las experiencias de
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los alumnos y la adecuacion/creacion por parteddeente a ellas la clave de esa
enseflanza basada en el alumno. La principal ideaogenta la unidad es que es
necesario crearse interrogantes que conecten sa@uonos, que les sean relevantes,
para contribuir al aprendizaje profundo. Por taatolabor del docente hacer del aula un
escenario donde se desarrollen cuestiones que gligesarrollo y que interesen al

alumnado, lo cual implica no sélo una necesari@&xidm con el presente (para que no
observen aquello como meros procesos o “histofie@mspletamente ajenos a ellos)

sino también el auténtico protagonismo de ellos é@dra de construir de manera
autonoma y lo mas lucida posible su relato de latdtia. Importa, entonces, la

coherencia y la profundidad interpretativa de lee glesarrolla autbnomamente el

alumno, porque ese sera su mejor entrenamiento contadano preparado a una
critica constructiva.

De acuerdo con esas orientaciones metodoldgicabeques establecido mas arriba, la
didactica de esta unidad va a tener varias carsiitess. En primer lugar, su estructura
cronolégica mas amplia que la que viene dada pqragio titulo de la unidad (la
Segunda Guerra Mundial como acontecimiento higidugo lugar entre 1939 y 1945)
responde al planteamiento general de consideHistaria como estructuras y procesos
antes que hechos y acontecimientos simplementaldsieDe esta manera, ha que
remontarse al punto de no retorno que supone 19a44Pyimera Guerra Mundial y al
consiguiente alumbramiento de un nuevo mundo, deaspaaln por definir. En este
sentido, no estamos volviendo a la repeticion dern@ad didactica del periodo de
entreguerras sino a una valoracion en perspecévasds afos que, dentro del marco
tedrico interpretativo que hemos establecido (cptacele guerra civil europea), nos
permita poner de relieve y sintetizar las opciadeslogicas entre las que podia elegir
los europeos de aquel tiempo.

Si lo anterior se englobaria dentro de las causlagatamiento de éstas no estaria
completo sino se focaliza sobre otros das ideas: esguema conceptual las
interrelaciones de las principales paises eurogelosiomento, junto con sus propositos
y estrategias, y una identificacion de los prinigpahitos que jalonan el inicio de la
guerra en 1939. En segundo lugar, se trata el rddsade la guerra de manera
estrictamente cronoldgica e incluyendo los difexemasos que van dando las potencias
aliadas en pos de la organizacion geo-politicandeido una vez que acabe la guerra.
Se opta por tratar estos pasos en el desarroltognrias consecuencias porque, de esta
manera, se hace mas relevante su significadouarlsis al compas de los hechos que
los van definiendo. Esta parte se afronta con wogepcion de mapas histéricos que
ubiquen en el espacio los contenidos y sirvan coeferencia visual continua a los
alumnos. Luego se cuelgan en la plataforma virtigala que disponen para que los
puedan consultar cuando lo necesiten, aparte deranalogia en ese mismo sentido de
referencia. En tercer lugar y por ultimo, se cielaa unidad didactica con las
consecuencias de la guerra, lo cual supone e ¢retio un reto para los alumnos ya
que les obliga a no estar completamente adosat#olreea cronoldgica y comprender
la Historia y su multicausalidad como un factor hmag veces de ida y vuelta, con
diversos planos. En definitiva, es una manera neasvitar la compartimentalizacion
del aprendizaje de los alumnos. En esa Ultima petelesarrollaran tres esquemas
conceptuales que estructuren, clarifiquen, relasocon lo visto hasta el momento y
sirvan como guia al alumno sobre fenbmenos capitaleno el proyecto nazi para una
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Europa ocupada (con el exterminio de los judiosac@unto clave), la resistencia y
colaboracionismo dentro de la Europa ocupada pondais y configuracion de Europa
entre 1945 y 1949 como producto directo de la gueprologo de la Guerra Fria.

En definitiva, estos planteamientos didacticos gges sobre la unidad se ven
reforzados con la utilizacion de dos textos, uncapas causas y otro para las
consecuencias. Estos estan puestos no sélo centelcsde consolidar los contenidos
desarrollados sino que busca la reflexién sobreakado. En concreto, con el primer
texto se enfoca la necesidad de pensar en un femdtaa asesino como el nazismo
como algo ajeno al progreso historico sino como deaision colectiva que en la

década de los afios 30 en Europa tenia plena vagdesa reflexion luego se valora por
parte del docente, al cual le sirve para situardddse encuentra el aprendizaje y los
derroteros mentales del alumno. Por ultimo, caeglindo texto, se pone de manifiesto
la brutalidad y deshumanizacién que implica unargug el papel relevante que juegan
los muertos y su memoria para que la sociedad salgkante. Igualmente, se realiza
otro comentario/reflexion por parte de los alumeos el mismo propdésito que el

primero, un proposito no de sesgo sino de caliekanfoque, plural siempre, que se
esta buscando para la materia y la unidad didactica

Ahora vamos a describir la secuenciacion de esintenidos, trabajados mediante la
metodologia descrita, y con sus correspondientdgdexies. Las semanas de duracion
de la unidad didactica son cuatro, catorce sesimuiisyendo el dia del examen. Los
objetivos planteado sirven como marco y referemt® @l desarrollo de la unidad no
gueda dependiente en exclusiva de ellos ya quendema amplio abanico de
posibilidades de enfoque que hay que aprovecharbiém en lo referente a la
evaluacion. Ademas, en clase pueden surgir defraie#feros a los que no se puede
renunciar por querer alcanzar unos contenidos gaeanson ni cerrados ni univocos.

5.SECUENCIACIONDE CONTENIDOSY ACTIVIDADES

5.1PRIMERA SESION (8 DE ABRIL)

Esta primera sesion sirve como presentacion denidad. En ella no se va a dar
contenido tedrico sino que se va a poner de rel@vieincionamiento de la propia
unidad. Se va a hacer especial hincapié en lariostde evaluacion, en el por qué se
va a evaluar de esa manera y en los propios carg@nonoldgicos y de contenido que
van a dar fundamento y estructura al desarrolladmidad. Como es mas facil trabajar
cuando se conoce el sentido y la significaciérodgule se hace, cabe hacer por parte del
docente una exposicion de la filosofia que hayadetiiencia histérica como algo
alejado de una mera recopilacion de hechos y adaritos. Mas bien se trata de un
juego en continua relacion con el presente. Ades&gone de relieve la diferencia
entre el hecho y el relato del hecho, con ejempdiiezuados a la edad de maduracién de
los alumnos.
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5.2 SEGUNDA SESION (10 DE ABRIL)

Aprovechando la existencia de una plataforma \Jirpara los alumnos, alli se
introducen los materiales que luego se trabajamariase. En primer lugar, se colgaran
una cronologia detalla de la Segunda Guerra Munglidtes citas introductorias
(disponibles en los anexos) que resumen la filasoé la unidad y una de las cuales
servirh como material para el feedback a realimando acabe la parte de las causas,
como ya se expuso durante la metodologia. En seglugér, se comenzara con las
causas de la Segunda Guerra Mundial en una traigeataplia. Al carecer los alumnos
de libro de texto, se desarrollara mediante esgsiecpaceptuales en la pizarra el
contenido. En esta primera sesion, se expondrancémeeptos preliminares de
modernidad y sociedad de masas y se tratara laegirde las calificadas como
“opciones para llenar ese vacio de posguerra (1988)": el comunismo, situando
sucintamente sus origenes, trayectoria hastal@®Mglusiones en relacion al devenir
de la Europa de entreguerras.

5.3TERCERA SESION (11 DE ABRIL)

Hoy se continda con la sesidn expositiva y el deBardel correspondiente esquema
conceptual en la pizarra para referencia de lanmahs en cuanto a su toma de apuntes.
La segunda de las opciones que se trata es lacoati@arrevoluciéon o fascismo, la cual
se caracteriza, se definen sus actores y se elaboteayectoria para alcanzar unas
conclusiones, como si de una leccion cerrada ses&a@n cuanto a su formato pero no
en cuanto a su contenido, ya que éste se desagroli@ntinua interaccidon con otros
aspectos como su relacién con el comunismo o gasvélites de poder burguesas. En
este sentido, se incide en la diferencia entre eswadores y fascistas, y en el salto
cualitativo que supone el nazismo, mediante la gficacion del corte generacional
que existe entre padres e hijos respecto sus wliésréleas y vivencias.

5.4CUARTA SESION (12 DE ABRIL)

La clase de hoy tiene lugar los viernes a ultimeah&iendo practicos, conviene
adaptarse a esta realidad y evitar una clase exafente expositiva. Por lo tanto, la
secuencia de la unidad didactica debe tener ertacesta peculiaridad y, en pos de una
beneficiosa interaccion con los alumnos y la cdadie un necesario clima distendido,
pasar a un segundo plano la “necesidad” de curopiirel temario para dar cabida a
actividades de caracter mas participativo. Asigste primer viernes, se va a debatir
sobre una frase puesta en la pizarra sin previdicagwn: “Quid pro quo”. Esta
expresion latina servira como excusa para reflexiosobre la necesidad de una
negociacion en todos los planos de la vida, tambiérel aula. De esta manera, el
docente se compromete a acabar diez minutos argkeslena del aula es el adecuado,
se haya acabado o no el contenido de hoy, quéaratzbre la opcion de la democracia
liberal en Entreguerras.

5.5QUINTA SESION (15DE ABRIL)
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El objetivo de la quinta sesion es finalizar, erca&to de que no se hubiera hecho, la
opcion de la democracia liberal. Una vez se hayablkesido las caracteristicas, la
trayectoria y las conclusiones sobre esta formgaiiéerno, se pasara a establecer una
interrelacion de las estrategias, intencionesuasibn de los distintos paises europeos.
Para ello se realizara una actividad donde se pantirs cinco paises principales
(Inglaterra, Francia, Alemania, Italia y la URSSlog alumnos deberan ir sacando de
manera colectiva, con la minima ayuda del docetht@enos un objetivo, una causa de
ese objetivo y una situacion de cada pais panstouyendo en mapa donde se vean de
manera grafica las relaciones interdependientessties protagonistas, sus proyectos,
fortalezas y debilidades. Asi, por ejemplo, en adocde Francia se podria decir un
objetivo (mantener la paz), una causa de ésteeflastiacion que sufrié el pais en la
Primera Guerra Mundial) y una situacion (el endeudato con EEUU o el
mantenimiento de un sistema democratico).

5.6 SEXTA SESION (17 DE ABRIL )

En esta sexta sesion se debe cerrar la exposicittabgjo sobre las causas de la
Segunda Guerra Mundial. Se va a hacer de una mangrentemente practica. En
primer lugar, se va a realizar una actividad pangetizar los principales hitos que
jalonan el expansionismo fascista y que, de mam&s directa llevan a la guerra. El
objetivo es pasar de la escala mas alta de latogias a la escala mas cercanas de los
hechos que conforman el inevitable camino a esa@uweseada por algunos de sus
contendientes. Para ello, se va a confeccionaescalera donde los alumnos, de nuevo
de manera colectiva, deberan incluir los acontemitos que han visto en unidades
anteriores y que, a su juicio, son mas relevamntesl| @dvenimiento del conflicto. La
eleccion de una escalera como figura no es forgdatajue proporciona una idea de
como fue progresando esa escalada de tension ipattacpor las potencias fascistas.
En segundo lugar, se va a leer el texto de Enzeefsa y su obra historiografica “A
sangre y fuego”, en concreto de la pagina 43 a8laCblgado previamente de la
plataforma, lo ideal es que los alumnos lo leawipmeente para asi compaginarlo con
la explicacion del profesor y subrayarlo. Es unan@uacion interpretativa de las causas
de la guerra y sirve como refuerzo de lo tratad@agsesiones expositivas.

5.7SEPTIMA SESION (18DE ABRIL)

A medio camino entre las causas de la guerra yesardollo, tiene lugar el primer
feedback con los alumnos, cuyo funcionamiento heexpéicitado en la metodologia.
En diez o quince lineas el alumno, de manera iddali debe reflexionar de manera
abierta y sin ningun tipo de condicionante te6g8obre una de las citas introductorias
gue trata de como, a la altura de 1940, los ciuttzslauropeos no veian con malos 0jos
una Europa dominada por los nazis. Sin reprodycintes, lo ideal seria que las lineas
de reflexiéon se articularan fundamentalmente arpdatla creencia de que los sistemas
politicos los conforman y los apuntalan los congsgehtos de la gente cotidiana,
siendo asi el régimen nazi una opcion perfectamealde a los ojos de mucha gente (y
no una locura transitoria) frente a los fracasosladeotras opciones. Aqui se esta
reforzando mediante este dilema la categoria @tieaengloba la Historia. Las lineas
escritas seran recogidas por el profesor y valgradarnamente por él como referencia
del discurrir del colectivo y de cada alumno ertipalar.
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5.80CTAVA SESION (19DE ABRIL)

De nuevo estamos a viernes, por lo que la sesiba deitar contenidos puramente
expositivos, por mucho que ahonden en el dialoga {a interaccién con los alumnos.
De esta manera, en primer lugar, se introducesi@rseon la explicacion gréafica de la
metafora de una utopia, de Eduardo Galeano, pa&doguoropios alumnos respondan
ellos mismos para qué creen que sirve un utopi@nmes viendo el sentido siempre
ligado a progreso intelectual y a la reflexion icaitque se pretende otorgar a las
sesiones. Posteriormente, se devuelve el feedieatizado a los alumnos en la sesion
anterior, para valorar las aportaciones mas sagtifias e intentar paliar, de cara a
proximas actividades, los puntos mas flojos. Esiatividades de reflexion son un

entrenamiento de cara a la pregunta abierta qu@ leaba evaluacion. En ultimo lugar,

se comenzara con la parte del desarrollo de lar&Gugque se pondra en practica
mediante la proyeccion de cartografia histéricas Llmapas se extraen de una
presentacion disponible en el blog de aulahistgribbs extraidos de los atlas de
Hermann Kinder por un lado y José Ramon Julia par lado. En ellos, se abarcan no
sé6lo los principales cartografias bélicas y de mmgsmtos militares, sino también otros
aspectos claves como los flujos de poblacién dsebaaconflicto, la evolucion de la

situacion geo-politica a partir de 1945 o la distcion de los campos de trabajo y
exterminio nazi.

5.9NOVENA SESION (24 DE ABRIL)

Entre esta sesion y la siguiente, el objetivo esbaic la parte del desarrollo de la
Segunda Guerra Mundial para abarcar en las siggeisiones las consecuencias de la
guerra. Como ya se sefiald, es precisamente egt gelrdesarrollo la que menos
jerarquia tiene en nuestro planteamiento de laagnidsi, de manera cronoldgica, se
desarrolla esta parte mediante los citados magaselaboracién de seis referencias.
Esas referencias son acontecimientos o concepttsivibss en el devenir de la guerra'y
sus resultados: Blitzkrieg, Guerra del Pacificoe@pion Barbarroja, Pearl Harbour,
Stalingrado y Liberacion de Francia. Se busca asilgs alumnos tengan un dibujo
sucinto de los principales derroteros de la Gueteavez que, de manera paralela, se va
entrelazando las conferencias de paz, fundamenttdme el programa de aniquilacion
de los judios para que los alumnos seas conscieetessas realidades puestas en
marcha al propio compas de la guerra.

5.10DECIMA SESION (25DE ABRIL)

Se continda trabajando en el mismo sentido que esesion anterior. Se incide en la
importancia de las zonas de influencias de EEUYYRSS, su relacion directa con las
decisiones tomadas en el conflicto y su prefigdracie la Guerra Fria. Es clave que la
exposicion de los mapas clarifique como las operss militares de los Aliados a
partir de 1943 en Europa supone un paulatino repactto de las zonas a controlar, a la
par que se contrasta esas decisiones de la “diteg@bcon fendmenos internos de cada
pais y sus poblaciones, como la Resistencia.
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5.11UNDECIMA SESION (26 DE ABRIL)

Las consecuencias de la guerra se van a desagnllas tres proximas sesiones. Hoy, a
modo introductorio, se va a trabajar con dos ddfcule periédico colgados en la
plataforma. El objetivo es, de nuevo, conectar adagdo con el presente, para no
considerar la Historia como simple pieza de mukgmlmente, se busca acercar a los
alumnos de manera sencilla los denominados usdE@side la Historia, sobre todo de
cardcter politico. De esta manera, el primer dditnata sobre la reclamacion de Grecia
a Alemania de reparaciones por la invasion de 14 segundo versa sobre la
problematica de los desplazamientos forzosos dig@éh en Chipre desde la invasion
turca de mediados de los setenta (recordemos quasiblies la Ultima capital europea
dividida con un muro). En definitiva, con estod@os se busca fomentar el debate y
la reflexion para introducir la primera parte de ¢@nsecuencias. Esta hara referencia a
las consecuencias humanas de la guerra y al progsterioro de las relaciones entre
los aliados para culminar en 1949 con el tel6nogeca

5.12DUODECIMA SESION (29 DE ABRIL)

Conviene ahora acercarse a la segunda parte deotsgcuencias, en concreto los
fendmenos de resistencia y colaboracionismo. Farase va atrabajar en clase otro
texto del mismo libro de Enzo Traverso, en este das paginas 63 a la 67. Se
aprovechara la lectura del texto por parte de um@ab en voz alta para ir desarrollando
de manera paralela en la pizarra un esquema dembenidos de esta parte. Ademas, el
texto nos permite ejemplificar el esquema a deBarrga que cita las casuisticas de los
diferentes paises en los que se desarroll6 el fendrde la Resistencia. Por ultimo, se
pondra en marcha la segunda y ultima preguntatabigue tiene como objetivo la
reflexion de lo alumnos sobre el tema tratado leoyuna linea mas humana. El texto
proviene de la novela del italiano Cesare Pavesaecdsa en la colina” y versa sobre la
resistencia italiana y las dudas del autor sobrqui® va a pasar una vez acabada la
guerra, sobre todo en lo referente al papel dentoertos. Los alumnos deben
reflexionar en 10-15 lineas porque se introduca egf en la unidad didactica. La
respuesta es abierta y el objetivo es que los alanempiecen a intuir el papel tan
relevante, que tras un conflicto armado, jueg&@lerdo y el olvido, sobre todo de los
que ya no estan, para superar el trauma.

5.13DECIMOTERCERA SESION (2 DE MAYO)

Hoy es la ultima sesién tedrica antes de la evolyastablecida para el dia siguiente.
La clase se va a dividir en dos tematica distintasprimera de ellas va a ser una
sintesis y esquematizacion de la ultima parte sledasecuencias, la que trata sobre el
nuevo orden nacionalsocialista. Como ya han idoegpgendo en otros momentos de la
unidad, se tratara de manera muy sucinta conceptoe lebensraum o reasentamiento
racial, con el objetivo de que sirvan para enmaetéema del genocidio judio. Este se
va a tratar hoy con dos herramientas: un articalpetidodico que trata sobre la nueva
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cifra de campos de exterminio y de trabajo nazexigr la guerra y las dos ultimas

paginas (66 y 67), que son una conclusion critoddaes el significado de la Segunda

Guerra Mundial y el exterminio sistematica de logdips. Mas alla de los contenidos

tedricos, vistos mientas se daba el desarrolload&uerra (conferencia de Wansee,
Solucion Final, papel de las SS), el objetivo es wltima reflexion sobre las violencias

de la guerra, la centralidad en ella del extermjinitdo y la memoria de éste, bien puesta
de relieve por el articulo de periodico. En segulgar, el tiempo restante se utilizara
para un repaso del esquema general causas-desaoofiecuencias y resolver las

posibles dudas que puedan tener los alumnos dalcaxamen.

5.14DECIMOCUARTA SESION (3 DE MAYO)

Este ultimo dia finalizamos la unidad didactica taevaluacién, que supone una Unica
prueba escrita. Las dos reflexiones entregadasopalumnos sirven al profesor para
ver su evolucion y la calidad de las mismas puedértes para el redondeo de la nota,
nunca para una bajada de la misma. La prueba sesmwitsta un tema general, de
desarrollo, uno de los epigrafes dados, que vabeirtos. Después cinco preguntas
cortas o términos valoradas en un punto cada unalntente, la parte mas formativa de
esta evaluacion consiste en una pregunta abiema tas realizadas durante la unidad,
donde el alumno debe reflexionar sobre una tematecacaracter mas “filosofico”
relacionada con la unidad. Por ejemplo, la convemgede que haya vencedores y
vencidos al finalizar una guerra. Se valorara ne kjgya una determinada respuesta,
sino la argumentacion llevada a cabo y su relactinlos ejemplos de la Primera y la
Segunda Guerra Mundial.

6.CRITERIOSDE EVALUACION

Los objetivos de la materia y la evaluacién, engadomo una comprobaciéon de estos,
se solapan. La evaluacion se establece asi conaearento clave en el proceso de
aprendizaje. En el caso de nuestra materia, hem@gido en el caracter reflexivo y en
la necesidad de construir desde el propio alummnislan de los grandes procesos que
explicitan el presente. De esta manera, el propddit la evaluacion, su para qué,
deberia centrarse en el mismo proceso que llegatatliante a un continuo proceso de
reflexion y revisibn no sélo de su aprendizaje st los contenidos del mismao.
Estariamos halando de un tipo de evaluacién dectesrformativo, integrada en el
proceso de aprendizaje, donde sus criterios dentaitlad tendran un caracter mas
informal ya que se adecua a lo que nos proponenro$os objetivos. Sin embargo, la
naturaleza de éstos, mucho mas abierta que uncaréeter conductual, implicar dejar
un espacio libre a la articulacion de la subjetidid algo tan necesario en el
planteamiento reflexivo que hemos hecho de la maater

1. Situar cronoldégicamente los procesos y los acamieaitos mas relevantes de
los origenes y el desarrollo de la Segunda Guetnadidl.

2. Ser capaz de explicar las relaciones entre lasasaue distinta indole
(econdmica, politica, social) que confluyen ensthkido de la Segunda Guerra
Mundial, asi como sus consecuencias.
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3. Valorar las consecuencias, sobre todo éticas y hasmaue supone un conflicto
de esta magnitud e identificar las lineas prineipagén las que se mueve la
gestion posterior de estas mismas consecuencias.

4. Obtener y analizar informacién de diversas fuerdesumentales, tanto de
primarias como secundarias e incluyendo igualmeateias de actualidad que
conecten pasado y presente, sobre las causas,nesjgalesarrollo y
consecuencias de la Segunda Guerra Mundial, swiespasu tiempo, valorar
su relevancia y establecer relaciones con los ¢comeatos adquiridos.

5. Introducir y reconocer elementos de contraste kexiin sobre los elementos
mas trascendentales de a guerra, en especial slsnoias y las grandes
decisiones geo-politicas que van configurando ehdaua partir de 1945. Ser
capaz de expresar por escrito estos elementos kraneoherente.

7.BIBLIOGRAFIA Y ANEXOS

En este Ultimo apartado se van a citar las pritespaeferencias utilizadas para la
preparacion de la unidad didactica, asi como loemadées que se han empleado en las
diversas sesiones. De esta manera, los librosdsapara preparar la unidad han sido
tres:

t. HOBSBAWN, Eric.Historia del siglo XXBarcelona, Critica, 2006

u. HILLGRUBER, Andreas.La Segunda Guerra Mundial, 1939-1945.
Objetivos de guerra y estrategias de las grandewrmas. Madrid,
Alianza, 1995.

v. MAZOWER, Mark. La Europa negra: desde la gran guerra hasta la
caida del comunism@®arcelona, Ediciones B, 2001

w. TRAVERSO, EnzoA sangre y fuego. De la guerra civil europea (1914-
1945) Buenos Aires, Prometeo, 2009.

Como ya se ha indicado, los dos textos trabajadatase mediante la reflexion de los
alumnos se han extraido del libro de Traverso bbersiente el mas interpretativo de los
citados. Respecto a las citas iniciales, son tasesites:

X. Es muy dificil realizar un analisis racional dehdeneno del nazismo.
Bajo la direccion de un lider que hablaba en topocaliptico de
conceptos tales como el poder o la destruccionmdeido, y de un
régimen sustentado en la repulsiva ideologia del tial, uno de los
paises cultural y econdmicamente mas avanzadosird@dEplanificod la
guerra, desencadend una conflagracion mundial€uelso las vidas de
casi cincuenta millones de personas y perpetrécidades, que
culminaron en el asesinato masivo y mecanizadmitlenes de judios,
de una naturaleza y una escala que desafian liedide la imaginacién.
La capacidad del historiador resulta insuficientando trata de explicar
lo ocurrido en Auschwitzlén Kershaw, historiadgr

y. La caida de Francia representd la culminacion dateseaifios de
incumplimiento de las promesas de la democracidater frente al
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desempleo, la inflacion, la deflacion, la agitacidboral, el egoismo de
los partidos y cualquier otra cosa. Europa, cangdglasi misma y
dubitativa de los principios conforme a los cuddabia estado viviendo,
se sinti6 casi aliviada al ver todo zanjado (...)leHjt consideraba
Europa, era un tipo inteligente; desagradable, pesigente. Se habia
esforzado por fortalecer su pais. ¢,Por qué no psbaistema? Asi es
como se manifestaban los europeos en ese verant®4®k Rosie
Waldeck, escritora y periodista, residente en Basaen 1940

Z. Yo no creo que todo eso pueda terminar. Ahora gueisto qué es la
guerra, la guerra civil, sé que si terminara taddp el mundo deberia
preguntarse: ¢ Qué vamos a hacer con los caidosgud’murieron? Yo
no sabria que responder. Al menos no por el momé&htwm creo que
otros sabrian. Tal vez soélo los muertos saben)o/atos puede hacer
gue la guerra termine de verdad. (Cesare Pal@seasa en la colina,
Buenos Aires, Decaulion, 1957)

La cartografia y la cronologia utilizadas y subidasa plataforma para uso de los
alumnos han sido extraidas de diferentes lugaresokcreto, la cronologia procede de
los apuntes de la asignatura de la licenciatur@meradaHistoria del mundo actual
La cartografia, en cambio, tiene dos origenesntiisti Por un lado, procede de la cita
presentacion del blog de aulahistoria, que se @b@en la siguiente direccion:
http://www.flickr.com/photos/82943897 @NQO/sets/723%94277714157Por otro lado,
se extrajeron mapas de los dos siguientes voltfienes

aa.JULIA, José Ramén (et. alAtlas de historia universal. Tomo Il, De la
llustracion al mundo actuaBarcelona, Planeta, 2000. Pag. 536-545

bb.KINDER, Hermann. (et. al.) Atlas histérico mundiBle los origenes a
nuestros diasMadrid, Akal, 2007.

Por ultimo, las fuentes de informacion tratadadasnactividades, sobre todo articulos
de periddico, aparecen en los siguientes enlaces:
http://internacional.elpais.com/internacional/2@¥319/actualidad/1366378616 46218
6.html (consultado a 25 de Abril de 2013)
http://internacional.elpais.com/internacional/2@¥324/actualidad/1366820281 43473
1.html (consultado a 24 de Abril de 2013)
http://cultura.elpais.com/cultura/2013/03/04/aatied/1362429770 809101.html
(consultado a 26 de Marzo de 2013)

® para la vision completa y ordenada de todas betaamientas, acceder a la plataforma virtual decen
del IES Virgen del Pilar. Es necesario usuario ntiasena.
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3.PROYECTO DE INNOVACION DOCENTE E INVESTIGACION
EDUCATIVA ’

1.INTRODUCCION

Este proyecto se enmarca dentro de la asignatuiavaéuacion e innovacion docente e
investigacion educativa en Geografia e Historiggcgada a las practicas realizadas en
el centro educativo correspondiente mediante elomémdo Practicum Il
Basicamente, se aprovechaba la estancia en ebqgesnia, aparte de llevar a cabo las
clases con los grupos asignados, desarrollar esieqo de investigacion que se
expone en las paginas siguientes.

En esta ocasion, el objetivo era un estudio de gasaetratara las concepciones sobre
la ensefianza que tenia nuestro tutor de prachizeesstra fuente de informacion para la
realizacion del proyecto era, entonces, el misnadepor, al cual debiamos formularle
las preguntas adecuadas segun lo que realmentéamuoer saber. Asi, partiendo
siempre en primer lugar de nuestra observacionditgamicas que acaecen en el aula
deben ser contrastadas con las creencias impligitd®ds decisiones, criterios o
propésitos del profesor. En conclusion, establaodralance entre lo que se dice que se
hace y lo que se pretende hacer por parte delgmofe

Para ello se va a configurar un marco teorico gergre bebe de las distintas teorias
sobre las concepciones de proceso de ensefanzahapje que se han visto en clase.
Esta va a ser la base a partir de la cual van arpera colacion las grandes cuestiones
gue guian esta investigacion y las distintas prsigb@ van a conformar la metodologia.
Es esta metodologia la que nos va a proporcionerfdanacion necesaria que luego
clasificaremos en el apartado de resultados, cenctwrespondientes anexos que
muestren la informacion recogida. La discusionefeiltados nos servira para analizar
esos resultados y compararlos con el estudio dedmsin compafiero para, finalmente
sacar de alli unas conclusiones de caracter general

2.MARCOTEORICO

El analisis de caso que vamos a llevar a cabordeacgobre el planteamiento curricular
y formativo de una asignatura por parte del prafgse la imparte. En consecuencia, de
acuerdo con una determinada metodologia, vamosseahjucomo hemos dicho, el
siguiente objetivo: desmontar la plataforma cone&ipde ensefianza-aprendizaje que da
forma a su manera de impartir la docencia. Enitagentes lineas vamos a desarrollar

"No se incluyen los anexos del proyecto de invasiém e innovacién docente porque se considera
innecesario al ser ahora el propio proyecto un@xexun trabajo de mayores dimensiones.
Consecuentemente, debemos ser concisos y ateruligsieamente a los resultados, que son los que nos
ha servido como hilo argumental en el TFM.
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la metodologia que emplearemos y la teoria que restadologia tiene detras. La
muestra va a comprender dos profesores de Histleriagos institutos distintos sin
ningun tipo de relacion entre ellos.

En primer lugar, se va a proceder a situar la aalon de los propios estudiantes sobre
la ensefianza de esa asignatura a través del cuestiSEEQ. Se utilizara la version de
éste que abarca tanto las veintinueve cuestionesegponden a factores asociados a
una educacion de calidad como tres preguntas néésren cuestiones mas globales y
otras cuatro que hacen hincapié en la carga dajorabspecto a otras asignaturas. Con
esto se busca obtener un feedback de la situa@ola dlase antes de proceder a
investigar las concepciones epistemologicas delepoo sobre su materia. ¢Por qué
antes? Porgque, como todos sabemos, suele halenditeentre lo que se piensa/dice y
lo que se hace. De tal manera, este es un prirsergaaa abordar, desde otro angulo, la
gue es nuestra herramienta basica para alcanabjetivo antes nombrado, el desguace
de la plataforma epistemoldgica en la que se mueestro docente. Esa herramienta
consiste en tratar de distinguir, en la medidaodedsible, las creencias implicitas que
se esconden en la ensefianza de un docente. Hieetitey son esas creencias
implicitas, la capacidad que podemos tener de mistarlas, las que nos orientaran
acerca de la correspondencia entre lo que el mmofeensa y propone y lo que
realmente desarrolla en clase.

Es evidente que estamos manejando las teoria derdascias implicitas de Juan
Ignacio Pozo porque en ellas se reflejan dos caosepen nuestra opinion,
fundamentales, como son la adquisiciobn no conszignia experiencia personal.
Aunque desarrollaremos un cuestionario especifieodidemas sobre estas teorias
implicitas, consideramos que la experiencia comairoa recorrido es decisiva a la hora
de ensafiar y que la adquisicién no consciente endi@adas creencias que, entonces,
pasan a figurar como implicitas, depende en pagteesk mismo desarrollo de la
experiencia y son la parte mas importante entigub se pretende y lo que se lleva a
cabo en el aula.

De tal manera, una vez que tenemos los resultaeloSEEQ y podemos empezar a
intuir a qué atenernos, empezaremos a investigaestro docente. Sin lugar a dudas, la
entrevista personal es un arma insoslayable. Utravista abierta, con preguntas que
ofrezcan la posibilidad de recrearse en la respugstiue se centre igualmente en la
capacidad del entrevistador de captar ese “oleafertio” que se puede entresacar, con
perspicacia, de esas respuestas mas o menos éspeEsio nos servira, de paso, de
“entrenamiento” para afinar el olfato de cara aitada indagacion de las creencias no
conscientes.

Después, damos paso a los formularios, en los sag@estamos por una fusion hecha
del ATI de Prosser y Trigwell y el TPI de PrattpArtir de ellos, hemos realizado por
nuestra cuenta un cuestionario de veintitrés prtaguinco de ellas hacen referencia a
las ideas generales de los profesores respectonariara de ensefiar mientras que las
otras dieciocho preguntas pertenecen a un ambsocaré@ano y buscan averiguar tanto
las intenciones como las estrategias que ese praflesarrolla en clase (es decir, sus
acciones). En el total de las preguntas se establ@uoo central el binomio transmision
de conceptos-transformacion de conceptos, respdécatoal el docente juega un papel
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decisivo ya que éste bien juega un papel de sitn@hesmisor de conocimiento bien
busca que los alumnos sean quiénes construyanopio fronocimiento y se orienten
hacia estructuras mentales mas complejas. Esta émda basica del cuestionario
aungue hay otros posibles perfiles que tambiénusedxegistrar, como el que se refiere
al estudiante como aprendiz, el que destaca lasikeckde su fortalecimiento personal
o el que considera la ensefianza como base inexewukdlrambio social.

Por dltimo, afrontaremos la investigacion de lawites implicitas de la manera mas
frontal, es decir, mediante el cuestionario basadel propio modelo de Pozo. Como
indica la teoria desarrollada por este autor, es@sesentaciones implicitas son
producto de la exposicion reiterada e inconsci@nescenarios regulados por ciertos
principios no articulados, los cuales dan sentidéas practicas de ensefianza vy,
hundiendo sus raices en una serie de culturas mdipaje heredadas de manera
inconsciente, acaban afectando al aprendizajesdallmnnos. El citado cuestionario se
desarrolla a través de las tres tipologias destadats implicitas: directas, interpretativas
0 constructivas. Estamos ante un mecanismo deimipara ver en qué punto se sitla
la correspondencia entre las ideas del profesorgué en realidad se plasma. Son diez
cuestiones, de elaboracién personal también, qaeca diversos ambitos, desde los
objetivos y las actividades hasta la manera deladatase o componentes de indole
emocional.

Una ultima posibilidad, de caracter opcional, sedalizar un focus-group con un
namero limitado de estudiantes, unos cinco, quporean a caracteristicas variadas
dentro del grupo de la clase. De esta manera, ddaptener un elemento mas de
contraste acerca de donde se sitla el proceso s#giaza-aprendizaje, siempre en
relacion con la interaccion de los alumnos y asi hasta qué punto las propias
disposiciones y creencias de los alumnos pueddraac#luyendo en las del docente y
su manera de enfocar la asignatura. Esta opcidngemibargo, la hemos acabado
desechando por falta de tiempo.

3.FORMULACION DE LAS CUESTIONES

Es evidente que ya en planteamiento general delartadrico han ido atisbdndose, de
manera mas o menos explicita, las grandes cuestipeedan vida a esta investigacion.
En este apartado se exponen, de manera sintétgaaygando coherencia con lo

expresado en el marco tedrico anterior, esas gsarukstiones de manera sistematica.
En primer lugar, la gran cuestibn que guia estadastviene dada por la propia

naturaleza del caso planteada: ¢ Cuales son logmiesnque componen la plataforma
conceptual que esta detras de la accion docenteudstro tutor de practica? Esa
plataforma se puede descomponer en creenciascimnes y estrategias. Mientras las
ultimas supondria el desarrollo efectivo de lag/@zdes y las intenciones hablarian de
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los criterios de actuacion (lo que se considers@alde cara a hacer y aprender), ambas
abarcan los planteamientos o parte practica dekpmde ensefianza-aprendiza. Es, por
tanto, la antesala de la siguiente pregunta, stuesia ya a una escala menor: ¢se
corresponden esos planteamientos con las concesai@h docente?

Es en este punto donde se puede producir una &ifdrc entre planteamientos vy
concepciones porque éstas ultimas, si bien tienaa creencias que se hacen explicitas,
pueden igualmente implicar unas teorias implicitaschas veces inconscientes, que se
ponen en accion aungue no se sepa que se estaAdwagia sea sobre la ensefanza, el
aprendizaje o la propia materia. En intuir esasra@s/teorias implicitas a partir de la
metodologia reside buena parte de la segunda @ueptanteada. Ademas, nos
preguntdbamos también por la experiencia del decehtdiscurrir de los afios... ¢Es
determinante? Esta pregunta se sitla en una partarhental como es el contexto,
entre las concepciones y los planteamientos. Elegtm por supuesto, es necesario
para interpretar una situacion como especificaly;estodo, como social.

Por ualtimo, la pregunta mas cercana a la propiaododbgia y que sirve como
continuacion de los interrogantes mas generalesesagos anteriormente es la
siguiente: ¢Nuestro docente, en su concepcionabeso de ensefianza-aprendizaje, se
sitta mas cerca del profesor, del alumno o en wane intermedio? Si las creencias
implicitas nos llevan al lugar mas recondito depktaforma conceptual, en este caso,
apoyados en las bases tedricas de Prosser y Trigwa$ perspectivas de Pratt, la
pregunta intenta afinar el retrato de nuestro decemo tanto la coherencia de sus
creencias y sus planteamientos como las propiastdaes que conforman su discurrir
cotidiano en el aula a todos los niveles (creenciatenciones y acciones). En
conclusién, estas cuestiones buscan complememaraga diferentes escalas, ser parte
de la filosofia y también de la metodologia cogua comenzar el “desguace” y analisis
de la serie de conceptos que nuestro profesor ¢teme base de pensamiento y accion
respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje.

4. METODOLOGIA

Es el momento de tratar ahora, de manera sisteé#is metodologias y técnicas de
recogida de informacién que se ya se han ido aitamdel marco teérico anterior. De
nuevo, existe una linea de coherencia entre lo egieel marco tedrico como
planteamiento general, las grandes cuestiones guoepanen la filosofia de la
investigacion y la metodologia que nos va a llexaasumir el como extraer una
informacion que luego sea relevante para contest@s preguntas planteadas. Por
altimo, en los anexos figuraran las muestras da téchica, principalmente encuestas,
empleada en esta metodologia. De esta manera,dsénpoomprobar al detalle los
resultados que sirven para establecer el analias gonclusiones del proyecto y sus
dos estudios de caso comparados.
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Asi, el uso de la encuesta denominada SEEQ en casai@o primer lugar tiene el
sentido de contrapeso de la fuente de informaci&ich que vamos a tratar: el docente.
Seria cuando menos inocente creer que todo lolqus éiga tiene una correlacion con
la realidad. Precisamente la categoria de creemgalfcitas delata que muchas de las
acciones y las estrategias que se implementan égstcadeas de las que a veces el
docente no es consciente. En esa necesidad detremaoma coherencia entre lo que se
dice y lo que se hace es donde el SEEQ nos puedkam@yunto con la observacion
directa, a posicionar el rumbo que tiene ese garpooncreto. Sin embargo, todo esto
ni quita para que la recolecciéon de informaciongeemada por las palabras del
profesor, al que habra de evaluar desde distirmigalés que se filtren los unos a los
otros para acabar obteniendo aquello mas releyantes contrastado.

Si ya se ha hablado de las teorias que susted@lal el TPl es mas facil entender
porque se han fusionado ambos cuestionarios. Etiebjen este caso es hacer de estos
modelos una Unica metodologia que asuma como plaigatos de ensefianza un
baremo delimitado por el protagonismo del profdemsefianza) en un lado y por el
protagonismo del alumno (aprendizaje) en otro lpdm territorio intermedio, y con
muchas posibilidades, entre ambos protagonistabie8i el ATI utiliza propiamente
este baremo, realmente tan so6lo abarca un cruce ieteéncion y estrategia. De esta
manera consideramos mas completo una inclusionTBélpara poder abarcar las
creencias, que, a fin de cuentas, pueden guiagreotemente o no, las estrategias y las
acciones. De esta manera, introducimos un compentidsofico” como son las
perspectivas, no excluyentes entre si y que eroequesl dibujo que del docente
podamos hacer.

En definitiva, tenemos por un lado concepcione®ri@gs implicitas y creencias
explicitas) y por otros planteamientos (intenciop@stuaciones estratégicas). Esto nos
ha situado en la distancia existente entre teorf@agtica, aparte de en la propia
fortaleza de las teorias implicitas. De esta maresda mejor antesala posible para
hacer comprensible de la necesidad del cuestiomBrid®ozo acerca de las teorias
implicitas. Este tiene el objetivo de dar una \adk tuerca a ese borroso mundo de las
creencias y localizar, en la medida de lo posibds, anclajes conceptuales mas
profundos del docente y sus posibles puntos deidriccon la realidad o con lo
declarado en la otra encuesta. Por asi decirlunagécnica que busca afinar al limite
nuestra metodologia. Sin embargo, es la entrewasiarta la técnica que va a
complementar todo lo visto ahora. En primer lugaigpe implica una respuesta libre y
reflexionada, no encorsetada, por parte del esteo En segundo lugar, porque
implica de manera directa al entrevistador y suac@@ad de captar el lenguaje no
hablado, los detalles que pasan de refilon y ssujeto que relaciones y estructure toda
la informacion que va obteniendo con el fin de satr@arla en un discurso inteligible.
En definitiva, para el que esto escribe, la enstavabierta, con unos puntos que
desarrollen y complementen los campos anteriorntesib@jados con los cuestionarios
cerrados, es un escenario ideal para adquirir dtoisivos, que matizaran lo anterior y
que serian imposibles de otra manera.
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5.RESULTADOS

En este apartado vamos a poner de largo los rdesltpue hemos obtenido mediante la
metodologia descrita anteriormente. El objetivalesmenuzar la informacion que nos
proporcionan las distintas encuestas realizas ya pacer inteligible esa misma

informacion, asociarla e interrelacionarla con Histintas categorias que hemos
establecido. En definitiva, el objetivo de desmonika plataforma de creencias,

propdsitos y acciones que esta detras de la ladmande de tutor de practicas, desde el
marco tedrico descrito, se trabaja a partir decitslas categorias. En los anexos se
seflala prueba por prueba los resultados que hedwsobteniendo mediante la

encuestas.

De esta manera, ese asalto a la plataforma caradepene guiado por la idea de que

esa plataforma, esas ideas acerca del proceso s#fiagiza-aprendizaje, se puede
centrar bien en el estudiante bien en el profegar bn una terreno intermedio entre

ambas figuras. Ya hemos explicado la metodologéavgunos a seguir y la teoria que

sustenta a ésta, de manera que ahora cabe estdddecategorias a traves de las cuales
vamos a filtrar la informacién que nos proporciotes encuestas y, posteriormente en
el apartado de interpretacion, procederemos a lasiglicontenido y la fuerza de esas

categorias con la gran cuestion que rige este pimyel analisis e interpretacion de la

plataforma de ideas, intenciones y acciones quinatetras del profesor en cuestion y

su contraste con lo que realmente se pone enga&stiel aula.

Precisamente, la herramienta que nos sirve comtrasté entre lo que expresa el

profesor y lo que se desarrolla en el aula es estmnario SEEQ que se paso a los
alumnos. Como ya se explicitd, este paso fue elgm que se dio en la investigacion

para abordar las creencias implicitas del docesge, desfase entre aquello que se
expresa y aquello que, muchas veces inconscientensenlleva a cabo. En este caso, la
muestra del SEEQ ha sido sobre 23 indiviflyoks resultados, a modo de gréfica, se
encuentran en el anexo correspondiente al finaltiddélajo. No es necesario aqui

reproducir los resultados numéricos de los dissittaremos examinados en el SEEQ,
pero si que es conveniente hacer un comentariocaenes nos sitde en la perspectiva
de cual es el dibujo del docente y su asignaturgade de los alumnos que nos ofrece
este cuestionario.

De esta manera, la visibn que tienen sus alumnoél gmdria calificarse de muy

positiva. En todos los baremos las opciones de &mamthmente de acuerdo” y
“completamente de acuerdo” conforman una amplisimagoria donde las opciones de
neutralidad y desacuerdo son residuales. No séloTesnbién en todos los baremos la
opcion de “completamente de acuerdo” supera coetrién a la de “moderadamente
de acuerdo”, lo cual refrenda esa citada mayotiatehdemos a la valoracion de la
dificultad de la asignatura y de la carga de tralggje ha implicado, la calificacion de

8 22 a partir de la pregunta nimero 19 ya que hulgpersona que olvidé responder a partir de esa
pregunta.
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“normal” es la dominante, al igual que el ritmo ldeasignatura. La valoracién global
tanto de la asignatura como del profesor no adnuitetas a este respecto: un 65% de
los alumnos creen a los dos “muy buenos”. Por oltish se compara el baremo que
interroga sobre el interés previo sobre esta asigmacon aquel que agrupa a las
preguntas acerca de la relevancia e interés depkeriencia de aprendizaje, se puede
observar una franca progresion de actitudes e ideas favorables o neutrales con
respecto a la materia hacia posiciones que rewslatuerdo precisamente con esa idea
de relevancia e interés que ha despertado la asigna

Estas son las opiniones y creencias de los alun@ww&mbargo, como ya hemos dicho,

el objetivo es desmontar la plataforma de creedeiauestro docente, lo cual hemos

traducido, a rasgos generales, como su posici@h gmceso de ensefianza-aprendizaje,
mas cercana al protagonismo bien del alumno biénaEente. Esa incidencia de las

creencias del docente sobre la enseflanza masadidehtcia el profesor o hacia el

alumno hemos decidido traducirla en siete categoria

1. Objetivos: considerados éstos en un sentido amgdialecir, no soélo limitado a
los objetivos puramente curriculares sino tambiéo que podriamos calificar,
en un sentido mas “metafisico”, los propositosetgnsiones del docente.

2. Manera de dar la clase: Tal vez la categoria masriante para analizar una de
las variables fundamentales de este estudio, leriexgia del docente a lo largo
de los afos y lo que puede contribuir aquella éb@@ansus esquemas.

3. Actividades.

4. l|deas previas/ldeas nuevas: de igual manera quebjesivos, aqui también la
concepcion es amplia y no sélo implica los contesigue los estudiantes tenian
0 que desarrollan ahora sino también las ideasgyenuevas del profesorado.
Asi estamos ante otra categoria que nos permsigaate! peso de la experiencia
en el profesorado.

5. Aplicaciones (la utilidad practica de la disciplina

6. Componente emocional

7. Evaluacion

Estas siete categorias van a ser la traduccidoma dedrmacion que nos ofrezcan las
encuestas para asi poder comenzar la interpretgcipor tanto, la comprensiéon del
objetivo de nuestro estudio. En el caso del SEEChemos empleado de manera
explicita estas categorias porque esta encuesta hace cieselos alumnos y no al
profesor. No obstante, es indiscutible que una oeg utilicemos el SEEQ como
contraste de las opiniones y respuestas que nelsddaente, las dimensiones del SEEQ
se asimilan a las distintas categorias expuestasjua sélo sea como referencia para
poder ajustar la categoria que corresponda a $asieéstas mas al hilo que hayan dado
los alumnos. Por ejemplo, es evidente que la diderde la evaluacion formativa y
sumativa se asimila a nuestra categoria de evalugnero otras como la de “relevancia
e interés de la experiencia de aprendizaje” paskfair como referencia tanto para la
categoria de la manera de dar clase como paradéas iprevias/ideas nuevas. En
definitiva, las dimensiones del SEEQ son el esplgjdas categorias usadas para el
profesor, un espejo refleja a través de las op@sate los alumnos.
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Si hacemos referencia a partir de ahora a losionesios que se centran directamente
en la figura del profesor, en primer lugar hay aeer referencia al cuestionario que
auna los fundamentos teéricos de TPI y ATk categoria de “objetivos”, tanto en el
apartado referente a las creencias como al detlsciones y estrategias, nos muestran
a un profesor que, si bien en ningln momento reaw@ropdsito de una docencia de
la Historia como elemento de mejora social, es @ente de que los objetivos
curriculares deben existir y estar claros para raejel aprendizaje. Sin embargo,
tampoco éstos deben estar encadenados de maneoaabile a los contenidos y la
evaluacion. En definitiva, los objetivos curric@arestan ahi, deben cumplirse, pero no
son preponderantes en los objetivos o propésitosrgkes que el docente pretende con
la asignatura, mucho mas cercanos en este casa pogtura critica y autorreflexiva
(no guiada) por parte de los alumnos. En la cat@geferente a la manera de dar clase
existe una clara orientacién hacia el alumno, comialogo que ayude a la transicion
hacia modos de razonar mas complejos de acuerdsucbase de partida. Sin embargo,
no se resalta el trabajo de vinculacion con sitres practicas a las que se debe
enfrentar el profesional de la Historia. Si bietedsecho se puede considerar como un
alejamiento de la idea del papel de docente conperex de la materia como algo
imprescindible, parece chirriar en cierto modo dearde acuerdo con la categoria de
aplicacion, se establece que habitualmente seligeoceso de aprendizaje a la practica
de la materia y su eficacia o, también habitualmesé considera imprescindible la
aplicacion de la Historia a situaciones realesl@asente.

En cuanto a la categoria de las actividades, éstasocian al protagonismo que deben
tener los alumnos en el proceso de ensefianza-g@agneén cuanto al desarrollo y
discusion de sus cambios conceptuales y, en defingl cuestionamiento o reflexion
del pensamiento. En este mismo sentido se sitiaadategoria de ideas previas/ideas
nuevas, en la que también se ven privilegiada® fastcreencias como las estrategias
destinadas a valorar y potenciar las ideas predgasos alumnos, y el componente
emocional, al cual se le otorga un importancia &mental para que el proceso de
ensefianza-aprendizaje llegue a buen puerto, emdohgce referencia a valorar las
reacciones emocionales del alumno. Por dltimoatagoria de la evaluacion, una de las
mas importantes para desvelar la plataforma dencies de nuestro docente, es donde
mas incertidumbre se detecta. Tanto los objetiemscclas actividades estan, en cierto
modo, ajustados a la evaluacién. De igual manergneesta evaluacion, también hay
sitio para desarrollar los cambios conceptualeardgtados. Esta ambivalencia de la
evaluacion, dependiente de objetivos, programagiG@ontenidos, pero no ajustada
totalmente a ellos como letra inamovible, deberdikeda a lo largo de las siguientes
encuestas: el cuestionario de creencias impligités propia entrevista abierta, sitio
idéneo para captar, aunque sea de refilon, lageotes mas ocultas de nuestro docente.

En este apartado estamos poniendo a colacion, deranéineal, las diferentes lineas
metodoldgicas empleadas y los resultados que nmoglbarrojando. Interrelacionar las
diferentes valoraciones de las categorias anabzadglalgo primordial. En realidad, el
orden en el que aqui estamos desarrollando lokadss de las diferentes encuestas no
tiene, salvo el SEEQ, ningun significado espedl.objetivo es ir descubriendo
aguellas categorias donde existen ciertas disfoasia la hora de ser valoradas en los

° Los resultados concretos de esta encuesta tasdigneden consultar en el anexo.
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distintos sitios y asi poder realizar una aproxidraca las creencias implicitas de
nuestro profesor, a su idea del proceso de ensafdgmendizaje y su matizacién en la
realidad. En definitiva, retrata de filtrar mutuarteea las distintas metodologias para
averiguar donde estan los puntos de friccion, sstex, entre las creencias, las
intenciones y las acciones del docente a lo lasgsudexperiencia.

De esta manera, el cuestionario de creencias it basado en los trabajos tedricos
de Juan Ignacio Pozo, nos ofrece otros datos paxantraste de la informacién de la
que ya disponemos. En la categoria de objetivosigge en la linea de la anterior
encuesta: una creencia en que los objetivos existgben cumplirse pero no deben
regir de manera inflexible el proceso de ensefpeendizaje. En la terminologia
empleada por Pozo, estariamos ate una tipologiprafesor cuya concepciéon del
aprendizaje es interpretativa-constructiva. La mamke dar clase resalta en este caso
una postura interpretativa que vuelve a incidila@mteraccion con los alumnos pero
matiza que es el profesor, en Ultima instancia¢muiene la manija de la forma de
aprendizaje. Es este ultimo un dato interesante diseutiremos en el apartado de
resultados. En tercer lugar, en la categoria deidaties, tenemos una matizacion de la
consideracion de las actividades como protagonigbsoluto de los alumnos. En una
linea interpretativa, se valora que el alumno llevabo un proceso de reflexion que le
sirva como palanca de progreso hacia estructuratatee mas complejas. Sin embargo,
se vuelve a indicar el necesario papel, en este aamsvel practico, del profesor como
guia. El libro de texto secunda esta linea de apqye ha de servir como
aprovechamiento por parte del propio alumno a mpd#isu trabajo. Parece que, en
definitiva, en este caso, se observa como se @abipeofesor como referente a la hora
de establecer la disciplina en un marco practison@® que en la anterior encuesta
tampoco habia acabado de definirse. La categoripligacion refuerza este sentido
ambiguo porque se otorga un valor fundamental\adl mpractico y su relacion con la
complejidad de la realidad. Tal vez aqui se deladuav cual es realmente el papel que
juega el profesor en esta aplicacion y practicdaddistoria. En conclusion, estamos
ante el punto que mas necesita de una calibracidiacencuesta abierta y un balance
general con todos los resultados de las diferenétsdologias.

Las ideas previas/ideas nuevas, en este caso efélida a la de los estudiantes, se
inscriben en una dindmica constructiva donde sesidera basico tener un

conocimiento de las previas como punto de partidaligven a ideas nuevas las cuales
supongan un alto cualitativo y asi se puedan geieas nuevas a conectar con las
previas. lgualmente, el aspecto emocional es o&rdod puntales del proceso de
ensefianza-aprendizaje segun nuestro profesor yarafjolzando la autoestima del

alumnos contribuimos a su propia capacidad autoraomep estudiante. Finalmente, en
la categoria de la evaluacién, nos movemos en ismas aguas que en los objetivos.
Es decir, la evaluacion no es una “quimera” cowsirista donde el alumno continua

con el proceso de transformacion de la materia gir® aparecen los rasgos de una
evaluacion sumativa que, a fin de cuentas, cantfigna nota hacia el exterior mediante
algun tipo de prueba objetiva. Estamos ante umn@@in muy parecida entonces: el
alumno elabora su propio camino y no se debe ajaséstructuras de pensamiento y

10 ver anexo
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respuestas compartimentalizadas y univocas. Peasteaxna normativa en forma de
programacion, contenidos y objetivos. ¢ Dénde posezhpunto de equilibrio?

Es la entrevista abierta, en opinion del que estolee, el sitio idoneo para averiguar
por donde fluyen las corrientes de pensamientondedeterminada persona. No sélo
por las respuestas, que en esta metodologia adrstgpuesta de largo de una
determinada reflexion que el entrevistador peragbe por otros factores como el tono,
la entonacion, el énfasis o la “simple” intuicibre dquién observa. Nuestro
cuestionarid' busca abarcar las diferentes categorias expugsesalizadas pero,
debido a la naturaleza de la propia entrevistari@hiesto se lleva a cabo de una manera
menos sistematica y mas “difusa”, con el objetigccdncretar lo mas posible el retrato
que, a grandes rasgos, ya nos han proporcionaduetagiologias anteriores.

Asi, en primer lugar, vemos como objetivos y eweld consideradas ambas
categorias de manera intima, siguen dentro de dotomos del andlisis expresado
anteriormente. Hay un parte una parte impresciadisha base minima, en forma de
contenidos y objetivos a alcanzar que no se pubdropero que no es la parte mas
importante. Esa estriba precisamente en la adaptag esa parte “impuesta” por los
niveles de concrecion curricular hacia el desarrdd la curiosidad por el conocimiento
y un pensamiento critico. Esto se puede lograrnvagtwando el curriculo en términos de
utilidad (vamos aqui como el componente practiefindivamente, es un valor clave) e
interés del propio alumno. La evaluacién seguiria eamino paralelo a este
razonamiento conceptual. En conclusion, la flexibadl en pos de despertar el ansia y el
gusto por la Historia se calibra con la necesidadudos referentes concretos en la
legislacion, los cuales también ayudan a que lasimbs no se pierdan. Si atendemos a
la manera de dar clase, en la Gptica del profésexperiencia se valora como un factor
que se va a adquiriendo con el tiempo y que, ipi;y se suple con el entusiasmo. Es
decir, no implica un cambio sustancial en el prafmoente, mas bien una evolucion en
la que las esencias conceptuales permanecen. Ydenestas es precisamente la
interaccion con los alumnos, su valoracién posifiva fin de cuentas, el trabajo con
ellos desde el aprecio y el interés pero tambiénl@@onciencia de ese componente de
un profesor que los conduce aunque los alumnossqrelgue avanzan de manera
completamente autbnoma. Aqui se detecta como el dapbcomponente emocional, de
trabajar sobre la autoestima del alumno, es undosleejes sobre los que gira la
plataforma conceptual de nuestro profesor.

Otro de los lugares conflictivos por el momentoarde las actividades y la aplicacion.
Hemos visto como la entrevista abierta nos faciéitaonfirmacion de la idea de una
disciplina histérica con sentido practico, que agag pasado y presente en busca de
paralelismos de aplicacion real, entre otras coBes.tal manera, las actividades
adquieren, como interaccidn y como practica, ungedsion fundamental. La constante
innovacién de las actividades es el reverso dmpmitancia concedida a esta categoria
y el contenido de aquellas, aparte de estar neassarte adaptado a la escala de
maduracién de los alumnos, debe transitar por @si@sivos “estructurales” sefalados:
el desarrollo del pensamiento critico y de una ideautilidad de la Historia. En
definitiva, son los alumnos en Ultima instanciaegeis, al menos en este terreno de las

1 ver anexo
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actividades, acaban por decidir si son adecuadpasrytanto, acaban funcionando. Por
altimo, las ideas previas/ideas nuevas, consideranceste caso las del propio docente,
delatan una clara militancia en la absoluta releizanlel contexto familiar para el
alumno, lo que indica que es realmente un trabajtoda la sociedad la educacion de
los jovenes, que no se restringe Unicamente a dosros educativos. Ademas, el
docente debe estar formandose continuamente, adglornuevos conocimientos que
le permitan mantener el necesario e indispensabét profundo de conocimientos con
lo que poner la primera piedra a la hora de lafearsga: el amplio conocimiento de la
materia por parte del profesor.

6. DISCUSION DE RESULTADOS

En esta apartado es el momento de interpretarmgarto todos los datos asimilados en
categorias que nos han proporcionado las diversdsdologias y realizar un dibujo
bastante aproximado que responda a la gran cuegtiérse esconde detrds de este
proyecto: ¢ Cudles son las concepciones que confidanaataforma a partir de la cual
nuestro docente concibe el proceso de ensefiangadigaje? De acuerdo con ello, las
diferentes categorias y sus respectivas valoragiodeben arrojar, trabajadas
adecuadamente, una serie de elementos en forntaete@s, intenciones y acciones en
los que nuestro docente se reconozca, una espedietrdto-robot. Realmente, este
apartado es una sintesis interpretativa de lodtadss. Sin embargo, se aflade una
comparacion con los resultados, y su corresporali@nélisis, de otro compariero. De
esta manera, con ambos estudios, se puede estalm@seconclusiones concisas que
tengan en cuenta dinamicas y elementos observadoslegos casos.

Para aproximarnos a la figura que de nuestro deckah arrojado los diferentes
cuestionarios, debemos de nuevo acercarnos a das bedricas para luego relacionar
éstas con su significado con las siete categorémdisis establecidas. De esta forma, el
cuestionario de creencias implicitas nos mostrabadacente cuya concepcion del
aprendizaje tiene rasgos interpretativos, que dast&l proceso mediador entre la
transmision directa y la recepcion por el alumngpgstructivos, donde esos procesos
tienen un caracter transformador protagonizadoepatumno, sin la necesidad de una
referencia que sea la verdadera. Segun el andbsles resultados que han dando la
fusion de TPl y ATI, estariamos en el mismo periih docente mas cercano al
protagonismo del alumno que del profesor en la femssa. Asi lo delatan unas
categorias que alumbran una interaccion estudmofesor siempre orientada al
desarrollo conceptual vy, segun la actividad, témlzl cambio conceptual. Dentro de
sus creencias, se destacan como perspectivas efeaana-aprendizaje mas palpables el
desarrollo del propio estudiante desde sus ideasgsr hacia estructuras mentales mas
significativas y complejas y el refuerzo emocion@l estudiante en cuanto a su
autoestima y la creencia de su autoeficacia.
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No obstante, estas premisas generales cabe derassjraesgranarlas paralelamente a
las categorias expuestas. En primer lugar, parém® cque nuestro docente esta
complemente alejado de los viejos canones edusatilande el profesor era el
protagonista absoluto y su transmision de la inémidn era lineal y univoca para todos
los alumnos que lo escuchaban. En segundo lugamp&demos a analizar una por una
las categorias, debemos considerar las reflexibeelsas en el apartado de resultados.
Asi, en lo que respecta a los objetivos y la evafuraconsiderados de manera conjunta,
tenemos un escenario ideal que no refleja esd derflocente que pone el acento en un
territorio entre el profesor y el alumno, mas cecca este Ultimo pero sin que
desaparezca la figura del primero. En definitiMgui@n que concibe el proceso de
ensefianza-aprendizaje en un tono interpretativon @dertas reminiscencias
constructivistas. En este caso, los objetivos delséar claros y bien especificados, y la
evaluacion debe igualmente tener un componente tsiamedonde se reflejen los
contenidos Yy los objetivos establecidos de acuarediios. Es decir, aunque sea utdpico
realizar un curriculo sin estos referentes, eliculw y sus elementos deben orientarse
hacia los propios alumnos y sus intereses, y argese de acuerdo a ello. De esta
manera, los objetivos se flexibilizan y otorgan pmotagonismo al propio trabajo
intelectual del alumno, como se refleja en lasvatzddes y en la evaluacion, donde hay
sito también para que el alumno interrelacione conientos previos y nuevos para
alcanzar reflexiones no reducidas a aquello quabkesten los objetivos.

Aqui tenemos aquello que el profesor ha expregaeto, ¢ Se corresponde con el dia a
dia de clase? ¢Asi lo perciben sus alumnos? Laaratiya de lo que es la plataforma
conceptual de nuestro docente con lo que realnegltea en clase era una de las
cuestiones basicas de este estudio. Aqui entraro aamtraste los resultados del
cuestionario SEEQ, los cuales nos van a permitifizar el grado de verosimilitud de
las afirmaciones de una de las partes: el profdsorel caso de los objetivos vy la
evaluacion, usando como referencia los paramet&oSEEQ que mas se ajustan a estas
dos categorias, no cabe ningun tipo de duda ddogualumnos perciben de manera
abrumadora una estructura de la asignatura claahgrente, algo que tiene el mismo
tono a la hora de considerar la evaluacion. Enldstaa destaca la relacion que se hace
de la evaluacion con aquello que se ha destacaglegumportante, en esa linea de
flexibilizar el curriculo hacia lo que interesa m&$os alumnos y es mas jugoso. En
definitiva, hay una correlacion entre las ideasptefesor (sobre todo, la existencia de
unos objetivos especificados pero que no rigenrgaidamente el resto de los
elementos) y lo que se plasma en clase.

Si hacemos referencia a la categoria de las aatlesl ligandola a otra categoria como
es la de aplicacién, es evidente que las activikladda pieza basica donde se ubica la
interaccion profesor-alumno. ¢Con qué contenidodosan esas actividades? ¢ Hacia
donde se dirigen? Aqui el protagonismo de los abhsvas fundamental porque, si bien
el profesor propone éstas de acuerdo a sus coonoegcde la ensefianza, son los
alumnos, segun el desarrollo de las mismas, quiésres determinar si esa actividad
acaba siendo significativa y, por tanto, se cotinoon ella, o no se hace. El docente
busca con estas actividades dos objetivos fundahesntel primero de ellos es el
cuestionamiento, la critica y la discusion de ksas de los alumnos, su contraste
continuo y su posibilidad de cambio, guiado porclaiosidad, de sus estructuras
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mentales respecto a la asignatura de Historia.eglirelo de ellos es la concepcion
practica de la historia, su aplicacion en formautiédad. Sin embargo, pese a que las
actividades persiguen estos objetivos, aqui el lpdgledocente aparece desfigurado.
Parece claro que las actividades se inscriben mdaspectivas de aprendizaje y
desarrollo conceptual pero el papel del profestar esnimizado ya que no reconoce ni
el caracter decisivo de su condicidbn de expertolaemateria (lo que debilita la
perspectiva del alumno como aprendiz pese a quelsee la parte practica) ni su
patronazgo sobre el ese desarrollo y cambio conakefn cierto modo, esta seria la
parte mas constructivista del perfil de nuestrdgmar, alejandose de la perspectiva del
cambio social (la cual no deja de suponer un cansbical hacia determinadas
direcciones en las cuales tiene mucho que decir el profesadgjando que el alumno
saque sus propias conclusiones de las actividades|e no debemos olvidar que estas
han sido producidas en un contexto determinadoepaiocente: “hacerles participar
aungue sea conduciéndolos mucho para que ellos g sacan por si mismos las
cosas). En definitiva, estrategias centradas essteldiante, intenciones de cambio y
desarrollo conceptual pero creencias interpretstidande el profesor y los niveles de
concrecion curricular median con el trabajo intelatdel alumno.

En cuanto a lo que se refiere al SEEQ como compr@bale lo que significan las
categorias de actividades y aplicacion, el inteldarde ideas existe y es valorado por
la gran mayoria de la clase (aunque se note uridig® descenso respecto a otros
parametros). Mientras, el pardmetro que hace refera la “amplitud de perspectivas”
si que es el menos valorado por los alumnos, deletnana todavia amplia mayoria de
personas que estan de acuerdo. Tal vez aqui jusgpapel importante, en mi opinion,
que los alumnos no han entendido lo que aqui gEégsintaba. En definitiva, existe un
espacio muy amplio para las actividades que pomenoetacto al profesor y a los
alumnos pero el SEEQ no permite acabar de defisier@gido de esas actividades, pese
a que, por parte del profesor, se reflexione stire&ontenidos para facilitar el propio
progreso conceptudf.lgualmente, esa misma amplia mayoria opina queateas fuera
de clase y las lecturas son valiosas y signifieatiWNos falta, no obstante, un parametro
que ubique la orientacion de esas actividadesegiséen y son valoradas positivamente
como terreno de comunicacion entre el profesoisyatumnos.

La categoria calificada como manera de dar claséirm&a las perspectivas mas
destacadas de nuestro docente. Por un lado, etralssaconceptual de caracter
cualitativo y, por otro lado, la continua interaticon los alumnos para generar debate
en clase y que aquellos tengan voz y puedan reflakia través de estos debates. Sin
embargo, es el profesor el que, finalmente, martimmée de la forma de aprendizaje.
Vemos como, pese al gran espacio de accion quenties alumnos, la figura del
profesor se establece como referencia de los Brdigeun terreno de juego no obstante
amplio. Sin lugar a dudas, también el papel deffesar y las perspectivas del
fortalecimiento personal del estudiante confluyen la@ categoria del componente
emocional. Esta es la otra perspectiva que nudsitente considera imprescindible y
gue también fluye hacia su manera de dar claserafahl alumno, alabar sus aciertos y
no marcarle por sus errores, reforzarlo positivameentro de un ambiente distendido,

12 Seglin podriamos extraer del parametro de amplygerspectivas, algo que iria a reforzar esa
perspectiva docente tan decisiva que es la detrddleaconceptual.
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son algunos de los factores que implican un foctadeccion docente sobre el propio
alumno y las percepciones de estos sobre ellosasism

Esa combinacién de manera de dar clase-aspecta@rahcategorias que tan cercanas
hemos visto a la hora de analizar las respuestawuestro docente, tienen un claro
resultado para los alumnos: su motivacion intriasgece y hace mas factible el interés
por la materia. De esta manera, como también vesnok valoracion global de la
asignatura y del profesor, existe un éxito en @#amciones que nos declara nuestro
docente: “creo que consigo que les guste algo maw djue les gustaba’. En este
sentido, esta idea queda conformada cuando seatamia relevancia y el interés de la
experiencia de aprendizaje con la idea que previeamienian sobre la materia estos
mismos alumnos, ya que se ve como, de manera grgdienes antes tenian un interés
escaso 0 normal ahora sienten la asignatura cohanmas entusiasmo, dandole valor y
relevancia a la experiencia de aprendizaje quealsupuesto esta materia. El aspecto
emocional se puede registrar mediante el paramegcace referencia a la relajacion
individual con los alumnos. Si darles confianzaieslemento necesario en la opinién
de nuestro profesor, sus alumnos corroboran esmaieey la elevan al terreno de la
practicd®

Por ultimo, la categoria de ideas previas e idessvas también conecta con el

protagonismo del alumno y la perspectiva de unrdaiainterno de estudiante a nivel

conceptual, que también puede acabar derivanda earabio conceptual. Esto se debe
precisamente a que todo posible progreso y/o tvemsicion conceptual nace de las
ideas previas de esos alumnos, las cuales hay enex tomo insoslayables. En

definitiva, esa conjugacion de ideas previas, dekare ideas nuevas es una parte
basica del aparato conceptual del proceso de emse@dprendizaje que nuestro docente
tiene.

En la comparativa con el otro estudio de caso dleva cabo no se puede avanzar sin
indicar que estamos ante dos estudios de casoajae tlos cursos diferentes, cuarto de
la ESO y primero de Bachillerato, con sus respesthiveles de maduracion. Por tanto,
si partimos de la premisa de que texto sacado d&xio se convierte en un pretexto,
toda interpretacion que se extraiga de esta coriparalebe estar presidida por esta
realidad. Esto no es una excusa para predeterminiabos casos en un sentido. No esta
de mas de recordar que los grupos nunca mgnse sino que su funcionamiento
depende de contexto, en el cual adquiere espetgatancia el propio papel que juega el
profesor.

De acuerdo con esto, y a modo de presentacion aemedriamos indicar que la
docente del caso B (el A a partir de ahora seah&lizado en este proyecto) se mueve
en unos baremos mas proximos al protagonismo daflegor en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, aunque sin caer en pevggenieramente transmisoras de un
conocimiento Unico. Si se detecta una cierta artéiea entre lo que se declara como
creencias y lo que luego se plasma en clase. Sdapddcir que la perspectiva

3 Aunque sea casi anecdético, hay que sefialar qo® en el parametro de la interaccién de grupo,
existe un poco menos de postulados “completamengegerdo” que en otros parametros. Esto no quita
para que siga siendo abrumador el apoyo a un@deladividual cordial y preocupada del profesor
hacia los alumnos.

81



fundamental de este caso B es la de ver a alummm e aprendiz. El papel de

profesor en los dos casos puede inscribirse ereatids interpretativo, siguiendo a

Nacho Pozo, pero si bien en el caso A el protagomidel profesor es mucho mas
lejano, en el caso B cobra mucha mas presenciggamismo y jerarquia, mas alla de
lo que se pueda deducir de sus creencias. Pasemooses a especificar este dibujo de
acuerdo a las categorias enunciadas.

Los objetivos y la evaluacion, en este caso Bpkman de manera directa, no como en
el caso A, donde se indica la necesidad de un@siaig claros y especificos pero no
una jerarquia rigida de estos sobre los contenjidaspropia evaluacién. De hecho, el
caso B declara que la evaluacion es cumplir coms obgetivos, tanto los que figuran en
el propio curriculo como otros extracurriculares ferma de valores de orientacion
social y critica. Realmente, aqui se esta potedoita perspectiva de reforma social en
el profesor pero ésta, como ya se ha dicho, nodéejeplicar un determinado sentido,
al menos en estos términos, porque una perspedevaeforma social elaborada
verticalmente no supone que la reforma social de hsya de senecesariamente
diferente a la de otro. En definitiva, una cierigidez y compartimentalizacion de
acuerdo con los objetivos, considerados estos amperspectiva amplia, se observan en
el caso B. En esa misma direccion, se calificadbsdédstre total” la posibilidad de un
curso sin programacion ni unidades didacticas, aeingara hacer justicia, esa
posibilidad fue respondida por los dos cosas deisana manera en primera instancia:
“no entiendo la pregunta”. Aqui se delata la imiézracion que tienen los docentes de
los curriculos, por mucho que la distancia de ajaen ellos en el propio desarrollo del
CUrso sea mayor 0 menor.

La vision de los alumnos del caso B, realizada elesduestionario SEEQ, nos marca
en lineas generales una presencia mucho mayorsdepl@ones de neutralidad en
comparacion con el caso A. Sin embargo, es imperi@destacar que la neutralidad vy el
desacuerdo superan al acuerdo en ciertos aspettysdcantes. En primer lugar, en la
creencia de que la evaluacion no se acaba de fidentcon lo que el profesor
manifiesta que es lo importante. En segundo lugar,mayor relevancia, en la manera
de dar clase, donde los estudiantes consideram@sen invitados a participar en las
discusiones y al debate de ideas con el profesoenSel primer aspecto podemos
considerar que los propios alumnos no acaban de daienta de cémo funcionan las
cosas por “defecto” suyo, en el segundo parecesgntlble que algo falla en la
categoria de manera de dar clase. En esta categgprapresa la necesidad de una
interaccion con los alumnos pero realmente lo qereilpen ellos, y lo que también
declara el caso B, es que es el profesor como texeerla materia quién lleva el ritmo
de la clase con los alumnos como aprendices. Esteefsenda en la categoria de
actividades. Aqui se vuelve a expresar, por pateafesor, la necesidad de que esas
actividades estén basadas en el alumno pero et@stancon la creencia de que no se
puede innovar en las actividades (justo al comtrquie el caso A) y, sobre todo, con su
solapamiento al encadenado contenidos-objetivostasian. Esto queda reflejado en el
cuestionario SEEQ cuando casi la mitad de los absnse declaran neutrales respecto a
la “amplitud de perspectivas” del docente y valaeaimente las actividades si estas les
sirven para el examen, protagonista absoluto desteds preocupaciones.
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En la categoria de aplicacion se sigue viendoféaaticia entre los dos casos. El caso B
considera que es el alumno el que debe ver laaajic de la Historia a la realidad pero
considera de manera paralela que, a fin de cuesgas, profesor quién puede facilitar
esa vision de una manera mucho mas directa y desamte que en el caso A. La
autonomia del alumno, su posibilidad de elegimeskice porque son mucho menores
los caminos que el profesor habilita para su edeccEn realidad, si hubiera una
categoria que pudiera definir al caso B, seria@treto esta de aplicacion, cercana
como hemos visto a esa perspectiva de la ensefdmmaante que era la del
estudiante-aprendiz. En este sentido, lo primerto &jue se responde cuando se
cuestiona sobre qué es la Historia no es una apdad para la curiosidad y el interés
(caso A) sino una compresion de la materia pasa&lisis de la Historia (caso B). Caos
vemos una explicacion mecéanica donde soélo pardmr ca sentido, el que patrocina el
docente. Ese sentido se define de manera practediante la aplicacion de lo
estudiado, identificado a su vez con los contenjdims objetivo$’. Es decir, univoco.
Incluso, la relevancia de los valores orientadasahta formacién de una ciudadania
critica se parapetan en una consecuencia de |lpapeee ser el entendimiento de la
historia, esto es, otro objetivo, en este caso at@cter actitudinal, pero también
registrado en la legislacion.

En las categorias donde mas similitud encontranmbe éos dos casos son en las
referentes al aspecto emocional y a las ideasgs#deas nuevas. En el primer caso, se
valora de manera trascendental de cara al procesensgefianza-aprendizaje y los
alumnos estan de acuerdo o muy de acuerdo en gsteta. Esto también queda
demostrado en la valoracion global de la profesamacho mas positiva que la
valoracion que los alumnos hacen de la asignaaursgue ambas sean “en comparacion
de...”. Sin embargo, la valoracion de la asignatwmuestra una evolucion hacia el
interés y la valoracion positiva de la experiendé aprendizaje, pese a que sea de
manera mas gradual que en el caso A. En el seqiasip se da importancia a las ideas
previas de los alumnos y la necesidad de su re@aanénto de las mismas como base
de un progreso hacia estructuras mas ricas, awrgjaecreencia pueda quedar un poco
velada cuando el foco se pone en la manera delak® ¢ en las propias actividades.
También se recalca, como en el caso A, la necesidagha formacion continua del
profesorado.

7.CONCLUSIONES

Si en el apartado anterior hablabamos de que labicagion de ideas previas,
desarrollo e ideas nuevas como parte basica deatapeonceptual del proceso de
ensefianza-aprendizaje, es evidente que estabaamsitando por la perspectiva del
desarrollo conceptual de nuestro docente, centemdéa interaccion del estudiante-

4 En este caso en la evaluacion existiria una par@mente memoristica. Recordemos que en el caso A
también habia una parte de la evaluacion de casuateativo, no necesariamente memoristica, pero
igualmente sitio para la interconexion de ideagsmavizada a los contenidos como letra fija.
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profesor. Esta claro que la figura del profesomdadero objeto en sus diferentes
dimensiones de nuestro estudio, no ha sido dev@@deal propio marco transformador
(y predominante en la totalidad del proceso derajizaje) que al alumno le suponen
las teorias constructivistas. Y asi se reconocespdocente. Pero, ¢en qué punto esta
realmente el docente a lo largo de las difererdgsgorias sefialadas y en su conjunto?

Al final de esa plataforma conceptual de la questtaedocente dispone, se eleva la
figura de profesor, el cual establece las medighsampo de juego (que son bastante
amplias) en las que el alumno va a poder explpmarsu cuenta, unos caminos u otros.
Pero esos caminos, al menos sus lineas generalesstdn trillados. Por decirlo de
manera metaforica, el docente es un arbitro encesteepcion de la ensefianza. El no
juega ya gue eso lo hacen los alumnos a travéeateactividades que buscan tener una
utilidad, pero sobre todo un desarrollo conceptyalsi fuese lugar, un cambio
conceptual. Nuestro arbitro no decide eso ni ingpulemo supuesto experto unas
direcciones de pensamiento. Sin embargo, las conéE en las que se desarrolla el
juego, su contexto, vienen dadagriori por sus decisiones: unos objetivos claros y
especificos, una evaluacibn que contenga tambi@mesitos sumativos mas
dependientes de los contenidos, una manera delase que, en el fondo, acaba
topando con el profesor como altimo canalizador ddas
informaciones/contenidos/reflexiones que se pooelacion. En realidad, ese papel de
profesor-arbitro no debemos identificarlo como eluha especie de juez supremo a
cuyo alrededor s6lo hay marionetas. Ese trileresido de saber y moral absoluto no
consideraria la trascendencia del aspecto emocttnals alumnos, una de las bases
para cualquier tipo de crecimiento personal e éctell, ni apostaria antes por las ideas
previas de aquellos que por la rigidez de unosenitds univocos y absolutos. En
definitiva, introduciendo aqui una valoracion peep es posible que nuestro docente
alterne, como él mismo dice, realidad y entusiasmmo férmula de aquello que
llamamos experiencia. Las dosis adecuadas de aatta,fde acuerdo con la categoria
en gque nos movamos, nos marcan el verdadero sauhifi de la utopia, también
educativa: nunca se alcanza sino que sirve parazaxa

El contraste con el caso B es, hasta cierto pumig, evidente. La figura del profesor es
mucho mas preeminente en este caso ya que, siebiemmbos planteamientos de
ensefianza esta figura sigue presente, es en eBcdsade adquiere unos contornos
mucho mas fijos y reguladores del proceso que saradla en el aula. En este aspecto,
los rasgos del caso B estdn mas préximos al degoofque los del caso A, mas
proximos al alumno, pese a que los dos se mueva gneraccion alumno-profesor.
Una buena muestra de esta direccién son las pékgseanientras que en el caso A
destaca la perspectiva del desarrollo conceptulakbldenno, el caso B tiene como
principal referencia la perspectiva de un alumneagiz donde, a fin de cuentas, el
profesor actia como imprescindible experto. La jrafase del caso B, a pesar de las
advertencias contextuales hechas a respecto, aldteajue en su opinion es algo
mejorable: la participacion del alumnado en laelakcho de manera gruesa. Es otro
indicador de una direccién a estas alturas evidémigue constata que el ritmo lo lleva
el docente en este caso y que la evaluacion esngd mlonde confluyen de manera
ordenada contenidos, objetivo y actividades. Enindiefa, las opciones para la
autonomia de los alumnos se ven seriamente radamgespecto al caso A.
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¢Por qué? En primer lugar, hay que citar el compengeneracional. El docente de
caso A es alrededor de quince afios mas joven qisd aso B. A esto hay que unir la
gran diferencia que supone un curso obligatorioacesicuarto a uno opcional como es
primero, aparte del correspondiente nivel de maima Lo que parece
meridianamente claro es que el concepto de exp@iesobre el que tanto hemos
insistido, brilla aqui de manera especial. La dteelel caso B es tajante al expresar
que el alumnado actual es peor que el que habraowgla empezo, sobre todo en las
variables de autonomia y madurez. Por el contratidpcente del caso A no creia que
“cualquier tiempo pasado fuera mejor” y aludia a esmplementariedad de
entusiasmo-experiencia. Es evidente que son ddsspres situados en dos paradas
vitales distintas, ni mejores ni peores. En el cBsse mantienen de fondo unos
postulados de critica social e incluso hay, al mengnas creencias sobre la
conveniencia de la participacion y el intercambéoideas con los alumnos. En el caso
A, la batalla sigue viva: la aceptacion de la cleseabrumadora y, aunque el profesor
siga siendo la ultima referencia, la clase es paas lo suficientemente amplio como
para que el alumno escoja, deseche, sume y corteilgmedazos aquellas historias
desde mil angulos distintos a las que un dia dacsliencuadrarlas en una asignatura
con mayusculas: Historia. Seguramente sea cuedéiG@vitar que la ilusion se oxide,
pero no deja de ser hasta cierto punto incohemrdeer ser el discipulo aventajado de
una argamasa fija de contenidos, objetivos, actded y evaluacion cuando
precisamente los caminos que surcan la Historigansan iguales cuando se vuelven a
mirar. Claro que, el contexto, eso que un diaetrdgcidimos llamar realidad, tiene
mucho poder en esta negociacion.
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