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1. CONTAR PARA APRENDER.

Uno de los indicadores mas certeros sobre la calidad de una labor es, casi
siempre, la forma de culminarla. Tras siete afios de buen trabajo como aseso-
ra de secundaria del CAP de Tudela, en la primavera de 2012 Maria Alcazar
Vinyals ided una serie de jornadas de «buenas practicas docentes» en que los
profesores de todas las areas de secundaria de la zona pudieran comunicar su
quehacer, compartir sus materiales, las experiencias desarrolladas entre la teo-
ria didactica y la realidad del aula, con otros compaifieros de los centros educa-
tivos de la Ribera de Navarra. Era, cuando menos, una manera de culminar su
compromiso plenamente coherente con la idea de formacion del profesorado
que habia venido definiendo su responsabilidad institucional, articulada siem-
pre en torno a tres criterios esenciales: reflexidon, praxis y comunicacion.

Y son éstos, hoy, valores formativos al alza. Principios que conviene refir-
mar. Frente a la formacién concebida de forma creciente como una carga de la
que aliviarse, frente a la inevitable propension hacia la formacion online, sigue
siendo preciso reivindicar el contacto directo como férmula de intercambio y
aprendizaje, la vigencia y trascendencia de los modelos presenciales de forma-
cién permanente!’.

De acuerdo con estos planteamientos, un grupo de profesores asumimos
el reto de dirigir y desarrollar unas jornadas de «buenas practicas docentes» en
materia de Ciencias Sociales, celebradas finalmente en el CAP de Tudela entre
los meses de marzo y abril de 2012. Consistieron, sintéticamente, en tres jorna-
das consecutivas de exposicion a cargo de los ponentes, que abrieron paso a un

1 PALOS, I, MARTINEZ, M. y ALBALADEJO. C., «Las nuevas tendencias de la formacion permanente del pro-
fesorado». Aula de Innovacion Educativa, 212, (2012), pp. 27-32.
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proceso de trabajo y reflexion por parte de los asistentes. Contar esta experien-
cia, someter sus posibles aportaciones y defectos a consideracion, es el objeto y
sentido de la presente colaboracion.

Las jornadas, pues, se centraron en la didactica de los ambitos de trabajo
propios de las Ciencias Sociales, la Geografia y la Historia, aunque de manera
un tanto desigual. Las experiencias en el area de Geografia, en primer término,
trataron las dificultades propias de su ensefianza en los cursos iniciales de se-
cundaria, aunque fueron trabajos de Historia los que claramente protagoniza-
ron las jornadas. En ambos casos, sin embargo, bajo denominadores comunes
muy nitidamente definidos. Se abordaron, ante todo, planteamientos confec-
cionados bien en el marco de grupos de trabajo o seminarios, bien de talleres
o aulas practicas, todos ellos gestados y desarrollados en el Departamento de
Ciencias Sociales del IES Valle del Ebro, de Tudela, aunque algunas de estas
experiencias fueron también implementadas con posterioridad en otros centros
educativos de la Ribera, caso del IESO La Paz, de Cintruénigo, o el IES Mar-
qués de Villena, de Marcilla. Con todo, el rasgo mas comunmente distintivo
de estas propuestas didacticas es su diseno en clave de Competencias Basicas.
Vocacidon competencial que, en contra de lo que tantas veces se sugiere?, no
implica necesariamente una reduccion de los contenidos curriculares. Antes
al contrario, la linea de trabajo presentada incide en los valores genuinamente
epistemoldgicos de la asignatura a través del recurso invariable a las fuentes
originales, tanto historicas como geograficas.

De hecho, ¢l valor didactico conferido a las fuentes originales constituye la sefia
de identidad de nuestra propuesta, y de ahi que la forma de comunicarla, de com-
partirla con otros compafieros, se articulase en base a la explotacion de sus distintas
modalidades. De este modo, las jornadas dieron comienzo, el 12 de marzo, con una
ponencia donde se analizaba el empleo combinado de las fuentes graficas y docu-
mentales. Se trataba, por lo demas, de dos experiencias didacticas que compartian,
también, el hecho de haberse disefiado como respuesta directa a la inquietud suscita-
da por la exigencia de programar por competencias. Ambos planteamientos habian
nacido del trabajo realizado mano a mano por Luis Navas y Manuel Santos, razén
por la que dicha ponencia comenzo6 con una breve reflexion a cargo de este ultimo
sobre el sentido practico de las Competencias Basicas en la programacion. Posterior-
mente, Luis Navas examino una Unidad Didactica sobre el estudio de los climas en
primer curso de ESO configurada en torno al analisis de imagenes, graficos y mapas.
Para terminar, Manuel Santos expuso otra Unidad Didactica, ésta para el estudio del
llamado periodo de entreguerras en 4° de ESO, caracterizada por los recursos meto-
dologicos del Aprendizaje Basado en Problemas y el Portafolio de aprendizaje.

2 MONEREQ, C. y POZO, J. 1., «Competencias para (con)vivir con el siglo XXI». Cuadernos de Pedagogia, 370,
2007, pp. 12-18.

60



«BUENAS PRACTICAS» EN LA ENSENANZA DE GEOGRAFIA E HISTORIA EN LA RIBERA...

Dos dias mas tarde, la segunda ponencia se dedico en exclusiva al empleo
de las fuentes orales en las aulas de secundaria y bachillerato. Comenzo6 Fran-
cisco Santos relatando las pautas de trabajo, el disenio de actividades y su apli-
cacidn practica en el aula, que dieron sentido a un Grupo de Trabajo formado
por profesores del Departamento de Ciencias Sociales del IES Valle del Ebro
con el objeto de estudiar los procesos y conflictos sociales vividos durante el
periodo de la Transicidon Democratica en los pueblos de la Ribera de Navarra
a través del testimonio de sus protagonistas. Este Grupo de Trabajo se prolongo
durante dos cursos, 2010-2011 y 2011-2012, afio en que se sumaron también
al proyecto profesores de otros cuatro centros educativos de la zona (CIP ETI
e IES Benjamin de Tudela, de Tudela, IESO La Paz, de Cintruénigo, y el IES
Marqués de Villena, de Marcilla). Pero, mas alla de la investigacion, en esta
ponencia se expuso también —ahora a cargo de Manuel Santos— el marco de
reflexion de quienes protagonizaron las actividades anteriores, los cuales, con
compaiieros de otros departamentos didacticos del IES Valle del Ebro (filoso-
fia, plastica, tecnologia y lengua) habian formado un seminario para explorar
las posibilidades didacticas de las fuentes orales en el area de Ciencias Sociales.
Fruto de esta reflexion resultd el disefio de una asignatura optativa para 2° de
bachillerato, planteada con vocacion de introducir a los alumnos en la investi-
gacion y en la metodologia de las fuentes orales.

La tercera y ultima ponencia, celebrada el 15 de marzo, estuvo centrada
en la didactica de las fuentes arqueoldgicas. En ella, Luis Navas hizo una re-
trospectiva de su dilatada trayectoria como arqueologo y en la divulgacion y
ensefianza de las técnicas arqueologias, desarrollada bajo distintas modalida-
des y en diversos centros de la Ribera de Navarra, y culminada en el Aula de
arqueologia organizada en el IES Valle del Ebro durante el curso 2008-2009.
Ana Ibarra recogié el testigo de esta experiencia y, dos anos mas tarde, aportd
la suya para dirigir un Grupo de Trabajo en el departamento de Ciencias Socia-
les de este instituto. Ella puso broche de oro a las jornadas contando a los asis-
tentes la enorme variedad de materiales elaborados, actividades desplegadas y
propuestas sugeridas en el transcurso del mismo.

En verdad, de poco mas que eso, contar experiencias, pretendian tratar las
jornadas. La invitacion para realizarlas se habia planteado a un conjunto de
profesores de secundaria que, ademas de una notable trayectoria investigadora,
compartian desde hace algin tiempo el afan por trasladar ese esfuerzo a sus
clases, asi como el placer de trabajar juntos en un ambiente de rigor profesio-
nal, humildad y buen humor. No habia, pues, lecciones que dar. Solo ideas,
propuestas y hasta algun fiasco que compartir. Sin otro objetivo que seguir
aprendiendo. Que asi fuese percibido por los asistentes a las jornadas fue la
mayor satisfaccion de los ponentes y el estimulo que gesto este articulo.
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2. RESPUESTAS AL RETO DE PROGRAMAR POR COMPETENCIAS.

2.1. Competencias Basicas y labor docente.

El reto de programar en clave de Competencias Basicas en ensefianza secundaria
viene determinado por prescripcion curricular desde no hace demasiado tiempo?. Hoy
existe un consenso bastante generalizado respecto a que su concurso constituye un
procedimiento idoneo para dinamizar las formas de aprendizaje, pero estos ultimos
han sido afios en que la inmensa mayoria del profesorado ha vivido entre las dudas
y las urgencias de formacion, asociadas inevitablemente a la necesidad y voluntad de
responder a novedades de tanto calado. Han sido, por ello, innumerables los cursos de
formacion ofertados en el ultimo lustro sobre programacion por competencias, tan-
to a nivel general como especifico de cada materia. Con todo, ese extenso programa
formativo result6, cuando no excesivamente teorico, compuesto a base de féormulas
cerradas, recetas dificiles de trasladar y adaptar a otras realidades educativas. En uno
y otro caso la alternativa de disponer de herramientas viables en el aula era remitida,
implicita e incluso explicitamente, a la imaginacion de cada profesor.

En materia de Ciencias Sociales, uno de los planteamientos competenciales mas
coherentes, clarificadores y fructiferos nos siguen pareciendo los de la profesora Do-
lors Quinquer*. Y no solo por los contenidos metodoldgicas que aporta, sino, ademas,
porque estimula el sentido critico respecto a la viabilidad de sus propuestas sobre la
base de la experimentacion en el aula y la reflexion constantes. Nos consideramos,
pues, discipulos suyos en la medida que los trabajos aqui presentados se articulan al-
rededor de unas pocas de ideas claras, extraidas de sus aportaciones y nuestra propia
experiencia, sobre el sentido de trabajar en clave de Competencias Basicas.

La primera de ellas alude a la propia nocion de competencias, que entendemos
como la movilizacion de aprendizajes en la realidad. Ahora bien, acceder a la “reali-
dad” desde un aula de secundaria no es tarea sencilla y se imponen ejercicios de recrea-
cion. Es preciso, por tanto, disefiar escenarios de aprendizaje con vocacion realista,
elaborados con materiales o fragmentos de situaciones reales, como unica alternativa
a una vivencia de la realidad que, paraddjicamente, las condiciones del propio sistema
educativo hacen inabordable.

Y “movilizar aprendizajes” supone, necesariamente, un proceso de interaccion en
dos direcciones convergentes. Lejos de su papel tradicional como dispensador tinico
de informacion, el profesor ha de interactuar con el alumno a fin de establecer, de ma-
nera procesual, habitos de trabajo basados en la investigacion y la reflexion metacog-
nitiva, y aportar pautas de estimulo para la indagacion, como condiciones esenciales

3 Ley Organica 212006, de 3 de mayo, de Educacion, y, en lo que respecta a Navarra, Decreto Foral 25/2007, de 19 de marzo.
4 Compendiados en sus trabajos «Estrategias metodologicas para ensefiar y aprender Ciencias Sociales: interaccion,
cooperacién y participaciony. fber. Diddctica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 40, 2004, pp. 7-22, y en el
apéndice del mismo: «Anexo. Ejemplos de métodos interactivos en el aula de ciencias socialesy». Ibidem, pp. 54-67.
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del aprendizaje. Pero esta tarea resulta indisoluble de la interaccion que el docente ha
de incentivar entre los propios alumnos, concretandola bien en términos de coopera-
cion, respondiendo asi a una creciente demanda social y laboral, o bien en términos
de comunicacion, dado que verbalizar implica un proceso de categorizacion de los
aprendizajes.

A nivel practico, estos planteamientos se concretan en la estructuracion de cual-
quier propuesta didactica en cuatro fases organicas. La primera, que llamamos de ini-
cio, contempla el diseno del escenario de aprendizaje. La fase de desarrollo, en segundo
término, se centra en tareas de indagacion a través de diversos soportes de informa-
cion. En tercer lugar, la fase de sintesis aborda labores de recopilacion, conclusion y
correccion. La fase de generalizacion, por ultimo, consiste en la publicacion, bajo mul-
tiples formatos, de los aprendizajes acumulados a lo largo de la experiencia didactica.

No proponemos, como puede verse, una fase especificamente destinada a la eva-
luacion. La valoracion de los aprendizajes se halla integrada en las mismas activi-
dades en que aquéllos se van produciendo. De hecho, todas las fases del desarrollo
didactico estan sometidas a un proceso continuo de evaluacion. Y las posibilidades
son multiples. Como férmula ideal de integracion entre actividades y valoracion de
los aprendizajes, destacamos el portafolio del alumno®. Pero incluso las opciones mas
tradicionales, los examenes escritos, vendrian planteadas de acuerdo con el mismo
esquema. Ello pasa por proponer actividades de examen en que no solo se exija una
reproduccion cabal de la informacidon aportada, sino su elaboracion a través de si-
mulaciones, aportacion de materiales complementarios, informaciones adicionales o
incluso dinamicas cooperativas para confeccionar respuestas®.

En tltimo término, todo este modo de plantear el desarrollo de las Competencias
Basicas equivale a proponer un tratamiento desigual de las mismas en base a una serie
de prioridades. Pretender una adquisicion homogénea de las ocho competencias pres-
critas curricularmente, resulta poco probable, amén de contraproducente, pues existen
areas de conocimiento especificamente relacionadas con ambitos competenciales. El
area de Geografia e Historia, por ejemplo, tiene una responsabilidad mayor que otras
materias en la adquisicion de la competencia social y ciudadana. Pero, mas alla de la
idoneidad epistemoldgica, nuestras prioridades educativas nos llevan a anteponer el
desarrollo de capacidades por encima de los conocimientos. Asi, las competencias /in-
giiistica, social y ciudadana, autonomia e iniciativa personal, y, especialmente, aprender
a aprender aglutinan las capacidades intelectuales que son objeto de mayor énfasis
en nuestra propuesta de trabajo. Al fin y al cabo, todas ellas pueden sintetizarse en el
hecho de aprender a ser ciudadano, que es lo que da sentido a un modelo educativo en
clave de Competencias Basicas.

5 KLENOWSKI, V., Desarrollo de Portafolios para el aprendizaje y la evaluacion. Madrid: Narcea, 2004.

6 MONEREQO, C. (coord.), Pisa como excusa. Repensar la evaluacion para cambiar la ensefianza. Barcelona: Grao, 2009.
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2.2. Tiempo y clima en clave de competencias: un proyecto recreado de uni-
dad didactica.

Durante dos cursos consecutivos, la profesora Dolors Quinquer dirigio
sendos seminarios de formacion en el CAP de Tudela sobre el tratamiento de
las Competencias Basicas en el area de Ciencias Sociales’. Fueron dos experien-
cias seminales, desde las que se nos invito a replantear nuestra metodologia de
acuerdo con algunas propuestas didacticas previamente experimentadas por su
equipo de trabajo. De entre ellas, una Unidad Didactica sobre los climas de 1°
de ESO llamo6 poderosamente nuestra atencion, y acabamos aceptando la su-
gerencia de reformularla de acuerdo con el curriculum y la realidad educativa
de Navarra. Decision, en la que fueron claves los malos resultados obtenidos
en anos anteriores al desarrollar estas unidades de manera tradicional, pero
también la inquietud por disenar y experimentar en nuestras aulas un trabajo
de programacion genuinamente competencial.

La propuesta inicial y la que finalmente se desarrollé en nuestras aulas,
apenas si resultaban reconocibles, pero mantenian un mismo espiritu que, du-
rante el curso 2010-2011, trasladamos a los IES Barafain y Valle del Ebro, y,
en el curso siguiente, nuevamente a éste y al IESO La Paz de Cintruénigo. Los
objetivos principales no variaban sustancialmente de afios anteriores, esto es,
que los alumnos adquirieran conocimientos sobre la nocion de tiempo y clima
y los distintos climas de la Tierra, Europa, Espafia y Navarra. La metodologia,
sin embargo, resultaba radicalmente diferente, ya que ahora los alumnos se
convertian en los protagonistas del proceso de ensenanza y aprendizaje. Orien-
tados por el profesor, eran ellos quienes debian realizar labores de busqueda,
lectura, analisis e interpretacion de graficas, recopilacion, sintesis de la infor-
macion y exposicion de sus trabajos y la forma fundamental de elaborarlos
era cooperativa, promoviendo el aprendizaje «entre iguales»®. De este modo, la
labor del profesor se orientaba a estimular la iniciativa personal y la participa-
cion de los alumnos, monitorizando actividades, dando pautas, y explicaciones
puntuales, aportando fuentes de consulta, reservando los espacios de trabajo y
resolviendo dudas. Ahora bien, el protagonismo de los aprendizajes, el recorri-
do de sus itinerarios de trabajo, recaia de forma inequivoca sobre el alumnado.

El desarrollo de las actividades de esta Unidad Didactica, que en realidad
abarcaba tres unidades de la programacion anterior, ocupaba entre 17 y 19
sesiones, incluidas las exposiciones de los trabajos en grupo y las pruebas de

7  En concreto, se trataba del curso El trabajo por Competencias desde las Ciencias Sociales, realizado entre los meses
de marzo y mayo de 2010. De igual modo, en el curso siguiente desarroll6 en el mismo centro el seminario permanente
Competencias Basicas en el area de Ciencias Sociales: cooperacion, interaccion y participacion, celebrado entre noviem-
bre de 2010 y marzo de 2011.

8 QUINQUER, D., «Estrategias metodologicas ...», Ob,. Cit., pp. 18-22 y «Hablar entre iguales». Aula de Innova-
cion Educativa, 159, 2007, pp. 13-16.
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evaluacion finales, se estructuraba en cuatro fases bien definidas. En la fase ini-
cial, a través de imagenes ofrecidas por el profesor, los alumnos reflexionaban
en parejas y expresaban las formas en que el clima afecta y condiciona distintos
aspectos culturales y naturales del entorno, desde el vestido hasta el arte, pa-
sando por la vivienda, el paisaje y la vegetacion (actividades 1-4).

En la fase de desarrollo (actividades de 5 a 12) se planteaban funda-
mentalmente trabajos, bien colectivos o individuales, que se alternaban con
actividades de sintesis y evaluacion. Asi, la actividad numero 5, realizada por
parejas, proponia a los alumnos unas preguntas basicas sobre qué se entiende
por clima. Se disponia, ademas, de Atlas de Navarra para buscar climas de
distintas localidades (Baranain, Isaba, Alsasua, Tudela, Aoiz, Cintruénigo) asi
como sus climogramas. Buscan otros climas del mundo e indican alguna de sus
caracteristicas. Asimismo, indagaban y definian conceptos basicos (barometro,
borrasca, anticiclon, etc.). Para estas labores empleaban el libro de texto, atlas,
Google Earth y la direccidon http://educaplus.org/climatic/ind, por lo que con-
viene poder trabajar en el aula de informatica.

En la sexta actividad se trabajo en grupos de cuatro alumnos y tratd de de-
sarrollar diferencias entre tiempo y clima a partir de un ejercicio comparativo
entre los climas de Madrid y Caracas, suponiendo una fecha con igual tiempo
en ambas ciudades: un dia templado con lluvia. A través del analisis compara-
tivo de datos basicos como la latitud, la altitud y distancia al mar, los grupos
definian y exponian su nocion de tiempo y clima, comparando finalmente su
definicion con la del libro de texto. Posteriormente, la actividad 7 incidia en las
citadas diferencias a partir del comentario de varios textos escogidos, dando
paso a la explicacion de los elementos del clima.

Trabajo en grupo. lectura cooperativa
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La actividad 8 abordaba la meteorologia trabajando con los elementos del
tiempo y el clima: temperatura atmosférica, humedad relativa, precipitacion, pre-
sion atmosférica y viento. Para su estudio, los alumnos buscaban informacion
sobre sus respectivos aparatos de medida: termometro, bardmetro, pluvidémetro,
higrometro, anemometro, veleta, etc., recabando datos sobre su uso y funciona-
miento. Al final de la actividad, indagaban acerca de los factores que modifican
el clima en varias paginas Web (http://es.wikipedia.org/wiki/Clima/ y http: //edu-
caplus.Org/climatic/ind), donde disponen de imagenes y explicaciones detalladas.

La actividad 9, titulada «Construyendo modelos: climas de Navarray, inicia-
ba el estudio de los tipos de clima partiendo de nuestro entorno cercano, para pos-
teriormente ir a ambitos mas amplios: Espafia, Europa y La Tierra. Cada equipo,
ya consolidado de actividades anteriores, habia de caracterizar uno de los climas
de Navarra, contando para ello con fichas entregadas por el profesor o de su pro-
pio disefio, pero que incluyan los siguientes items: localizacién de los climas de
Navarra, caracteristicas del mismo (temperaturas, precipitaciones, vientos, nieblas)
e influencia en el paisaje (vegetacion, fauna, rios) incluyendo imagenes sobre estos
aspectos. Asimismo, cada equipo incluia un climograma comentado de una esta-
cidén meteoroldgica ubicada en ese espacio, y localizaba en mapas ese tipo de clima
a escalas superiores: Espana, Europa y La Tierra. Tras esta labor, los equipos expo-
nian oralmente sus conclusiones ante el resto de la clase, que debia tomar apuntes
sobre ese clima no trabajado y preguntar dudas. Ello suponia introducirse en las
fases de sintesis y evaluacion, valorando el trabajo escrito y grafico asi como su
presentacion oral en base a una tabla de indicadores de las Competencias Basicas.

Continuando con la fase de desarrollo, la actividad nimero 10 proponia
una lectura cooperativa, basada en un articulo de prensa proporcionado por el
profesor que va a ser la base del aprendizaje acerca del clima mediterraneo. Las
cuestiones que conforman el ejercicio de lectura cooperativa parten del analisis
de los conocimientos previos y localizacion de las ideas fundamentales, para
continuar con un reparto especializado de tareas entre los miembros del grupo
que precede a una reunion de expertos en el tema asignado. De vuelta al grupo
de referencia, toca abordar la explicacion de cada tema, contrastar las apor-
taciones y redactar las conclusiones que, finalmente, seran puestas en comun.

Ya en la fase de sintesis y evaluacion, la actividad 11 concretaba las pautas
de analisis y comentario cooperativo de climogramas sobre la comparaciéon de
los casos de Madrid y Malaga, y, finalmente, el de ambos climogramas con el
de Tudela. Asimismo, la actividad nimero 12 se desarrollaba en equipos, donde
cada uno de los cuales debe caracterizar uno de los climas de La Tierra que no
sea el mediterraneo, trabajado con anterioridad. Asi, cada equipo elaboraba
una presentacion sobre cartulina o bien digital, especificando la informacién
basica a localizar y los criterios para su lectura, incluyendo la medida de los
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elementos y resultados paisajisticos de cada clima ilustrada mediante imagenes
representativas. Este material es la base de una posterior exposicion oral ante la
clase, de la que el resto de alumnos tomaba nota en plantillas preelaboradas por
el profesor para facilitar su sintesis y estudio, pero también de una futura expo-
sicidon de carteles, bien en el vestibulo del centro, el aula o el blog del profesor.
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Publicacion digital del trabajo en grupo

Paralelamente, se planteaba un ejercicio escrito en el que se intentaba que los
alumnos aplicasen los conocimientos trabajados en la Unidad. Habia varias moda-
lidades. En el IES Barafain, por ejemplo, se planted un primer ejercicio que partia
de un supuesto ficticio: un concurso de television. En él se debia preparar un viaje
a un destino climaticamente bien definido, elegido entre dos opciones, y el alumno
debia preparar todo el material necesario para emprenderlo (ropa, calzado, boti-
quin, accesorios, etc.), que se podia ir adquiriendo con puntos ganados mediante
respuestas correctas a preguntas relacionadas con el clima del lugar en cuestion.
Entre la informacion aportada al alumno, se incluian los climogramas de los lugares
de destino. La prueba escrita desarrollada en el IES Valle del Ebro ese mismo ano
resultaba mas convencional. Inicialmente, planteaba a los alumnos localizar desde
la perspectiva del clima un hotel de sol y playa. Un segundo ejercicio mostraba ima-
genes de indumentarias y vegetacion en base a las que comentar el tipo de clima al
que pertenecian. Por ultimo, se pedia comentar un climograma y su incidencia en el
medio (vegetacion e hidrologia). En sucesivas experiencias, se fueron introduciendo
modificaciones para adecuar la prueba al tipo de alumnado. En el curso 2011-2012,
en el IESO La Paz de Cintruénigo, se afiadio a la primera formula un texto sobre un
clima que era la base para responder a una serie de cuestiones.
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Como puede comprobarse, los ejercicios de evaluacion estuvieron en
todo momento integrados en las propias actividades de ensefianza y apren-
dizaje, valorandose de forma continua durante toda la Unidad, aunque con
mayor incidencia en algunas producciones y actividades. Asi, la evaluacién
integral de la unidad se baso6 en los siguientes instrumentos: la observacion
de la actividad individual y en grupo del alumno, supuso un 10 % de la nota.
Las producciones de trabajos individuales, en pareja y grupo, un 40 %. Las
exposiciones orales e intervenciones, un 20 %, y, por ultimo, la prueba escrita,
un 30%. Es obvio, pues, que los trabajos cooperativos tienen mas peso que
los individuales, y, dentro de aquéllos, se ha dado mas valor a las actividades
9y 12, en los estudiantes han desarrollado las exposiciones orales de mayor
calado. A la prueba escrita final se le ha dado una dimensién practica para
que apliquen lo aprendido sobre tiempo y clima a casos concretos, dentro de
la dinamica de las Competencias. Se ha tratado de dar la mayor importancia,
en cualquier caso, a las labores de lectura y comunicacién en grupo. Valo-
rando las actividades siempre de acuerdo con una tabla en que se recogian
las Competencias Basicas y una serie de indicadores para evaluar el grado de
consecucidn en cada una de ellas.

Tras la evaluacion de los trabajos, sus exposiciones y pruebas escritas se
intentaron ver los logros y los principales problemas detectados en el grupo
(trabajo en grupo, individual, expresion...), especialmente en aquellos alum-
nos que no habian superado estas actividades. Para ello, se consultaron las
tablas con los indicadores empleados en la evaluacion y se plantearon tra-
bajos alternativos para la recuperacion y una prueba escrita con el resto de
unidades de la evaluacion.

Pero independientemente de resultados numéricos o porcentuales de
esta evaluacidn, el desarrollo de la Unidad Didéactica sobre tiempo y el cli-
ma en clave de competencias, entendemos que, cuando menos, ha servido
para adquirir, asentar y aplicar los conocimientos de una manera mucho
mas eficiente. También, para trabajar en grupo y aprender «entre igualesy,
lo cual constituye una de las claves del logro anterior. Asimismo, ha permi-
tido desarrollar el gusto y el habito de la indagacién y la busqueda en otras
fuentes que incluyen, publicaciones diversas, la prensa, atlas, enciclopedias
y las TIC. Lo cual, supone de alguna manera practicar de forma constante
la lectura, la expresion oral y escrita. En cualquier caso, tanto el desarrollo
como los resultados superan a los métodos tradicionales (libro de texto,
explicacion, ejercicios, repaso, examen, etc.) y, desde luego, ha servido de
acicate para seguir disefiando, total o parcialmente, otras unidades didac-
ticas en clave de competencias.
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2.3. ABP y Portafolios para el aprendizaje de la Historia en 4° de ESO.

La vision de las TIC como la panacea universal frente a los problemas de
la educacion obligatoria, sigue solapando debates educativos insoslayables. Su
solo concurso, por mensurable y asequible, no es sindnimo de calidad educati-
va. La llamada «sociedad de la informacién» impone a los docentes el reto de
aportar estrategias para el procesamiento de la informacion (de la ingente can-
tidad y diversidad de informacion a la que hoy tienen acceso los alumnos) con
independencia de su soporte, cualquiera que sea, por novedoso o seductor que
pueda resultar. Desde el ambito de las ciencias sociales, ello significa priorizar,
anteponer a otras la capacidad de analisis e interpretacion, desde la libertad y
con el objetivo de la construccion colectiva. Ensefiar Historia, después de todo,
es ensefiar a protagonizarla, y de sus clases han de importar, por encima de
todo, las capacidades para aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal
y la competencia social y ciudadana.

En la conjugacion de todas estas perspectivas es donde cobra sentido esta
propuesta en clave de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Método ido-
neo para el trabajo por competencias en secundaria, incluso en materia de Cien-
cias Sociales donde no resulta demasiado habitual, pues facilita la integracion
entre la teoria y las realidades de referencia. Permite, asimismo, un aprendizaje
significativo sobre la base de la cooperacion y la responsabilidad a la hora de
disenar y desarrollar estrategias de colaboracion y organizaciéon de trabajo en
la busqueda, seleccidon y procesamiento de la informacion®. Pero, sobre todo,
habilita al alumno como rector de su propio aprendizaje desde una interaccion
mas activa con el profesor, lo que se traduce en una mayor motivacion y satis-
faccion del alumnado™.

Sobre estas bases teoricas se confecciond la propuesta didactica aqui pre-
sentada. Se disefi¢ y desarrolld parcialmente en el IES Valle del Ebro durante
el curso 2008-2009, aunque se llevo a la practica plenamente en el IES Marqués
de Villena, de Marcilla (Navarra) un afio mas tarde. La actividad se proyecto
como una Unidad Didactica, la numero 7, de la asignatura de Historia de 4°
curso de ESO, y se imparti6 a la seccion de itinerario Humanistico, compuesta
por 30 alumnos con un perfil relativamente homogéneo en cuanto a capaci-
dades, competencias y habitos de trabajo. La totalidad de estos estudiantes
se ubicaba en un entorno vivencial de localidades rurales de pequefio tamafio
(entre 2.000 y 4.000 habitantes) en que dominaba la actividad agropecuaria e
industrial, esta ultima de caracter preferentemente agroalimentario, y con una

9 GARCIA OLALLA, M. D. y CAMPS LLAURADO, C., «Aprender con problemas: un enfoque contextualizado
y socializado del conocimiento». Revista interuniversitaria de formacion del profesorado, 63, 2008, pp. 63-80.

10 FERNANDEZ MARTINEZ, M. et al., «El aprendizaje basado en problemas: revision de estudios empiricos
internacionales». Revista de Educacion, 341, 2006, pp. 379-418.
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dotacion de servicios adecuada. A modo de indicador, cabe constatar que to-
dos los alumnos de la clase disponian de teléfono movil, ordenador personal y
conexion a Internet en casa.

Esta realidad fue ante la que se impuso una necesidad insoslayable de
adaptacién metodologica. La voluntad de concretar en el método de ABP un
trabajo en clave de competencias basicas que incidiese en procedimientos pro-
piamente histéricos suponia dos grandes retos que afectaban al diseno de la
actividad educativa y suscitaban alguna que otra inquietud sobre su desarrollo
efectivo. El primero de ellos apuntaba hacia la validez del método ABP en el
terreno de la Historia, en el que escasean las experiencias, y hacia el sentido de
la formulacion del problema que habia de dar coherencia a la actividad. Lejos
del tipo de evidencias que manejan las ciencias de la salud, el método ABP en el
ambito de Historia, como en el de otras Ciencias Sociales sugeria una formula-
cion de problemas en clave de interpretacion y contextualizacion de realidades
historicas cuyos efectos resultasen nitidamente perceptibles en el presente!!.

Un segundo desafio venia planteado por la adecuaciéon del ABP, metodolo-
gia netamente universitaria, no solo al nivel académico de secundaria, sino tam-
bién al hecho de la novedad que supone para sus alumnos. En ambos sentidos, la
respuesta se orientd hacia la implantacion procesual de las pautas que determi-
nan el método del ABP. De este modo, plantearlo en su concepcidn genuina en la
séptima Unidad Didactica de la programacion, precis6 de una implementacion
progresiva de los principales elementos que conforman la l6gica didéctica del
ABP. Este proceso fue completado en cinco niveles o ambitos de trabajo de com-
plejidad creciente, desarrollados desde los primeros dias del curso.

Asi, el trabajo con las estrategias y procesos de comprension lectora para
de perfilar paulatinamente un modelo agil y efectivo de comentario de texto,
precedio al progresivo enriquecimiento del cuaderno de clase con aportaciones,
obligatorias y luego voluntarias, de informacion complementaria a la sumi-
nistrada en clase. De igual forma, la incorporacidon progresiva de actividades
cooperativas fue acompafada de una evolucion cuantitativa y cualitativa de las
explicaciones del profesor, que evolucioné desde lo puramente expositivo has-
ta la monitorizacion de grupos de trabajo, por un lado, y de lo inductivo a lo
deductivo, por otro lado, hasta llegar a formular el argumento de una unidad,
la sexta, en clave de problema que desentranar mediante la explicacion. Por
ultimo, la exigencia de reflexion a los alumnos fue igualmente evolucionando
a través de ejercicios iniciales de lectura cooperativa, actividades de one minute
paper al final de las clases, hasta la confeccion de un diario de trabajo integrado
en el cuaderno de clase.

11 GARCIA DE LA VEGA., A., «Aplicacién didactica del Aprendizaje Basado en Problemas al anélisis geografico».
Revista de Diddcticas Especificas, 12, 2010, pp. 43-60.
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Este itinerario progresivo fue disenando para culminar en la programa-
cion de una Unidad Didactica en clave genuina de ABP, con la que, en efecto,
se abordo el periodo de entreguerras bajo el titulo de Europa entre dictaduras,
el mundo entre guerras (1917-1939). Su desarrollo tuvo lugar en el tercer tri-
mestre del curso, a lo largo de 9 sesiones, organizadas en 4 fases. En la fase de
inicial, tuvo lugar la activacion de la unidad, definiendo el escenario de apren-
dizaje mediante un dossier de prensa aportado por el profesor y compuesto por
4 noticias relativas a la analogia entre la crisis economica actual y la de 1929.
A través de una lectura cooperativa, se examinaron los conocimientos previos,
dando pie al profesor a la formulacion del problema de aprendizaje que ha-
bia de articular la unidad: jen qué se funda el temor, nitidamente perceptible
en la prensa analizada, a que la crisis econdmica actual se parezca tanto a la
Gran Depresion de los afios treinta?. Tras exponer los objetivos de aprendizaje y
los criterios de evaluacion, la solucioén del problema o la excusa procedimental
para activar los conocimientos, se concreto en la elaboracion cooperativa de un
portafolio compuesto por 6 apartados.

El primero, y principal, era un informe de 10-12 folios con los argumentos
o conclusiones elaborados en respuesta al problema planteado, que, a su vez,
debia incluir un apéndice documental integrado por reproducciones de fuentes
consultadas y su analisis en base a las pautas textuales trabajadas a lo largo del
curso (localizacion de la fuente, ideas fundamentales, antecedentes y proyec-
cion historica). En tercer lugar, el portafolio debia incluir un eje cronologico
que reflejase la coherencia temporal de los acontecimientos que conforman la
unidad (1917-1939), asi como un glosario de términos y personajes historicos
que caracterizaron dicho periodo. El portafolio del alumno se completaba con
una tabla analitica sobre las semejanzas y diferencias entre la ideologia y praxis
politica de los totalitarismos de los afios treinta, asi como un mapa conceptual
en que se integrasen los distintos procesos politicos, econdmicos y sociales del
periodo de entreguerras. Pero ademas de este portafolio, cada uno de los alum-
nos debia entregar un diario de clase con la relacion de todas las actividades
desarrolladas, dentro y fuera de clase, una valoracion y reflexion individual
sobre el propio proceso de elaboracion del portafolio, haciendo alusion a los
aspectos organizativos, reparto de tareas, toma de decisiones, compromiso con
las actividades de grupo y una valoracién personal de la experiencia.

Parte clave de la fase inicial fue el establecimiento por parte del profesor
de los grupos de trabajo, con un maximo de 4 miembros, y la asignacion de
distintos roles (coordinador, documentalista, secretario y portavoz) con arreglo
a criterios no solo organizativos sino también de motivacidén y atencion a la
diversidad. De hecho, el trabajo realizado por los grupos constituyé a lo largo
de 6 sesiones el eje central de la fase de desarrollo de esta unidad. Durante la
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misma, ademas de monitorizar el trabajo cooperativo, el papel del profesor se
centrd en la explicacion de los contenidos basicos de la unidad, estructurados
en 5 modulos informativos, desglosados siguiendo la propia secuencia concep-
tual marcada por la comprension y resolucion del problema planteado y no en
orden cronologico.

Con este proposito, la estructura de las sesiones se articuld en 2 espacios
bien diferenciados: la explicacion del profesor de cada uno de los médulos de
informacion (15-20 minutos) y el trabajo en grupo, asistido igualmente por el
profesor. Antes, éste habia entregado y comentado los recursos documentales
relacionados con el modulo de informacion a impartir. Recursos que, mas alla
de una finalidad meramente ilustrativa, constituyen la piedra angular de los
criterios metodologicos de esta experiencia educativa. Su analisis, llamado a
trascender de su mera comprension, convirtio de hecho a los documentos en
auténticos detonadores de aprendizaje. Pues quedé nitidamente de manifiesto
como el procesamiento de la informacidén que contenian, su comentario con-
forme a pautas textuales previamente definidas, y mediante un proceso de toma
de decisiones en relacion a su seleccion e interpretacidn, habilitaba al alumnado
para proponer y definir estrategias para la busqueda de informacidn e itinera-
rios de conocimiento y vertebracion de los distintos procesos historicos que
componen el periodo estudiado.

La fase de generalizacion, en Gltimo término, consistié en una exposicion
oral sobre las conclusiones alcanzadas por cada uno de los grupos de trabajo
durante un espacio aproximado de 5-6 minutos. Se quiso valorar en ella, ante
todo, la capacidad de sintesis y la claridad expositiva, asi como los esfuerzos de
visualizacion conceptual en el uso de Power Point, etc. No obstante, la principal
herramienta de valoracion de la unidad, integrada en la propia secuencia de
actividad de aprendizaje, fue el portafolio del alumno, herramienta idonea para
el desarrollo y evaluacion del ABP en clave de competencias basicas'?. Para su
realizacion, los alumnos contaron con materiales didacticos ordinarios, entre
los que cabe destacar los recursos documentales, constituidos por un extenso
elenco de 26 textos coetdneos originales, 14 noticias de prensa de la época y
actual, un total de 8 imagenes, 2 secuencias graficas, 2 mapas y 4 graficos, dis-
pensados gradualmente por el profesor y entre los cuales el alumno debia elegir
para establecer la linea maestra de su investigacion.

Precisamente, a fin de agilizar la monitorizacion del trabajo de los alum-
nos, éstos pudieron disponer de un blog elaborado y editado por el profesor.
Asi, en la direccidn http://historiadecuartocurso.blogspot.com los estudiantes

12 BERMEIJO, F. y PEDRAJA LINARES, M. J., «La evaluacion de competencias en el ABP y el papel del portafo-
lion. GARCIA SEVILLA, J. (coord), El aprendizaje basado en problemas en la ensefianza universitaria. Murcia: Univer-
sidad de Murcia, 2008, pp. 91-111.
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dispusieron de los citados recursos documentales, secuenciados y organizados
por etiquetas, junto con las instrucciones pormenorizadas para la elaboraciéon
del portafolio, amén de distintos materiales para la realizacion de las investiga-
ciones de grupo. Entre ellos, vinculos para descargar y acceder a los tutoriales
de programas informaticos menos habituales, caso de Cmap Tools, reportajes
histéricos y mapas conceptuales sobre el periodo de estudio, asi como enlaces
con hemerotecas digitales, otros blogs de historia y paginas Web especializadas
en historia contemporanea universal.

En términos de evaluacion, son las propias actividades que integran el
portafolio las que se constituyen en las auténticas herramientas de valoracion,
tanto del trabajo y aprendizajes de los alumnos como de la propia evolucion
didactica de la experiencia. También en ambos sentidos, se pudo disponer del
diario de trabajo individual, instrumento de valoracion de los procesos meta-
cognitivos de los estudiantes, en que se refleja nitidamente la adquisicion de las
competencias basicas. En especial, aquellas que entendiamos prioritarias en el
diseno de la actividad y que, efectivamente, se revelaron las mas activamente
desarrolladas en el transcurso de la unidad.

De entre las cualidades del método de ABP para el trabajo por compe-
tencias, extensamente contrastadas'®, esta modesta experiencia pudo constatar
haber logrado notables avances de los alumnos en la construccion autodirigi-
da de su aprendizaje. Fundamentalmente, a través de ejercicios auténomos de
busqueda y procesamiento de informacion, determinados por una secuencia
de toma de decisiones de caracter cooperativo. Los progresos resultaron faciles
de constatar, al haber estado estrechamente tutelados por el profesor, esencial-
mente a través de intensa interaccidén con los alumnos en la monitorizacion de
actividades y el recurso del blog. Resulto clave, también, la aportacion diaria
de recursos documentales a partir de los que los alumnos pudieron discutir y
definir objetivos y planes de conocimiento. Con todo, entendemos que el recur-
so esencial, el procedimiento que hizo posible por si mismo el desarrollo de la
actividad, fue la implementacion procesual de los mecanismos que conforman
la l16gica didactica del ABP. La satisfaccion de ir asimilando modelos de trabajo
que resultaban totalmente novedosos para el alumno, se convirtié en una mo-
tivacidn creciente al ver aplicada su funcionalidad en el analisis de realidades,
tanto pretéritas como coetaneas.

También hubo que superar problemas, claro, y el trabajo cooperativo nun-
ca resulta facil si no se aborda de manera equitativa. La asignacioén de roles en
cada grupo y la redaccion individual de un diario de trabajo, evitd desequi-
librios de esfuerzo y desmotivacion, asi como ajustar la complejidad de las

13 FONT. A., «Lineas maestras del Aprendizaje por Problemas». Revista Interuniversitaria de Formacion del Profeso-
rado, 49, 2004, pp. 79-96.
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labores a la diversidad del alumnado. En cualquier caso, una de las mayores
dificultades fue responder a la inseguridad de los estudiantes respecto a qué
informacion seleccionar o cual podria resultar mas relevante y util. En ese sen-
tido, también la mayor satisfaccion de esta experiencia educativa fue haber po-
dido observar pequefias e intermitentes iniciativas, pero iniciativas al fin y al
cabo, que tomaron algunos alumnos siguiendo criterios independientes de los
sugeridos por el profesor.

3. FUENTES ORALES Y DIDACTICA DE LA HISTORIA.

3.1. Las voces de lo vivido: un proyecto de historia oral en torno a la Transi-
cion Democratica en la Ribera de Navarra.

Dice el gran historiador italiano Giovanni Levi en su conferencia titulada:
“Las mentiras del testimonio” que la historia se ha convertido en una ciencia
vieja'*. Es decir, hemos perdido el norte, a pesar de los esfuerzos metodologicos
desde la lucha titanica de la renovacién historiografica de la Escuela de Anales.
(Hacia donde vamos?

Otro historiador como Josep Fontana explica que hay que globalizar la
historia, hacer historia general y alejarse de pequefias porciones de temas recu-
rrentes'.

De estas reflexiones, y otras parecidas surgi6 la idea de crear un equipo de
historia oral. Experiencia teniamos mucha pues de forma individual habiamos
trabajado estas fuentes, pero nos faltaba epistemologia, y gente del gremio con
la misma inquietud.

A partir de este tipo de planteamientos decidimos formar un equipo de his-
toria oral para recoger estas fuentes que van desapareciendo inevitablemente.
En esta tesitura, desde el departamento de ciencias sociales del IES Valle del
Ebro, de Tudela, pensamos abrir los ojos a la historia, descubrirla, y, por consi-
guiente, abrir los 0jos a sus tiempos, y a la memoria de los mayores, es decir de
los protagonistas silenciosos de la misma.

14 «La historia ha sido la ciencia triunfal por todo el siglo XIX y el siglo XX, y después empezo a cerrarse en una
suerte de isla como la de Gulliver, sin comunicacion con las otras ciencias. Las otras ciencias hicieron muchos progre-
sos, afrontaron muchos problemas, muchas interrogaciones, la historia se hizo paulatinamente una ciencia vieja, una
ciencia cansada, una ciencia que no podia mantener el paso de las otras ciencias sociales. Ejemplo: la imagen que los
historiadores tienen de la racionalidad de los hombres, nosotros los historiadores utilizamos una psicologia de calle,
una psicologia en el cual imaginamos que los hombres tienen una coherencia, una identidad precisa». LEONE, S. y
MENDIOLA, F. (coord.), Voces e imagenes en la historia. Fuentes orales y visuales: investigacion y renovacion pedago-
gica. Pamplona: Universidad Publica de Navarra, 2008, pp. 23-24.

15 «Es necesario la voluntad de recoger los fragmentos de una historia troceada para reconstruir una vision unitaria
del hombre en todas sus dimensiones, desde su alimentacion hasta sus suefios, con el fin de superar las consecuencias
del fraccionamiento cientificista que nos esta conduciendo a investigar minucias carentes de relevancia fuera del ambi-
to estricto de la profesion, y a publicar los resultados en revistas y monografias que solo leen los miembros de la tribu».
FONTANA, J. La historia después del fin de la historia. Barcelona: Critica, 1992, p. 123.
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La propuesta consiste en utilizar las fuentes orales en el aula como expe-
riencia didactica. Puesto que, por un lado, dinamiza las clases de historia, y
por otro acerca a los alumnos, que son los encargados de realizar las encuestas,
a una relacion intergeneracional rica en registros para el aprendizaje. De este
modo, acotamos un espacio de memoria comun para las familias de los alum-
nos y decidimos que fuera la Transicion Democratica en la Ribera de Tudela.

A través de este trabajo hemos conocido la realidad cotidiana que han tras-
mitido los mayores a los alumnos de esta comarca, y nos hemos acercado al esta-
do de animo con que afrontaron los cambios que se produjeron en nuestro pais.
Muchas veces, el alejamiento entre que se narra en los libros, y la realidad coti-
diana genera un sentimiento de que la materia impartida es escasamente util, y
se traduce en desafecciones en torno a la asignatura. En esta tesitura, intentamos
reconstruir el pasado de nuestra comarca de la Ribera de Tudela, a través de va-
rias generaciones que fueron testigos, ¢ interactuaron en el periodo estudiado!.

Asi, desde una Optica pedagogica y didactica, buscamos dar voz a la gente
andnima, y construir desde la relacion intergeneracional de alumnos, padres y
abuelos, una historia cotidiana, mental, y de actitudes que dinamicen las clases,
y eleve, entre otros aspectos, al protagonismo de los hechos a las propias fami-
lias de los alumnos. “De eso se acuerda mi padre”, “mi madre estuvo alli”’, son
las frases mas repetidas.

Por ultimo, un problema nos acecha constantemente a los que hemos deci-
dido utilizar las fuentes orales, y es los sentimientos. Estos generan un peligro
para la profesion de historiador. Volviendo al historiador Giovanni Levi tene-
mos que meditar su analisis cuando dice:

«Nosotros tenemos sentimientos incontrolados frente a los viejos que par-
lan de la dificultad de su vida, de la persecucion politica, mujeres que cuentan
de lo que hacian, lo que sufrian, etc. Como muchas de las fuentes modernas,
como por ejemplo los procesos de brujas, los documentos son mas inteligentes
que los historiadores, los documentos dicen mas de lo que nosotros somos ca-
paces de racionalizar, de formalizar, de vencer lo emotivo»'S.

La metodologia usada se fundamenta en las encuestas que realizan los
alumnos de 4° de la ESO y 2° de Bachillerato. Los dos grupos comparten en el
curriculum la asignatura de historia de Espafia contemporanea. El IES Valle
del Ebro, donde ejercemos, es un centro de concentracion comarcal que alberga
alumno de 22 pueblos de la zona, ademas de Tudela, donde esta ubicado. En el
proceso de recogida de informacion, los alumnos conocen el periodo sobre el

16 «Antes era valido acusar a quienes historiaban el pasado, de consignar tinicamente las gestas de los reyes. Hoy dia
ya no lo es, pues cada vez se investiga mas sobre lo que ellos callaron, expurgaron o simplemente ignoraron. ;Quién
construy6 Tebas de las siete puertas? Pregunta el lector obrero de Brecht. Las fuentes nada nos dicen de aquellos alba-
niles anonimos, pero la pregunta conserva toda su carga». GINZBURG, C., El queso y los gusanos. El cosmos segiin un
molinero del siglo XV1. Barcelona: Muchnick Editores, 1986, p. 13
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que van a preguntar, pues, previamente, se les entrega un breve dossier donde
se explican los acontecimientos mas significativos que ocurren durante la Tran-
sicion Democratica.

Desde ese momento, los protagonistas dejan de ser los héroes de la ges-
ta para convertirse, como dice el historiador inglés, en la gente corriente que
no deja constancia de su existencia en documentos o escritos. En definitiva,
intentamos crear nuevas fuentes antes de que desaparezcan los protagonis-
tas, pues el limite de las mismas lo marca la vida de los testigos'’. Ademas,
dentro del proceso temporal narrado se hacen referencias constantes a suce-
sos locales. En este sentido, el principio del proyecto es el ambito proximo, a
la familia, sus inquietudes y vivencias, para «llevar adelante el emocionante
descubrimiento de la percepcion del tiempo y la identificacion del tiempo
historico al recordar el pasado»'®.

Por ultimo, al alumnado emigrante se le invita a participar haciendo
las encuestas a través de vecinos o amigos espanoles. Este aspecto es impor-
tante, pues la ausencia de ningin condicionante familiar e ideoldgico para
plantear la entrevista a cualquier persona la hace mas interesante. Asi pues,
el resultado de las respuestas recogidas por los alumnos emigrantes has sido
espectacular pues se enfrenta a la entrevista sin ningun prejuicio.

La historia de la Transicion Democratica en torno a tres acontecimien-
tos significativos.

Un principio fundamental para el proyecto es acotar el espacio histori-
co, con el fin de no perderse en la voragine del un proceso tan complejo. El
recuerdo del pasado es selectivo, y los lugares de memoria donde tenemos
que anclar tienen que ser espacios conocidos por todos. Por ello, hemos
elegimos estos tres pilares basicos:

1. La muerte de Franco que marca el inicio de la Transicion.

2. El golpe de Estado que acelera el proceso en las postrimerias del
final de la Transicion Democratica que tiene lugar en el afio 1982!%, El
tiempo transcurrido entre los dos sucesos es de 5 anos los suficientes para
producirse cambios en el ambito cotidiano de los entrevistados. En otro
orden de cosas:

3. Un suceso local tiene fuerte repercusion en el ambito nacional. El 3
de junio de 1979 es asesinada en el puente del Ebro de Tudela (Navarra),
la joven Gladys del Estal Ferreno durante una manifestacion antinuclear.
Gladys tenia 23 anos y es militante que pertenece al Grupo Ecologista de
Egia, y a los Comités Antinucleares de Euskadi.

17 FRASER, R., «La historia oral como historia desde abajo». Ayer, 12, 1993, pp. 79-92.
18 Entrevista personal con Gabriel Cisneros en julio de 2006. Como pieza fundamental del proceso de Transicion, a
la pregunta de cuando termina el mismo no dudo en contestar: «con la llegada al poder del PSOE en el 1982».
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De este modo, los cuestionarios enviados a los alumnos van encauzados
a estos tres pilares. En este contexto, presentamos la Transicion Democratica
CcOmo un proceso muy vivo, no monolitico, y que evoluciona en el tiempo. Como
dice el profesor Gonzalez Gallego, «la Transicion espafiola no puede presen-
tarse como si fuera una pequefia historia del tiempo presente que completa el
capitulo de los afos setenta dentro del gran libro de historia de Espana»®. A
facilitar el comprenderlo como un proceso cambiante en el tiempo, lleno de in-
tensidad, contribuye el concurso de los recursos didacticos para trazar los dife-
rentes caminos y poder discurrir por ello sin depender de las sefiales tematicas,
temporales de los margenes. Fijar los limites en el discurso historico, marcando
los contornos de los acontecimientos, nos ayuda a profundizar en el pasado
construido también con fuentes orales. Ademas, nos permite complementarlo
con métodos tradicionales, en ara de encontrar mayores registros en torno a un
tema vivido, a veces, con pasion.

A partir de esta propuesta creamos también dos Grupos de Trabajo para
formar al profesorado en el manejo de las herramientas necesarias en la histo-
ria oral®. El primer equipo de trabajo se constituyo el curso 2010-2011 con el
titulo: Memoria, Vida, Aprendizaje: las fuentes orales en el aula de ciencias so-
ciales. En éste trabajamos los miembros del departamento de ciencias sociales
formandonos en la teoria y practica en el manejo de este tipo de fuentes. No
obstante, también en el curso 2011-2012 emprendimos otra propuesta de Grupo
de Trabajo desde la interdisciplinaridad de los departamentos didacticos del
IES Valle del Ebro, y que bajo el titulo: Memoria y Didactica de la Historia de
la Transicion Democratica en la Ribera de Navarra a través de las fuentes orales,
participaron profesores de otros centros educativos de la zona, como fueron el
IES Benjamin de Tudela y el CIP ETI, ambos de Tudela, el IESO La Paz, de
Cintruénigo, y el IES Marqués de Villena, de Marcilla.

El planteamiento final es crear un archivo de materiales para poder ser
utilizados en clase en diversas asignaturas a través de los testimonios de los
abuelos y padres de los alumnos. Y también poder elaborar una historia de la
Transicidon apoyandonos no solo en los documentos tradicionales sino también
en la memoria de los protagonistas anonimos.

El trabajo ha sido un éxito por la participacion de los alumnos de 4° de
ESO y 2° de bachillerato que han colaborado dandole importancia al estudio
realizado las impresiones de sus padres sobre los hechos. Esto es importante
por que es optativo, de ahi la importancia del objetivo de la motivacidon. Asi-

19 GONZALEZ GALLEGO, I, «La Transicién: realidad del pasado y revisionismo del presente». fber. Didactica de
las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 67,2011, pp. 7-9.

20 Proyecto mas detenidamente relatado en SANTOS ESCRIBANO, F. y SANTOS BURGALETA, M., «Recordar
para aprender. Fuentes orales, memoria y didactica en el estudio de la Transicion Democratica en la Ribera de Tudela
(Navarra)». Clio, 37, 2011 (http://clio.rediris.es).
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mismo, el cuestionario dejaba muchas preguntas cerradas para contestar con
monosilabos, y algunos alumnos no han sabido llegar a extraer mas informa-
cion cuando preguntaban, evitando la argumentacion mas amplia. Otros en
cambio han desarrollado la respuesta consiguiendo atrapar todo tipo de deta-
lles sobre los momentos vividos en aquellos dias.

En otro orden de cosas, las aportaciones de los alumnos emigrantes ha sido
mas productiva que lo que cabia esperar por las circunstancia no vividas. En su
caso no ha pesado el condicionante ambiental, ni el contexto donde se desen-
volvieron profesionalmente y cotidianamente sus entrevistados. En los sucesos
del asesinato de Gladys del Estal, tenemos el testimonio directo de un guardia
civil que se encontraba aquel dia en aquel acontecimiento y la entrevistadora
es una alumna extranjera. Los alumnos de 2° de bachillerato ha comprendido
mejor el proceso de la Transicion Democratica, y el valor de esfuerzo realizado
es mayor pues les sirve para facilitar con mayores expectativas el examen de
selectividad en lo referente al tema en cuestion. El mejor espacio para recordar
es la implicacion misma en al actividad.

Asimismo, la presencia de politicos de la época en el centro IES Valle del
Ebro ha sido didactica pues los alumnos han preguntado las dudas que tenian,
rompiendo con la rigidez del cuestionario y haciendo mas viva la entrevista. La
actitud de ellos, con la perspectiva de los afios, y la franqueza al contestar ha
creado un ambiente propicio para nuevas ediciones.

A modo de conclusion, la elaboracion de fuentes orales en las aulas de las
ensenanzas medias es un recurso de primera mano para dinamizar las clases de
historia. Crear informacion, a través del relato de las personas, que de forma
andénima vivieron los acontecimientos genera una relacion intergeneracional
que traspasa los limites del trabajo mismo.

Estos materiales orales son ampliados y complementados con las fuentes
tradiciones que se encuentran en el Archivo Municipal de Tudela, como son
las actas municipales, la hemeroteca de los periddicos locales (Voz de la Ribera,
Cronica de la Ribera, Diario de Navarra'y Pensamiento Navarro). Pues los re-
cuerdos de la memoria colectiva de nuestros mayores son una parte mas de los
medios que tenemos para interpretar el pasado.

Es necesario constatar que las entrevistas a los abuelos, abuelas, padres
y madres son un documento fundamental pues, en ultima instancia, son los
protagonistas de sus vivencias e ilustran y ambientan el discurso histérico. Es-
cuchar a los mayores es gratificante, no solo por las “batallas” y los hechos del
pasado que cuentan, sino por la vinculacidén que se genera en torno a la conver-
sacion y las palabras, en estos tiempos de aislamiento cronico e individualismo.
Solo por eso merece la pena plantear este tipo de didactica en las aulas. Como
dice la profesora Mercedes Vilanova:
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«Esta manera de escuchar y de saber preguntar sobre las palabras y los
silencios es especialmente 1til cuando dialogamos con personas que no estan
acostumbras a ser entrevistadas, que es con quienes la creacion de las fuentes
orales alcanzan un mayor significado dado que su presencia es mas escasa en
las fuentes escritas en las que suelen quedar reducidas a nimeros estadisticos o
a la frialdad sociologica de los sondeos»?!.

3.2. Didactica de las fuentes orales: proyectos de reflexion y actuacion en el
aula de Historia.

Ademas de un método de investigacion social firmemente consolidado, las
fuentes orales se han revelado en los ultimos afnos como un instrumento de en-
seflanza-aprendizaje en torno al que se han articulado importantes impulsos de
renovacion didactica. En realidad, la mayor parte de las propuestas académicas
desarrolladas hoy alrededor de la memoria y su transmision oral, son experien-
cias educativas, y, preferentemente, en el ambito de las ensenanzas medias®’. Por
esa razon, el Grupo de Trabajo sobre fuentes orales creado en el departamento
de Ciencias Sociales del IES Valle del Ebro en el curso 2010-2011, asumio desde
un principio el reto de profundizar en la reflexion didactica de forma paralela a
la realizacion de los trabajos de campo sobre memoria historica. Y, de hecho, el
primer afio de la andadura del equipo se abordaron con detenimiento algunas
cualidades de las fuentes orales para el trabajo por competencias®.

Este ensayo sirvid, cuando menos, para vislumbrar un extenso camino de
posibilidades didacticas por recorrer. De ahi que el curso 2011-2012, en para-
lelo al Grupo de Trabajo retomado para indagar en la memoria oral de la Tran-
sicion Democratica en la Ribera de Navarra, este mismo equipo abriese otra
linea de estudio sobre la aplicacion de las fuentes orales al curriculum de Cien-
cias Sociales en ESO. La férmula escogida fue un Seminario de Formacion en
Centro que, bajo el titulo de Memoria y didactica de las fuentes orales en el drea
de Ciencias Sociales, respondia a una nueva modalidad ofrecida por los CAP
de Navarra para impulsar experiencias formativas de caracter multidisciplinar,
esto es, a través del trabajo compartido entre varios departamentos didacticos
de un mismo centro.

Coordinado por Francisco Santos, el seminario pretendia ahondar en al-
gunos aspectos didacticos de la transmision oral observados a lo largo del tra-

21 VILANOVA RIBAS, M., «La historia presente y la historia oral: relaciones, balance y perspectivas». Cuadernos de
Historia contemporanea, 20, 1998, pp. 61-70.

22 LEONE, S. y MENDIOLA, F., «Retos e itinerarios de un encuentro poco corriente». LEONE, S. y MENDIOLA
F. (coord.), Voces e imagenes en la historia. Ob. Cit., pp. 9-21.

23 SANTOS BURGALETA, M. y SANTOS ESCRIBANO, F., «Memoria, vida, aprendizaje: competencias basicas y
fuentes orales en el aula de Ciencias Sociales». Revista de claseshistoria. Art. n° 275, enero de 2012 (http://www.clases-
historia.com/revista/index.html).
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bajo anterior. Se queria contrastar, antes de nada, el valor de las fuentes orales
como herramienta de motivacion para el alumnado. Pero, también, explorar en
qué medida cabia plantearse el recurso a la memoria como alternativa a deter-
minadas recetas, caso de las TIC, cuya imposicidn sistematica viene solapando
importantes alternativas educativas. Pensabamos que los futuros ciudadanos
de la sociedad de la informacion debian aprender a buscarla escuchando, a cons-
truirla mediante habitos de trabajo y reflexion, para enriquecer lo ya sabido y
reformular nuevas preguntas, nuevos objetivos de aprendizaje, entendido siem-
pre como un dialogo. Por eso, nos parecia esencial que nuestros alumnos escu-
chasen a sus mayores, aprendiesen de sus vidas, pero, sobre todo, de su forma
de contarlas. Queriamos, en suma, integrar las fuentes orales en el curriculum,
bien de un modo complementario, en forma de actividades puntuales que sir-
viesen para reforzar sus contenidos, o bien de forma integral, es decir, aproxi-
marnos al disenio de unidades didacticas articuladas en torno a la explotacion
de la memoria. Estas opciones, eran del todo compatibles con el objetivo de
explorar las cualidades de las fuentes orales como elemento de integracion so-
cial de unos alumnos que, desde su procedencia diversa, estaban llamados a
compartir experiencias vitales diferentes, pero siempre analogas.

En esa direccion, cualquier camino pasaba por la interdisciplinariedad.
Asi, ademas de nueve miembros del departamento de Ciencias Sociales, el se-
minario se nutrio de la presencia y colaboracién activa de un miembro de los
departamentos de Lengua, Filosofia, Plastica y Tecnologia, que prestaron una
impagable labor de asesoramiento sobre las técnicas de la entrevista, los com-
ponentes antropoldgicos en la reconstruccidon de la memoria, la lectura de so-
cial de las imagenes, especialmente fotografias, y la evocacion de las técnicas
del trabajo en el pasado mas cercano, respectivamente. De esta forma, las 10
sesiones de trabajo que compusieron el seminario entre el 17 de enero y el 8 de
mayo de 2012, se caracterizaron por una reflexion netamente activa, por cuan-
do se abordaron discusiones y busqueda de soluciones a problemas planteados
de manera esencialmente cooperativa y en un clima de companerismo que des-
bordo los objetivos epistemoldgicos inicialmente planteados.

El planteamiento teodrico del seminario, introducido mediante una po-
nencia a cargo de Manuel Santos sobre la metodologia de las fuentes orales y
las posibilidades de su aplicacion didactica, dio paso a la formacion de varias
“ponencias”, o subgrupos de trabajo, con la misién de elaborar experiencias
educativas que tuvieran las fuentes orales como eje vertebrador. Esta labor,
a realizar de acuerdo con los criterios de complementacidén curricular antes
referidos, debia constar de tres fases: el disefio de una actividad, su desarrollo
practico en el aula y, por ultimo, la publicacién de resultados ante los miembros
del seminario.
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Fueron, en total, cinco las “ponencias” de trabajo elaboradas y presenta-
das por los miembros del seminario. La primera, formada por las profesoras
Saida Suarez, del departamento de Filosofia y Ana Ibarra, de Sociales, relatd
dos actividades didacticas en torno a un mismo tema: la interdependencia y la
desigualdad de la globalizacion a través de una comparativa de la situacion de
la mujer actual con la vivida a mitades del siglo XIX. Estas actividades estu-
vieron destinadas, la primera, a 3° de ESO, en las materias de Ciencias Sociales
y Educacion para la Ciudadania, y, la segunda, a 4° de ESO, en la materia de
Historia. En total, su propuesta fue experimentada sobre un total de 6 clases,
recogiendo hasta 36 entrevistas realizadas.

La segunda ponencia, integrada por Carmen Carrero, Angel Navarro y Ma-
nuel Santos, todos ellos profesores del departamento de Ciencias Sociales, con-
sistid en perfilar una actividad didactica en torno al tema de la percepcidn social
de la Historia en nuestros dias a través de la imagen de la memoria historica de
los Reyes Catolicos. Estas actividades estuvieron destinadas a 2° curso de ESO,
en la materia de Ciencias Sociales, que todos los profesores impartian durante ese
curso, dentro de una Unidad Didéctica dedicada a La Monarquia espariola. En
total, su propuesta fue experimentada sobre un total de 7 clases, recogiendo hasta
59 entrevistas realizadas por sus alumnos a sus padres y abuelos.

En la tercera de las ponencias, compuesta por los profesores Juan Carlos
Reinaldos, del departamento de Lengua, e Isabel Haro y Francisco Santos, de
Ciencias Sociales, se elabord una propuesta didactica en torno al tema de las
consecuencias de la Guerra Civil espanola a través de la vida cotidiana. Estas
actividades estuvieron destinadas a la materia de Historia en 4° de ESO y se lle-
varon la practica en un total de 4 clases, acumulando 43 entrevistas realizadas.
En sentido analogo, los profesores Ramon Lizar, del departamento de tecnolo-
gia y Alfonso Sanz, de Sociales, disefiaron dos actividades didacticas sobre un
mismo tema: las transformaciones de la tecnologia, la organizacion del trabajo
y la seguridad laboral en el mundo del trabajo en los afios del desarrollismo.
Sus propuestas, destinadas ambas a 4° de ESO en las materias de Tecnologia e
Historia, fue experimentada en una unica clase, si bien se trataba de una sec-
cion escogida por razén de que ambos profesores compartian docencia en ella,
lo que facilito el propio desarrollo de la actividad, tal y como se desprende del
hecho de que llegasen a recoger una entrevista por cada uno de los 24 alumnos
de la clase.

En ultimo término, las profesoras Marisol Cainzos, del departamento de
Plastica, y Merche Pérez y Lucia Martinez, del de Sociales, plantearon una
interesante actividad didactica en torno a la memoria grafica de la vida coti-
diana en la Espana de los afios 60, dirigida a estudiantes de 3° de ESO, en las
materias de Educacion Plastica y Visual, asi como de 4° de ESO, en la asigna-
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tura de Historia. En total, su propuesta se hizo extensiva a un total de 4 clases,
recopilando 16 entrevistas, numero ciertamente significativo, considerando que
cada entrevista requeria que los alumnos trajesen fotografias de la época en la
que apareciesen familiares a quienes pudieran entrevistar.

Tan variada gama de actividades fue unanimemente valorada por los com-
ponentes del seminario de manera totalmente satisfactoria. Antes de nada,
porque les habia permitido constatar un nivel de motivacién en el alumnado
bastante mas elevado del habitual. Habia, también, importantes valores de so-
cializacion que destacar: para muchos alumnos era la primera vez que habian
hablado con sus mayores sobre asuntos de su particular microhistoria. Quiza
porque comenzaron a vislumbrar la Historia como algo propio, que afecta a
personas cercanas, a casi todos, la experiencia les resulto muy sugerente. Y, de
hecho, fueron también bastantes los alumnos que nos trasladaron, con enorme
satisfaccidon, lo mucho que también habian disfrutado sus familiares con las
actividades. Fue ese ambiente de afinidad logrado en numerosos casos, lo que
permitio una realizacion de entrevistas que rebasé los limites del cuestionario
inicial, dando paso a un didlogo fluido en el que se pudieron construir apren-
dizajes, procesos metacognitivos, como respuesta a necesidades de informacion
surgidas de manera espontanea®.

Respecto a su satisfaccion con el trabajo realizado, los profesores que for-
maron el seminario coincidieron también en sefialar la comunicacidn constante
entre companeros de distintas especialidades. El intercambio de ideas resultd
fecundo, pues desbord¢ los horarios de reunion establecidos, llegando a culti-
varse en los descansos, en cualquier pequeno encuentro casual por los pasillos
del centro. Y en este ambiente maduraron nuestros planteamientos metodolo-
gicos iniciales. Especialmente, las estrategias para lo que denominamos “an-
claje de la memoria”, alrededor de rutinas cotidianas o elementos materiales.
Las herramientas y técnicas de trabajo, por ejemplo, o las fotografias, cualquier
tipo de imagen reconocible, como ilustraciones de viejos libros de texto o perio-
dicos de época, se revelaron como auténticos generadores de memoria gracias a
las aportaciones de otras ciencias “auxiliares”.

Fue también en ese caldo de cultivo en el que surgio la posibilidad de apli-
car nuestras reflexiones a la confeccion de un disefio curricular integral, esto es,
a proponer una asignatura optativa para segundo curso de bachillerato centra-
da en la metodologia e investigacion historica a través de las fuentes orales. De
entrada, una asignatura de Historia Oral suponia un reto poco comun, cuando

24 Sensaciones, por lo demas, que vienen siendo una constante en las propuestas educativas a través de las fuentes
orales. Véase, por ejemplo, BENEGAS GARCIA, M., «El pasado a través del dialogo intergeneracionaly. Cuadernos
de Pedagogia, 362, 2006, pp. 74-77, y BENADIBA, L. (comp.), Historia Oral: Fundamentos metodologicos para recons-
truir el pasado desde la diversidad. Rosario: Corpus, 2009.
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no insolito, para la etapa de educacion secundaria en el panorama educativo
nacional. Era, asimismo, un desafio para decantar conclusiones practicas, defi-
nir objetivos reales y concretar itinerarios solventes de aprendizaje. Pero era en
el propio entramado epistemologico de las fuentes orales donde se encontraban
las respuestas al desafio.

Después de todo, la historia oral es, por definicidon, algo que siempre esta
por hacer. Disefiar la asignatura nos exigia trasladar al alumno el protagonismo
de ese “hacer”, convirtiéndola en una materia eminentemente practica, donde
la busqueda y procesamiento de la informacion, la elaboracion y publicacion
de conclusiones, introdujese a los alumnos en las técnicas clasicas de investiga-
cion social y, con ellas, a los modelos educativos universitarios.

Con estas premisas se realizd un esbozo del programa de una asignatura
optativa que pudiera ser util a todos los itinerarios de bachillerato del IES Valle
del Ebro a partir del curso 2012-2013. En los contenidos de su programacion,
se incluyo la acotacion conceptual de las fuentes orales y la historia oral, los
distintos enfoques historiograficos y metodologicos, y la gestion, conservacion
y analisis de las entrevistas. La vocacién eminentemente practica de la asigna-
tura quedaba reflejada en los propios criterios de evaluacion, segun los cuales
se reservaba un 60 % de la nota final a los trabajos de investigacion a desarrollar
en los dos ultimos trimestres, tras una primera evaluacion dedicada a plantea-
mientos puramente teoricos.

Lamentablemente, cuestiones de gestion académica del centro, ajenas por
entero a nuestra voluntad y a la de numerosos compafieros de claustro, dieron
al traste con la posibilidad de implantar una asignatura que no solo estaba
ya programada, sino que presagiaba una muy buena acogida por parte de sus
posibles alumnos, segiin acreditaba un sondeo previo elaborado por el equipo
directivo.

4. AULAS DE ARQUEOLOGIA: RECONSTRUYENDO APRENDIZAJES
EN SECUNDARIA.

4.1. De una educacion practica a las Competencias Basicas: el Aula de Ar-
queologia.

La experiencia didactica del Aula de Arqueologia, que aqui se presenta,
se inicio en la década de 1990 en el IES Benjamin de Tudela, por iniciativa
de los profesores de los departamentos de Ciencias Sociales, Griego y Latin
y un grupo de arqueodlogos que desarrollaban su trabajo en el area de Tudela.
Inicialmente, estaba programada para que participaran alumnos de todos los
niveles de secundaria.
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Folleto del Aula de Arqueologia I E.S. Benjamin de Tudela 1995-96.

Desde el primer momento, su desarrollo planteaba, en primer término,
una parte tedrica en la que se tratarian conocimientos basicos sobre la no-
cion e Historia de la Arqueologia, los yacimientos y el trabajo arqueologico
(prospeccion, excavacion, trabajo de laboratorio, presentacion de resultados,
publicacion, exposicion, consolidacion y proteccion de restos, puesta en valor
de yacimientos). Una segunda parte, mas ludica y practica, tenia lugar fuera
del aula y consistia en la visita a diferentes yacimientos del valle del Ebro. En
diferentes cursos y ediciones del Aulas de Arqueologia, se visitaron Contrebia
Leucade (Aguilar del Rio Alhama), Los Banales y el Mausoleo de los Atilios
(Uncastillo), Andelos (Mendigorria), la Villa de las Musas (Arellano), Cara
(Santacara), el Recinto amurallado de Rada, Museos del Foro, Puerto Flu-
vial, Termas y Teatro Romano de Zaragoza, Graccurris (Alfaro), Mausoleo
de la Torrecilla (Corella), los Dolmenes de Velate, etc. En algunos de ellos,
los arquedlogos habian desarrollado su actividad profesional y tenian amplios
conocimientos para desarrollar las visitas. Ademas, se elaboraron guias para
enriquecer las visitas de varios yacimientos aun no musealizados.

La evolucion de la actividad se dirigié hacia una reduccion de los contenidos
teoricos en el aula, que se acabaron concretando en dos sesiones, en las que se
incluia alguna actividad practica. Se intensificaron las salidas y se abrieron a toda
la comunidad educativa, participando ademas de los alumnos, profesores de otros
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departamentos y padres que, en ocasiones, cuando no se contaba con autobus,
aportaban sus vehiculos. De este modo, la experiencia pudo trasladarse a otros
institutos y, en 1997 se desarrolld en los de Alfaro, Corella y Calahorra. Asimismo,
durante el curso 2008-2009 se desarrollo en el IES Valle del Ebro, de Tudela.

Ya por entonces, se habia generalizado en los ambitos educativos y do-
centes la nocién de Comptencias Basicas, concepto inusual cuando se inicid
la experiencia del Aula de Arqueologia. Las primeras ediciones se habian plan-
teado sobre la base de unos objetivos a nivel de los conocimientos (afianzar la
periodizacion historica, conocer el territorio y paisaje inmediatos y como fue
ocupado a lo largo del pasado, iniciar a los alumnos en el conocimiento de la
cultura material, arte y Patrimonio mas cercanos), en el ambito de los procedi-
mientos (iniciar las bases del analisis y observacion de restos materiales y obras
de arte y acercarlos a los métodos de trabajo del arque6logo) y a nivel de actitu-
des y valores (despertar una sensibilidad hacia la conservacién y valoracion del
Patrimonio arqueologico, avivar el interés por la indagacion y la investigacion,
inculcar la tolerancia y el respeto hacia otras culturas y formas de vida).

Partiendo de un planteamiento actual en clave de Competencias Basicas,
cabe preguntarse si el Aula de Arqueologia es una actividad adecuada, que con-
tribuye eficazmente a que los alumnos movilicen y apliquen sus conocimientos
en situaciones concretas. La respuesta es, rotundamente, afirmativa®®. Ahora
bien, debemos buscar la forma de potenciar que sea asi, ya que este nuevo
planteamiento nos obliga a modificar algunos aspectos. Deberemos programar
actividades que potencien la participacion de los alumnos, la interaccion en-
tre iguales, la comunicacidén con los profesores, arquedlogos, padres y otros
participantes, que les obliguen a hacerse preguntas y a buscar las respuestas, a
organizar y elaborar la informacion y a explicarlo ellos (comunicacién oral y
escrita) demostrando sus aprendizajes. El cambio fundamental consiste en no
darles todo hecho, partiendo de la base de que el conocimiento se construye, no
se recibe, y, para ello, los alumnos deben trabajar y cooperar.

Los escenarios de aprendizaje siguen siendo los mismos, fundamentalmente
yacimientos arqueoldgicos, en fase de estudio o musealizados, en los que contamos
en principio con la ventaja de una mayor motivacion e interés que el que despierta
la clase de Historia en el aula. En un yacimiento, las obras de los celtiberos, roma-
nos, visigodos, musulmanes, etc., se hacen visibles, tangibles y cercanas, dan un
toque de realidad a aquello que se cuenta en los libros y en las clases de Historia.
Ademas, son espacios ideales para plantear cuestiones, problemas y actividades
que los alumnos deberan resolver y para ello buscar e indagar con nuestra ayuda.

25 DOMINGUEZ PEREZ, J. C., «‘Cita con mi historia’; la incorporacion de la arqueologia al curriculum de Secun-
daria a través de una experiencia de externalizacion didactica». Tavira. Revista de Ciencias de la Educacion, 25, 2009,
pp. 121-135.
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Desde esta perspectiva, cabe ir desgranando las formas en que el Aula
de Arqueologia, contribuye a la consecucion de las Competencias Basicas.
En primer término, naturalmente, abordamos la competencia cultural y ar-
tistica. Las visitas y las actividades relacionadas con ellas, contribuirdn a
reconocer, comprender, apreciar y disfrutar las diferentes manifestaciones de
la cultura material y el arte: formas constructivas, materiales y técnicas, tipos
de obras y monumentos. El conocimiento conlleva una concienciacion en el
respeto a los restos del pasado, al Patrimonio en su conjunto, y los riesgos
para su conservacion. En este sentido, se planteaba el disefio de unos carteles
con actividades prohibidas en los yacimientos o adentrarnos en el dibujo de
material cerdmico o arqueologico de la mano de los profesores de plastica.
Se adquieren destrezas de observacidon, andlisis, comprensidén y recreacion.
Paralelamente, la adquisicion de la competencia social y ciudadana se traba-
ja desde la propia forma de relacion con los compafieros, al aprender entre
iguales, pero también fomenta el contacto entre todos los miembros de la
comunidad educativa: padres, profesores, alumnos. Fomenta la tolerancia al
conocer otras culturas, creencias, valores... que han variado a través del tiem-
po, contribuyendo a aceptar las diferencias. Aporta nociones sobre diferentes
tipos de organizacion de sociedades y estados o sobre las relaciones poder,
propaganda, obras de arte y cultura material.
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Respecto a la competencia en el conocimiento e interaccion con el mundo
fisico, el alumno durante las visitas entra en contacto directo con el paisaje
rural o urbano y su percepcion. Puede aplicar conocimientos sobre tiempo y
clima, vegetacion, cultivos, construcciones, trazado urbano, modificaciones
del medio a lo largo del tiempo, aprovechamiento de recursos y sus huellas.
Le permite desarrollar habilidades para interactuar con el espacio circundan-
te: moverse en ¢€l, orientarse, comprender las senales, resolver ciertos proble-
mas, etc. Le da un conocimiento de la ubicacion de los yacimientos y monu-
mentos cercanos. El procedimiento es similar al desarrollo de la competencia
en comunicacion lingiiistica, pues la utilizacion de textos de diferente formato
y dificultad (prensa, articulos de divulgacidn, guias, carteles, textos especiali-
zados, etc.) para realizar los trabajos, contribuyen a la comprension lectora.
Se enriquece, de igual modo, el vocabulario tanto general como especifico del
area de conocimiento, y se emplean términos de origen diverso (griego, latin,
arabe, etc.). En los trabajos en grupo y en las exposiciones se pone en practica
la capacidad de expresarse oralmente, de escuchar y de contrastar opiniones.
Se pone en practica la expresion escrita. Aprenden a utilizar distintos regis-
tros y conocer fuentes diversas.

Pero, también, el Aula de Arqueologia contribuye al trabajo de la com-
petencia en el tratamiento de la informacion y mundo digital, ya que se de-
sarrolla siempre que planteamos trabajos de indagacion y resolucidén de
problemas en los que tengan que utilizar distintas fuentes: libros, revistas
divulgativas, revistas especializadas, diarios, paneles de yacimientos o mu-
seos, folletos, paginas web, blogs, etc. Los estudiantes deben ordenar, sis-
tematizar y procesar la informacion hasta poder presentarla. A modo de
ejemplo, se plantea que, en vez de ser guiados, ellos mismos elaboren las
guias o partes de ellas y se conviertan en guias del yacimiento o de aspectos
concretos de este. Realizar un blog del Aula de Arqueologia o dedicar una
sesion a juegos como Imperium Civitas (recomendado por el Parlamento
Europeo como herramienta educativa), montar una exposicion sobre los
yacimientos visitados, son otras actividades directamente relacionadas con
esta competencia. Se trata, en suma de trabajar la competencia en aprender
a aprender, para la cual, el Aula de Arqueologia fomenta el interés por la in-
dagacion y el aprendizaje. Se inicia a los estudiantes en pequefas investiga-
ciones y resolucion de ciertos problemas. Se les deben plantear cuestiones a
las que buscar respuestas. Comprenden de donde procede el conocimiento
histérico y como se construye. Pueden ver cambios en los métodos, las hi-
potesis y las teorias a lo largo del tiempo, mostrandoles que la ciencia y el
conocimiento estan en constante cambio.
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Dicho de otro modo, se incentiva la adquisicion de la competencia en au-
tonomia e iniciativa personal, pues ya solo el hecho de inscribirse y participar en
esta actividad demuestra cierto interés y actitud hacia el aprendizaje. Nuestra
propuesta se caracteriza por fomentar trabajos cooperativos que les obliguen a
organizarse las tareas y asumir responsabilidades (elaborar guias, montar una
exposicion en el centro, escribir en el blog, escribir un articulo para la revista del
instituto...). Desde esta perspectiva practica, la competencia matematica puede
ser abordada también por el Aula de Arqueologia. Y es que existen aspectos
cuantitativos y espaciales de la realidad que son constantes en cualquier estu-
dio y visita a un yacimiento: dimensiones, altitud, orientacidn, las cuadriculas
de las zonas excavadas, las relaciones espacio-temporales en la estratigrafia. Se
pueden plantear actividades de dibujo a escala, de orientacion (localizar puerta
norte, torreon sur, cardo, decumano...), de toma de medidas en el ordenador
con el SITNA de un muro, una calle, una presa... y comparacion con medidas
tomadas en la realidad, plantear y trazar una cuadricula.

A nivel practico, proponemos un ejemplo de concrecion didactica de las
Competencias Basicas en el Aula de Arqueologia. Se trata de actividad para
el yacimiento de la Villa romana de las Musas en Arellano (Navarra). Bajo el
titulo de ;Por qué las Musas eligieron Arellano?, se pretende que los alumnos
trabajen en grupos e investiguen distintos aspectos de esta villa rustica en sus
dos fases, Alto y Bajo Imperio. Cada grupo aborda un aspecto que les ayudara
al final a completar una guia del yacimiento, que ellos mismos deben explicar
en la visita. Ademas, deben responder en conjunto y a partir de toda la infor-
macion a la pregunta inicial ;Por qué las Musas eligieron Arellano?, esto es, de-
ben aportar propuestas coherentes de explicacion al hecho de que en un campo
del término municipal de Arellano (Navarra), aparecieran en 1882 restos de un
mosaico romano con figuras femeninas de las Musas, que dieron nombre a esta
villa. Los resultados del trabajo se generalizaran en los folletos explicativos, el
blog del Aula de Arqueologia y una exposicion final en el Instituto.

De acuerdo con un plan de trabajo anteriormente definido, el trabajo se
estructura en torno a varios procesos. En la fase de inicio se aborda una breve
presentacion del yacimiento, del trabajo, un listado de fuentes a consultar, la
formacion de los grupos y division de los temas, asi como la busqueda de un
asesor o asesores por grupo. Los temas de investigacion son la localizacion e
historia de las investigaciones y del Centro de Interpretacion, la villa rustica en
el alto imperio, la produccion de vino en Navarra y el Valle del Ebro en perio-
do romano, la villa en periodo bajoimperial y la ruralizacién de la sociedad, el
mosaico romano, y, por ultimo, las religiones orientales en el Bajo Imperio (el
culto a Cibeles y Attis).
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Posteriormente, la fase de desarrollo se centra en la busqueda de infor-
macion (bibliotecas, sala de ordenadores, otros), en organizar, sistematizar y
procesar dicha informacién. Para ello, se entiende necesaria una labor de se-
leccion de imagenes y redaccion de sintesis, asi como la elaboracidn de las pro-
ducciones: guias para los participantes, sintesis para el blog y paneles para la
exposicion. De hecho, la fase de generalizacion consistiria en el reparto de las
guias a los participantes de la visita en la Villa. Cada grupo explicara su parte
en los lugares clave apoyandose en el folleto elaborado y en los restos que se
observan. En el instituto, con los paneles elaborados (textos y material grafico),
se montard una exposicion que deben explicar el dia de la inauguracion. Toda
la informacion de estas actividades quedara reflejada en el blog.

Como se ve, el escenario real y los procedimientos integrados en el inte-
rrogante inicial de por qué las Musas eligieron Arellano, constituyen funda-
mentalmente una excusa didactica para movilizar los aprendizajes, que es lo
que da sentido a la formulacion de las Competencias Basicas. Son muchas las
propuestas disefiadas en estos términos, pero muchisimas mas las que estan
en fase de elaboracion o pendientes de abordar. En este sentido, el futuro del
Aula de Arqueologia ha de estar basado, como la propia ciencia arqueolégica,
en su caracter y vocacion multidisciplinar, dando paso a la colaboracion de
profesores de otras areas que aporten ideas y materiales con que enriquecer la
vertiente didactica de la arqueologia, largamente experimentada®. Y este es,
precisamente, el espiritu con el que nace una nueva edicion del Aula de Arqueo-
logia, desarrollada en el IES Valle del Ebro durante el curso 2012-2011 bajo la
coordinacion de Ana Ibarra.

4.2. El Aula de Arqueologia como laboratorio didactico.

Una segunda edicion del Aula de Arqueologia, fue también desarrollada
en el instituto Valle del Ebro durante el segundo y tercer trimestre del curso
2010-2011. Este proyecto, aprobado por el CAP de Tudela, surgié como Grupo
de Trabajo en el seno del departamento de Ciencias Sociales de dicho instituto.
En esta ocasion, ademas de acercar a alumnos y profesores los procedimientos
arqueoldgicos, el objetivo esencial era crear un dossier de materiales didacticos
que hicieran mas intuitivo y asequible el aprendizaje de la historia.

Se pretendia crear, en suma, una serie de recursos educativos a través de los
cuales el alumno de secundaria pudiera acercarse al conocimiento de la historia
a partir de fuentes originales. Y, de esta forma, inculcar en el alumnado una
visidbn mas atractiva de la investigacion historica lejos de la mera memoriza-
cion de fechas y acontecimientos. La coordinacion del Grupo de Trabajo y la

26 MARTINEZ MAGANTO, J., «La Arqueologia como experiencia didactica en la ensefianza secundaria». GazSE-
HA. Revista de la Sociedad Espaiiola de Historia de la Arqueologia, 3, 2006, pp. 11-14.
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elaboracion de los materiales, estuvo a cargo de Ana Ibarra Jiménez, miembro
integrante del departamento de Ciencias Sociales. Asimismo, el grupo se cons-
tituyé mediante la participacion de otros 11 profesores del IES Valle del Ebro.
En base a la busqueda de un principio de interdisciplinaridad, esencial para
alcanzar un mayor nivel de profundidad en el material y elaborar actividades
desde distintos enfoques, el Grupo de Trabajo se hizo extensible a todo el equi-
po docente del instituto. La originalidad del proyecto atrajo a profesores de
distintos departamentos, como los de Ciencias Naturales, Inglés, Tecnologia e
informatica, Plastica y Orientacion.

El proyecto contaba con la experiencia de otras Aulas de Arqueolo-
gia, dirigidas anos antes por Luis Navas en distintos centros, e incluso
en el mismo IES Valle del Ebro durante el curso 2008-2009. Igualmente,
fue esencial la experiencia profesional de la coordinadora del grupo, que
tenia referencia de otras experiencias didacticas?’ y, sobre todo, habia
trabajado anteriormente como arqueologa para distintas instituciones
y para varias empresas de Arqueologia (investigacion, documentacion y
trabajo de campo).

Tras la configuracion del equipo docente, el primer paso era compren-
der la importancia de la Arqueologia, como medio para conocer y divulgar
el pasado. Se trataba de reflejar su importancia como ciencia dotada de un
método propio, con el objetivo de acercar al conocimiento arqueoldgico al
resto de integrantes. De esta forma, si analizabamos la arqueologia como
una disciplina capaz de aportar por si misma una interpretacioén historica
a partir de los restos materiales recuperados, podriamos configurar mate-
riales de una manera didactica, sencilla y entretenida aportando una optica
multidisciplinar, clave también en la investigacion arqueoldgica.

La ensefianza de los distintos métodos arqueoldgicos, asi como los pa-
sos previos que realiza un arqueologo antes de la excavacion, la informacion
que proporciona la prospeccion y la excavacion arqueologica, les mostraria
su importancia para comprender el pasado. Entre los objetivos del grupo se
establecio la importancia de valorar los datos proporcionados por la inves-
tigacion arqueoldgica como algo Unico e irrepetible por lo que es imprescin-
dible el analisis detallado de cada hallazgo y la documentacion pormeno-
rizada de cada descubrimiento, de cara a comprender su significado y a su
futura restauracion?. Al excavar se altera cualquier deposito formado en el
pasado y hace imposible que se pueda echar marcha a atras.

27 Por ejemplo, TOMPICO, J. P. y RAMOS, P, «Aula de arqueologia del IES Humanes de Madrid». GazSEHA.
Revista de la Sociedad Espariola de Historia de la Arqueologia, 3, 2006, pp. 15-19.

28 ROJO ARIZA, M.C., «‘;Cémo quieres que conozcamos, si no nos los explicas?: La didactica y el futuro de la
arqueologia’». ALMANSA SANCHEZ, J. (coord.), El futuro de la arqueologia en Espaiia. Madrid: JAS Arqueologia,
2011, pp. 203-208.
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Inicialmente, era necesario promover el interés del alumno por la Cien-
cias Sociales estimulando su aprendizaje mediante el contacto directo con
las fuentes primarias, a través del cual, lograr que el alumno adquiriera una
mayor identificacidén con el pasado, para entenderlo como algo propio. De
esta forma, seria capaz de recrear la historia y conocer de primera mano la
informacion a través de los datos proporcionados por la investigacion ar-
queoldgica y la documentacidén obtenida de fuentes historicas. Asimismo, se
trataria de fomentar la comprension de las fuentes secundarias, insistiendo
en desarrollar un espiritu critico y objetivo, con el que entender cada fuente
en su contexto y asumir posibles interpretaciones de caracter subjetivo.

Atendiendo a estos objetivos debiamos elaborar una serie de materia-
les didacticos aplicables al curriculum de la materia de Ciencias Sociales
de primer ciclo de ESO, susceptibles de integrarse en la programacién
didactica del primer curso, en el que se imparte Prehistoria e Historia
Antigua, para posteriormente experimentar en el aula distintos modelos
de trabajo practicos®. De esta forma el alumnado trabajaria directamente
con elementos integrantes del Patrimonio histérico, con los que reforzar
la adquisicion de las Competencias Basicas, y, de forma preferente, las
competencias cultural y artistica, social y ciudadana, conocimiento e inte-
raccion con el mundo fisico, autonomia e iniciativa personal y aprender a
aprender. Finalmente debiamos incidir en los valores educativos y sociales
inherentes en la investigacion arqueologica a la hora de comprender la
sociedad actual: “Estudiar el pasado es imprescindible para comprender
el presente y asi poder mejorar el futuro”.

El Grupo de Trabajo se organiz6 en varias sesiones de tres horas de du-
racion, con una extensién temporal de dos meses, comenzando a finales del
mes de marzo y concluyendo en el mes de mayo. Las reuniones combinaban
varias sesiones tedricas con practicas intercaladas, con las que mostrar y
crear los diferentes materiales didacticos con los que trabajar posteriormen-
te con los alumnos de secundaria. Las sesiones tedricas se basaron, inicial-
mente, en una explicacion de los conocimientos basicos de la Arqueologia,
llevada a cabo por la coordinadora del grupo de trabajo, Ana Ibarra. Estos
contenidos fueron apoyados mediante varias proyecciones de Power Point,
materiales arqueologicos de diversa procedencia (monedas, material cera-
mico, fragmentos de bronce y hierro, restos de talla litica, etc.), instrumen-
tos técnicos empleados por los arquedlogos para realizacion de su trabajo y
bibliografia escrita y online aplicada a dicha tematica.

29 Para un planteamiento similar, aunque centrado en recursos en red, véase RIVERO GRACIA, M. P., «La arqueo-
logia virtual como fuente de materiales para el aula». Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 68,
2011, pp. 17-24.
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Inicialmente, a modo de introduccion, se expusieron los principios, teo-
rias, métodos y practicas de la Investigacion Arqueolégica asi como su ori-
gen, objetivos y finalidades con la intencion de responder a un interrogante
siempre presente en el aula: jqué informacion se obtiene a través de la ar-
queologia?. Posteriormente, se expuso la importancia de la documentacién
previa, anterior a cualquier intervencion arqueologica, incidiendo en la me-
todologia y la sistematica de la prospeccion arqueoldgica de un yacimiento.

En sucesivas sesiones se tratd de realizar una retrospectiva de la di-
versidad de datos proporcionados por la investigacién arqueologica, re-
calcando su necesidad multidisciplinar. En este sentido, se analizaron los
distintos métodos de datacion cronolégica, varios aspectos relacionados
con el estudio de la diversidad humana a través de la Arqueologia Social
y la Antropologia Fisica. Posteriormente, analizamos el aporte de la ar-
queologia en el estudio del entorno, Arqueologia del Paisaje, la impor-
tancia del Analisis Tecnolégico para comprender parametros pasados o
establecer fosiles guias. Y, finalmente, analizamos aspectos tan subjeti-
vos como la presencia del arte y la religion en los yacimientos arqueolo-
gicos, objetivos de la Arqueologia Cognitiva, asi como las perspectivas de
futuro para esta disciplina, esbozando la labor de la Arqueologia Subma-
rina, Industrial, Experimental, etc.

La fase practica consistio en la simulacion de algunos de los trabajos
previos a una excavacion arqueologica (documentacion bibliografica, ana-
lisis de ortofotos, interpretacion de mapas topograficos, etc.), asi como los
realizados en el laboratorio para identificar el material y posteriormente
interpretar la relevancia historica del yacimiento estudiado (seleccion vy la-
vado del material, inventario y siglado, dibujo arqueologico, etc.).

Con la intencion de completar la vision practica de la arqueologia,
se organizaron dos visitas arqueologicas guiadas. La primera, al yaci-
miento arqueologico de Contrebia Leucade (Aguilar del Rio Alhama,
La Rioja) y al centro de interpretacion del mismo. Y la segunda, al yaci-
miento de Los Bariales (Uncastillo, Zaragoza) y el Mausoleo de los Ati-
lios, donde su propio Director Cientifico, el profesor Javier Andreu, nos
explicé la evolucidn de las investigaciones, asi como los avances y descu-
brimientos del yacimiento.

Tras la exposicion tedrico-practica, se elaboraron un total de 17 fichas
didacticas, con las que se pretendia que el alumno de secundaria compren-
diera de una manera sencilla y entretenida los contenidos trabajados. De
esta forma, los distintos departamentos participantes idearon una serie de
actividades relacionadas con la actividad arqueolégica pero desde su pro-
pia especialidad docente, aportando una Optica distinta a la proporcionada
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desde las Ciencias Sociales. Asimismo, se credé documentacién complemen-
taria para entender los yacimientos de Contrebia Leucade (Aguilar del Rio
Alhama, La Rioja) y Los Baniales (Uncastillo, Zaragoza). Tal es asi que
varias de las actividades propuestas por el grupo, fueron valoradas positi-
vamente por el Director Cientifico de Los Bafales, Javier Andreu Pintado,
y nos aseguro que las iba a emplear para las sucesivas visitas escolares que
se realicen al yacimiento.

Practica de prospeccion. Término de Rabosales. Tudela. Aula de arqueologia 2010-11.

Paralelamente al grupo de trabajo se organizoé un curso o actividad de
caracter extraescolar que, bajo el mismo titulo del grupo, “Aula de Arque-
ologia”, atrajo a alumnos de distintos niveles. En dicho curso se explicaron a
los alumnos los contenidos trabajados en el grupo de trabajo (a través de dis-
tintos Power Point, con los que atraer su atencion, creados por la coordinadora
del grupo) e intercalando la explicacion con la realizacion de las distintas fichas
didacticas elaboradas para tal fin. Asimismo, la actividad contd con una fase
practica en la que los alumnos, convertidos en arquedlogos noveles, prospec-
taron un terreno, situado en los aledafios del IES, con el fin de comprobar de
primera mano la incidencia arqueologica de dicho espacio. Para ello, seguimos
la metodologia aprendida en la fase tedrica y posteriormente rellenaron las
fichas didacticas que complementaban la actividad.
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Por ultimo, se les dio la oportunidad de acudir a las dos visitas guiadas
realizadas a los yacimientos arqueoldgicos de Contrebia Leucade (Aguilar del
Rio Alhama, La Rioja) y Los Bariales (Uncastillo, Zaragoza). En ambas excur-
siones, cada alumno recibio distintas fichas didacticas con actividades creadas
por el grupo para comprender mejor los yacimientos visitados. Finalmente, se
les entregd una hoja de con la bibliografia basica que habia sido utilizada en la
preparacion del Aula de Arqueologia

5. LO CONTADO Y LO APRENDIDO: UN BALANCE.

Pese a sus notorias carencias, entendemos que todas las experiencias di-
dacticas aqui referidas poseen un valor incuestionable, aunque solo sea por
el hecho de que quisieran ser contadas y compartidas. En realidad, que estas
jornadas de «buenas practicas docentes» en Ciencias Sociales se celebraran su-
ponia ya un éxito notable. Mas que nada, porque fue la inica entre las muchas
especialidades convocadas que llegd a efecto. Ello hay que atribuirlo en buena
medida al teson de Maria Alcazar Vinyals, que siguié creyendo y trabajando
en la idea cuando los ponentes solo ofreciamos indecisiones. Pero, también, al
compaifierismo de los profesores de Ciencias Sociales del IES Valle del Ebro,
que animaron a celebrar el encuentro, y, ademas, lo apoyaron con su presencia
y su interés. Nada mas que por eso, la experiencia habia merecido la pena.

Motivo de satisfaccion fue también que los profesores inscritos en las jor-
nadas supusieran una notable representacion de los centros educativos de se-
cundaria de la Ribera de Navarra, ya que pudimos contar con miembros de
los departamentos de Ciencias Sociales del IESO La Paz, de Cintruénigo, ¢l
IES Marqués de Villena, de Marcilla, el IESO Bardenas Reales, de Cortes y el
CIP ETI, de Tudela, amén del IES Valle del Ebro. Ademas, la valoracion de los
participantes resultd altamente positiva, tanto en relacidon a la calidad de las
ponencias, su utilidad practica y los materiales didacticos aportados, como al
nivel de organizacion. De igual modo, el CAP de Tudela evaluoé en conjunto la
experiencia de manera ciertamente satisfactoria, y transmitié su felicitacion a
los ponentes.

Con todo, el numero de asistentes a estas jornadas, inequivocamente mo-
desto, cabe ser interpretado como una invitacién a reflexionar sobre la prospec-
tiva de este tipo de acciones formativas y el sentido de algunos modelos actuales
de formacion permanente del profesorado. Antes de nada, porque es en materia
de formacion donde primero suele notarse la desmotivacion profesional de un
colectivo que, en los ultimos anos, viene siendo vapuleado por los responsables
de las distintas administraciones. De igual modo, la actualizacion y perfeccio-
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namiento profesional se convierten en una tarea bien definida en cuanto a la
obligatoriedad de su dimensién horaria, pero, las mas veces, totalmente incohe-
rente en relacidn a la secuencia y utilidad de sus contenidos. Es comprensible,
pues, que se generalicen planteamientos que identifican la formacion con una
carga de la que el profesor intenta aliviarse como y cuando mejor puede. Ello
bastaria para explicar la escasez habitual de afluencia a actividades formativas
convocadas a partir del primer trimestre, caso de estas jornadas.

Paralelamente, los recortes sistematicos en educaciéon han supuesto una
drastica reduccion de la oferta formativa del profesorado en sus distintas mo-
dalidades, lo que sin duda contribuye a inhibir mas todavia sus estimulos de
perfeccionamiento profesional. Intimamente ligada a esta sensacion, y con
1déntico efecto, cunde entre muchos docentes la idea de un progresivo empo-
brecimiento en la calidad de las propuestas actuales de formacion. Verificar
hasta qué punto es realmente asi, es algo que excede de nuestra capacidad e
intencion. Cabe constatar, eso si, que las voces que hoy claman contra las ca-
rencias de la oferta formativa del profesorado son, en casi todos los casos, las
mismas que, paradojicamente, solian censurar que aquélla era la transmisora
infalible de una pedagogia abstracta, compuesta de urdimbres teoricas ajenas
por entero a la realidad cotidiana de las aulas.

Quienes en la primavera de 2012 realizamos las jornadas de «buenas prac-
ticas docentes» en Ciencias Sociales, compartimos hoy la reivindicacion de una
formacion del profesorado lo mas amplia, diversa, abierta y versatil posible.
Todo ello, junto con la referencia constante de la experiencia dentro del aula,
es lo que consideramos verdaderos sintomas de calidad formativa. No es otra
cosa que la diversidad de nuestro trabajo lo que aqui hemos contado. Y no por
haberlo realizado, sino fundamentalmente para seguir aprendiendo. De nuestra
reflexion, de la de nuestros compaieros, de la cualquiera que se interese por
nuestra labor. No en vano, la llamada «formacion entre iguales», la que se
produce de profesor a profesor y consiste simplemente en contar experiencias
de aula, compartirlas y reflexionar sobre ellas, es hoy una de las propuestas for-
mativas de mayor vigencia y proyeccion®. Y lo entendemos asi, al margen de su
adecuacién a una coyuntura critica y de restricciones, por una simple cuestion
de conviccion y responsabilidad profesional.

30 Véase, por ejemplo, PALOS, J., MARTINEZ, M. y ALBALADEJO. C., Ob. Cit., p. 32, ¢ IMBERNON, F, « Hay
nuevas tendencias en la formacion permanente del profesorado? Un congreso para debatirlo». Aula de Innovacion
Educativa, 212, (2012), pp. 14-17.
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RESUMEN

Esta colaboracion relata y analiza el contenido y conclusiones
mas significativas de las jornadas de «buenas practicas docentes» en
Ciencias Sociales, celebradas en el CAP de Tudela durante los meses
de marzo y abril de 2012. Se traslada aqui, en suma, el propio objetivo
de las jornadas, que es comunicar una serie de experiencias didacticas
desarrolladas por varios grupos de trabajo y seminarios centrados en
departamento de Ciencias Sociales del IES Valle del Ebro, de Tudela.
Precedido de una reflexion sobre su organizacion en el marco de las
actuales tendencias sobre formacioén permanente del profesorado, su
contenido repasa las seis ponencias que compusieron dichas jornadas
y la valoracién de sus aportaciones didacticas en relacién a los mé-
todos actuales de ensenanza de la Geografia y la Historia, tratando
de aportar una vision de conjunto sobre su aplicacion en los centros
educativos de secundaria de la Ribera de Navarra.
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